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Sozialer Aufstieg durch Bildung?

Relevanz, Forschungsiiberblick und
Problematisierungen

Frerk Blome, Christina Moller und Julia Reuter

1 Vorbemerkung

Wahrend wir die Einleitung zum vorliegenden Buch verfassen, stirbt der So-
zialphilosoph und Soziologe Oskar Negt. In beinahe allen Nachrufen auf den
berithmten Sohn der Frankfurter Schule wird auf seine nicht-biirgerliche Her-
kunft hingewiesen - als Qualititsausweis fiir seine ,Bodenstindigkeit“im Ge-
gensatz zum ,feinen Denkerclub“ (Thomas Schmid in DIE WELT vom 4.2.2024)
oder auch Quelle seines ,unstillbaren Wissensdurstes“ (Stefan Reinecke in TAZ
vom 3.2.2024). Negt selbst hatte sein Aufwachsen ohne Bildungsgiiter auf ei-
nem Kleinbauernhof als jiingstes von sieben Kindern, seine Fluchterfahrungen
und Jugend in Internierungslagern, aber auch seine nachholende Bildung in
Studium und Assistenzzeit in Frankfurt, seine Freundschaft zu Adorno und
schliefdlich auch sein Bemithen um die Arbeiterbildung und die demokrati-
sche Neuausrichtung einer klassendiinkelnden Ordinarienuniversitit zum
Gegenstand seiner spiteren autobiografisch motivierten Werke gemacht (Negt
2016, 2019). Man konnte Negt als Aufsteiger bezeichnen, dem dank Bildung
eine Karriere als Professor und der Eintritt in den Kreis der bekanntesten po-
litischen Intellektuellen Deutschlands gelungen ist; fiir ihn selbst schien Bil-
dung zeitlebens mehr Mittel zur Emanzipation und weniger der Distinktion zu
sein, geschweige denn Synonym seiner Anpassung an die herrschende Klasse.
Bis zuletzt betonte Negt, dass Bildung als Gegenbewegung bzw. fiir eine ka-
pitalismuskritische Haltung gegeniiber einer Elitenbildung zu nutzen sei. Als
Aufsteiger im oben genannten Sinne verstand er sich strenggenommen wohl
nie, sondern eher als jemanden, der Bildung als Lebensform im Sinne einer
Erziehung zur Selbstbestimmung und Mindigkeit propagierte. Sozialer Auf-
stieg durch Bildung? ,Jein“, wiirde Negt vermutlich sagen, zumindest briuchte
es eine Infragestellung von beidem — des gesellschaftlichen Aufstiegs- und Bil-
dungsbegriffs!

Wir nehmen im Folgenden die mittlerweile klassische Losung ,Aufstieg durch
Bildung’ zum Anlass, dieses Aufstiegsversprechen kritisch zu hinterfragen und
die ihm zugrunde liegenden gesellschaftstheoretischen Annahmen und konsti-
tutiven Begrifflichkeiten sowie die methodischen und perspektivischen Ansitze
der Bildungsaufstiegsforschung zu reflektieren. Zunichst méchten wir jedoch



auf die Bedeutung und aktuelle Relevanz des Themas ,Aufstieg durch Bildung'
hinweisen, aus dem sich u.a. die Idee zu diesem Band entwickelt hat.

2 Zur Aktualitat von Aufstiegsnarrativen

Die Figur des ,Aufsteigers‘ und mit ihr Erzdhlungen tiber Klassenunterschiede
und -tiberginge erfahren gegenwirtig eine Renaissance — insbesondere solche,
in denen die Hindernisse sozialer Mobilitit im narrativen Modus der Introspek-
tion des Herkunftsmilieus aus Sicht des Bildungsaufsteigers dargestellt werden.
Offenbar treffen diese Erzihlungen einen Nerv der Zeit. In Gesellschaftsformati-
onen, die durch steigende 6konomische Ungleichheiten (Piketty 2015; Milanovié
2020), stabile klassenspezifische Bildungsungleichheiten (exempl. OECD 2023,
S. 188), aber auch durch das Erstarken rechtspopulistischer bis rechtsextremer
Bewegungen (Frankenberg/Heitmeyer 2022) gekennzeichnet sind, werden die-
se Aufstiegserzihlungen als Seismografen verstanden. Didier Eribon (2016) hat
beispielsweise die Reflexion iiber seinen eigenen Aufstieg aus der Arbeiterklas-
se in die akademische Intelligenzia explizit mit einer Analyse des Rechtsrucks in
der franzosischen Gesellschaft und besonders in der Arbeiterklasse verbunden.
Vermittelt iiber Klasseniiberginger lassen sich ,intime Einblicke in die sich ver-
meintlich verstirkende Kluft zwischen akademischen und nichtakademischen
Sozialkulturen“ (Blome 2020, S. 543) gewinnen und damit gesellschaftliche Ent-
wicklungen besser verstehen (dhnlich Spoerhase 2017).

Blickt man in das Feld der Kunst und Kultur, so lassen sich zahlreiche Beispie-
le anfithren — prominent etwa die Werke der franzosischen Schriftstellerin Annie
Ernaux, die 2022 mit dem Literaturnobelpreis ausgezeichnet wurde. Aufgewach-
sen in bescheidenen Verhiltnissen im Norden Frankreichs als Tochter einer Ar-
beiterfamilie, die spiter einen kleinen Laden betrieb, setzt sich Ernaux in ihren
Biichern mit ihrer eigenen sozialen Herkunft auseinander, mit der Herkunft ih-
rer Eltern, deren Beziehung untereinander und zu ihr als Tochter, mit den Erleb-
nissen und Erfahrungen, die sie als Kind und spiter als Jugendliche im Eltern-
haus, in der Schule und an der Universitit macht. Im Zentrum steht die Frage,
welchen Einfluss dies auf ihr Selbstverstindnis als Frau, Ehefrau, Mutter sowie
Schriftstellerin, ihre eigene Bildungslaufbahn und ihren Platz in der Gesellschaft
nimmt. Dies alles geschieht in einem literarischen Format, das als Autosoziobio-
grafie bezeichnet werden kann (Blome/Lammers/Seidel 2022), eine Mischung
aus autobiografischer Erinnerung und soziologischer Analyse, die intertextuelle
und namentliche Beziige auf Soziologien aufweisen, etwa auf die soziale Repro-
duktionstheorie Pierre Bourdieus.

Auch hierzulande haben sich autosoziobiografische Herkunfts- und Aufstiegs-
erzahlungen zu einem populiren literarischen Genre entwickelt, das zunehmend
mit Geschichten postmigrantischer Lebenswege verflochten wird. Sie zwingen



den/die Leser*in, soziale Aufstiege nicht nur im Kontext von Familie und Bildung
zu betrachten, sondern mit globalgesellschaftlichen, politischen und wirtschaftli-
chen Zusammenhingen in Verbindung zu bringen. Man denke hier etwa an Ilija
Matuskos Debiit ,Verdunstung in der Randzone“ (2023), in dem er von Klassis-
muserfahrungen in Kindheit und Jugend als Sohn einer deutschen Mutter und
eines kroatischen Vaters erzihlt, die ein bescheidenes Leben in Bayern fithren, das
aus harter Arbeit in der Gastronomie besteht. Die Eltern, die im Wirtshaus rund
um die Uhr arbeiten, kennen keinen Ruhetag. Familienleben, Freizeit, Gesund-
heit — alles wird der Arbeit untergeordnet. Und dennoch stehen die Eltern ange-
sichts sinkender Gistezahlen, des Fachkriftemangels, gestiegener Warenpreise
und Mitbewerber*innen, die mit neuen Konzepten der ansissigen Gastronomie
Konkurrenz machen, mehrfach vor dem Aus. Leistung und harte Arbeit, so wird
hier mehr als deutlich, fithren nicht automatisch zum sozialen Aufstieg. Matusko,
der das Abitur abgelegt und Soziologie studiert hat, entkommt durch seine Hoch-
schulausbildung dem , Pommesgeruch® seiner Herkunft, doch die Suche nach ei-
ner neuen Heimat gestaltet sich aufgrund der vielen kulturellen Barrieren und der
spiteren Remigration des Vaters schwierig. Das Buch besticht durch das Gespiir
des Autors fiir die feinen Klassenunterschiede, die sich hinter Details wie der Vor-
liebe der Eltern fiir bestimmte Einrichtungsgegenstinde, Automarken oder sport-
liche Hobbys verbergen und die wie Essensgeriiche dem Einzelnen anhaften. So-
zialer Aufstieg, so zeigt uns die Collage an beinahe beildufigen Unterscheidungen,
die einen Unterschied machen, bedeutet mehr als ,nur‘ den Erwerb von Bildungs-
titeln. Er bedeutet fiir Matusko auch die Moglichkeit, in Distanz zum vertrauten
Herkunftsmilieu gehen zu konnen und sich ihm gleichzeitig neu zu ndhern.

Das Thema Klassenunterschiede erfihrt auch in internationalen Filmen eine
neue Aufmerksamkeit, etwa im preisgekronten siidkoreanischen Film , Parasite®
aus dem Jahr 2019 oder im umstrittenen Drama ,Saltburn® von 2023, in dessen
Zentrum die Freundschaft der Studenten Oliver und Felix steht. Obwohl beide
junge Manner an der renommierten Oxford-Universitit studieren, trennen sie
Welten. Wihrend Oliver als Stipendiat einer unauffilligen Mittelschichtsfamilie
zunichst ein Aufienseiterdasein fristet, ist Felix, ein Sprossling aus einer Adels-
familie, eine umschwirmte Figur — auch fiir Oliver. Mit List gewinnt Oliver das
Vertrauen von Felix und verbringt als Gast die Weihnachtsferien in Saltburn, dem
herrschaftlichen Wohnsitz von Felix’ Familie. Dort taucht er in den Kosmos der
Upper-Class und ein Leben im Uberfluss ein, das sich zwischen Olgemilden im
Schlafgemach und Dienstpersonal am Frithstiickstisch abspielt. Die Freundschaft
der beiden jungen Minner hilt dem verhingnisvollen Spiel aus Anziehung, An-
erkennung und Neid auf Dauer nicht stand; es kommt zur Katastrophe, als Felix
Olivers Tauschungsmanover und iibersteigerte Anspriiche an Zuwendung nicht
mehr ertragt. Der einstige Gast wird zum unbequemen Eindringling, der wie-
derum mit Gewalt auf die ihm entgegenschlagende Ablehnung reagiert und alle
Bewohner*innen von Saltburn umbringt.
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Der Film funktioniert als Uberzeichnung einer Klassengesellschaft, in der
sowohl die vom Uberfluss gelangweilte Elite als auch der im zwanghaften Be-
dirfnis nach Anerkennung gefangene Aufsteiger moralisch zweifelhafte Figuren
sind. Die Vision des sozialen Aufstiegs, so scheinen uns Filme wie Saltburn, aber
auch der preisgekronte , Parasite” zu erzihlen, ist zwar weiterhin wirksam, seine
meritokratische Legitimation wird aber nahezu pervertiert: Er ist nur noch durch
Hinterlist und Tduschungstalent, ja sogar Mord und Totschlag, und nicht durch
sehrliche’ Arbeitsleistung oder Formalbildung méglich.

Die Renaissance der Aufstiegsfigur im Feld der Kunst und der Literatur steht
in wechselseitigem Verhiltnis zur wissenschaftlichen Debatte. Die exemplarisch
genannten Autor*innen haben ein Hochschulstudium absolviert (und teils noch
hohere Bildungsetagen erklommen wie Eribon, auf den wir spiter noch einge-
hen) und beziehen sich teils explizit auf sozialwissenschaftliche Erkenntnisse.
Zugleich ist die Figur des Aufsteigers allen voran in der Literaturwissenschaft
prasent, die nicht erst seit der Auszeichnung von Ernaux das Sujet des Aufstiegs
und mit ihm die Klassenfrage wiederentdeckt hat (Graf 2020). Neben gattungs-
poetologischen bzw. Genrefragen an das autosoziobiografische Format geht es
auch um Variationen des Aufstiegsthemas, die fiir verschiedene Diskriminie-
rungserfahrungen sensibilisieren, die nicht ausschliellich aus der eigenen Klas-
senherkunft abgeleitet werden, wie etwa Geschlecht oder Migration.!

Viele der Herkunfts- und Aufstiegserzihlungen werden soziologisch unter-
sucht und stellenweise sogar selbst als Soziologie bezeichnet (Amlinger 2022).
Diese Erzihlungen werden als Beschreibungs- und Analyseinstrumente von
gesellschaftlicher Wirklichkeit verstanden, weil sie typische soziologische The-
men behandeln und/oder soziologische Konzepte und Methoden integrieren.
Bezeichnend hierfiir ist das literarische Selbstzeugnis des aus der Arbeiterklasse
stammenden Soziologieprofessors Didier Eribon. Seine ,Riickkehr nach Reims*
(2016) hat innerhalb der Soziologie eine breite Debatte um den Stellenwert der
Klassenfrage, aber auch um die Funktionsweise von Sozialfiguren wie dem Ar-
beiterkind oder Aufsteiger fiir die Verdichtung und Plausibilisierung soziologi-
scher Perspektiven oder die — auch literarisch-isthetische — Machart von sozio-
logischen Theorien ausgeldst. Zugleich ist es Inspiration fiir Publikationen, etwa
unsere eigene iiber soziale Aufstiege in der Wissenschaft (Reuter et al. 2020),
und Modell fiir autobiografische Herkunfts- und Aufstiegserzihlungen von
Wissenschaftler*innen aus nicht-akademischen Herkunftsmilieus, die immer
auch iber Klassismuserfahrungen berichten (exempl. Toprak 2017; Neumann
2018; Altieri/Hiittner 2020; Notz 2021; Olbrich 2019; Prott 2018).

1 Hierfiir lassen sich zahlreiche Beispiele von Autor*innen anfithren, die mit Literaturpreisen
bedacht und Gegenstand von literaturwissenschaftlichen Auseinandersetzungen sind, etwa
Deniz Ohde, Daniela Droscher, Anke Stelling, Christian Baron und Paul Bokowski.
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Das Buch , Riickkehr nach Reims*“ ist aber auch deshalb so zentral, weil es zur
erneuten Lektiire wichtiger Texte einlddt. Zum Beispiel Pierre Bourdieus Biich-
lein , Ein soziologischer Selbstversuch“ (2002) oder auch die Griitndungstexte der
britischen Cultural Studies, namentlich Richard Hoggarts ,The Uses of Literacy*
(1957), in dem es um die Verteidigung der englischen Arbeiterkultur geht, insbe-
sondere auch um die besondere Asthetik und damit den kulturellen Eigenwert
der Arbeiterliteratur. Hoggart, selbst Aufsteiger, beschreibt in einem Kapitel un-
ter Verweisen auf literarische Figuren des Buches das Schicksal des sogenann-
ten Scholarship Boy, eines méinnlichen Jugendlichen aus der Arbeiterklasse, der
durch seinen akademischen Erfolg einen sozialen Aufstieg erfihrt. Der Scholar-
ship Boy entfernt sich dank der erbrachten akademischen Meriten von der ei-
genen Herkunftsklasse, kann sich aber nicht in der neuen Klasse verankern und
erscheint damit ortlos bzw. gespalten.

3 Genese und Ausdifferenzierung der deutschsprachigen
Bildungsaufstiegsforschung

Fir die deutschsprachige Ungleichheits- und Aufstiegsforschung ist die von
Hoggart skizzierte ambivalente Sozialfigur des Aufsteigers ein wichtiger Be-
zugspunkt. Sie inspirierte Ralf Dahrendorfs Untersuchung iiber ,Arbeiterkin-
der an der Universitit“ (1965a), welche als zentrale Referenz fiir eine sich in den
Folgejahren entwickelnde bildungssoziologische Ungleichheitsforschung gilt
und die sich in unterschiedlicher Intensitit u.a. den besonderen Konfliktlagen
der Aufsteiger*innen widmet. In dieser ersten Phase stehen neben Hochschul-
beteiligungsquoten von Studierenden aus dem Arbeitermilieu vor allem quan-
titative Studien zum Zusammenhang der elterlichen Bildungsaspirationen und
des Schulwahlverhaltens bzw. von Aufstiegswegen der Kinder im Fokus (Grimm
1966; Pettinger 1970). Explizite qualitative Studien zu bildungsbezogener Auf-
wartsmobilitit und damit auch empirische Zuginge zur subjektiven Sichtweise
der Betroffenen sind die Ausnahme. Bildungsaufstiege werden eher am Rande
einer vorwiegend als quantitative Sozialstrukturanalyse betriebenen Mobilitats-
forschung (Moller 2021) mitverhandelt, deren Schwerpunkt auf der Frage liegt,
wie das Bildungssystem soziale Ungleichheiten reproduziert und damit soziale
Mobilitit bestimmter Bevilkerungsgruppen verhindert.

Eine systematische Bildungsaufstiegsforschung, die auch die mit dem Bil-
dungsaufstieg einhergehenden Identititskrisen, Herausforderungen, Belas-
tungen und emanzipatorischen Prozesse zum Thema macht, entwickelt sich im
deutschsprachigen Kontext aber erst recht spit (Haeberlin/Niklaus 1978; Ortmann
1972; Lewin 1986; Walter 1986; Bargel/Hopfinger 1986). Wichtige Impulse kamen
dabei aus interdiszipliniren Diskussionszusammenhingen. So wurde in den
1980er und 1990er Jahren in Anlehnung wie Absetzung zu der von Peisert (1967)
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als Symbol der Debatte um Bildungsbenachteiligung skizzierten Figur des katho-
lischen Arbeitermddchens vom Lande der Bildungsaufstieg der Arbeitertichter syste-
matisch zum Gegenstand gemacht. Viele der in der qualitativen Sozialforschung
verorteten Arbeiten verfolgen einen sehr offenen Ansatz und konzentrieren sich
auf biografische Verarbeitungsprozesse sowie subjektive Wahrnehmungssche-
mata und Deutungsweisen im Zusammenhang mit dem Aufstieg. Zudem wird
nun nicht nur das ,ungerechte Bildungssystem' problematisiert, sondern auch die
mit den Haltungen, Mentalititen und Erwartungen des Herkunftsmilieus ein-
hergehenden Habitusdifferenzen und Passungsschwierigkeiten (u.a. Borkowski
1997; Bublitz 1980; Rohleder 1997; Schliiter 1993; Theling 1986). Die Ressourcen fiir
den Bildungsaufstieg werden dabei nur vereinzelt in den Blick genommen (Bren-
del 1998; Haas 1999).

Eine weitere Phase, die spatestens mit der Jahrtausendwende eingeldutet wur-
de, ist durch das zunehmende Interesse an Bildungsprozessen in der Einwande-
rungsgesellschaft gekennzeichnet. Vor allem an der Schnittstelle zur Migrations-
forschung erscheinen Studien, die Bildungsaufstiege nun nicht nur entlang von
Geschlechtsdifferenzen, sondern auch Benachteiligungsstrukturen aufgrund von
Migrationsgeschichten intersektional betrachten (Scherr 2014). Exemplarisch zu
nennen ist etwa die Studie von Hummrich (2002), in welcher der Bildungsauf-
stieg weiblicher Studierender mit Migrationshintergrund unter Beriicksichti-
gung der Aspekte Ethnizitit, Klasse und Geschlecht untersucht wird. Daneben
erscheinen Arbeiten, die sich mit Lebensliufen von Bildungsaufsteiger*innen
unterschiedlicher kultureller Herkunftsgruppen sowohl im Vergleich als auch
im Kontrast zu einheimischen’ Bildungsaufsteiger*innen beschiftigen (exempl.
Raiser 2007; EI-Mafaalani 2012) oder aber zwischen jungen Mannern und Frauen
aus Migrant*innenmilieus unterscheiden (King 2006).

Auffallend ist zudem, dass entgegen der einflussreichen Wahrnehmung von
Migrant*innen als Bildungsverliererinnen und in Kritik ethnisierender Stereo-
type (Scherr 2014, S. 298) Migrationserfahrungen auch unter Ressourcengesichts-
punkten thematisiert werden: Im Sinne eines spezifischen kulturellen Kapitals,
das bspw. bestimmte Formen familiirer Unterstiitzung (Niehaus 2008), eines
ethnischen Ethos und Selbstaktivierung (Pott 2002) oder eine besonders ambi-
tionierte, hohere Bildungsaspiration (Astleithner/Vogl/Parzer 2021), einer be-
stimmten familidren Aufstiegsorientierung (Tepecik 2011) oder psychologischen
Resilienz (Kamis 2017) in Bildungsprozessen annehmen kann. Letzteres erwigen
auch Mansel und Spaiser (2010), wenn sie in der Diskriminierung jugendlicher
Migrant*innen durch Lehrpersonen nicht nur eine Behinderung (bspw. zusitz-
liche Lernblockade), sondern auch einen Ansporn fir Bildungserfolg erkennen.

Inden 2010er-Jahren wird eine starkere Theoretisierung der Aufstiegsforschung
deutlich. Wihrend der Ansatz der ,institutionellen Diskriminierung® (Hasse/
Schmidt 2022) insbesondere in der erziehungswissenschaftlichen Schulfor-
schung im Zusammenhang mit fehlenden Bildungserfolgen von Migrant*innen
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rezipiert wird, finden sich in den jiingeren Arbeiten zu weiten und generatio-
neniibergreifenden Bildungsaufstiegen Referenzen auf Bourdieus kapital- und
habitustheoretische Uberlegungen. Exemplarisch sei hier auf Carnicers (2017)
intergenerationale Studie zur Entstehung, Transmission und Umsetzung von
Bildungsaspirationen hingewiesen sowie auf EI-Mafaalanis (2012, 2014) Arbeiten
zu Extremaufsteiger*innen. Beiden geht es in ihren lingsschnittlichen Perspek-
tiven? darum, zu zeigen, dass Bildungsaufstiege langwierige Prozesse sind und
in der Regel auch einen Wandel des Habitus bedeuten. Damit bieten sie auch eine
erweiterte Rezeption des Habituskonzeptes an, weil sie es nicht nur fiir die Erkla-
rung der Reproduktion sozialer Ungleichheit, sondern auch fiir die Uberwindung
bzw. Transformation der Herkunftsbedingungen heranziehen. Diese auch als
,Habitustransformation (El-Mafaalani 2012; Kamis 2017) bezeichnete Nebenfol-
ge von Aufstiegen offenbart zudem eine zusitzliche, iiber die Bewiltigung schuli-
scher Anforderungen hinausgehende Leistung von Bildungsaufsteiger*innen aus
migrantischen Milieus: die soziale wie emotionale Bewiltigung soziokultureller
Distanzierungsprozesse gegeniitber dem Herkunftsmilieu (Scherr 2014, S. 299)
und Transformationen des bislang geltenden Selbstverstindnisses. So ist die
Loslésung vom alten, nicht-akademischen und die Aneignung des neuen, akade-
mischen Milieus, auch als Bezugsgruppenwechsel bezeichnet (Grendel 2012), mit
erheblichen Akkulturationsleistungen fur die Aufstiegsorientierten verbunden
(Lange-Vester 2016). Nicht selten werden Bildungsaufsteiger*innen selbst noch
in spiteren Bildungsphasen von persénlichen Verlusterfahrungen und Versa-
gensidngsten begleitet, von Scham (vgl. Méller in diesem Band), Selbstzweifeln,
Unzulanglichkeits- oder Fremdheitsgefiihlen (vgl. Blome in diesem Band), zum
Teil ist auch vom sogenannten Impostor-Syndrom (Addison/Breeze/Taylor 2022)
die Rede. Auch diese affektorientierten wie psychologischen Begleiterscheinun-
gen von Bildungsaufstiegen in spateren Bildungs- und Karrierephasen — jenseits
des Studiums und der Berufsausbildung - sind nun Gegenstand der Forschung,
die sich zunehmend auch mit Klassismuserfahrungen von Wissenschaftler*innen
beschiftigt (Blome 2023; Reuter et al. 2020; Altieri/Hiittner 2020).3

Neben der zunehmenden Theoretisierung ldsst sich auch eine stirkere Dif-
ferenzierung der Aufstiegsforschung beobachten. So spricht Lange-Vester (2016)
von verschiedenen Mentalititen benachteiligter Milieus und antizipiert entspre-
chend unterschiedliche Konfliktgrade und Bewiltigungsstrategien. Zentral ist

2 Zumindest gerit mit der Entscheidung fiir erwachsene, beruflich etablierte Bildungs-
aufsteiger*innen eine gréfRere Bildungsspanne mit zahlreichen biografischen Ubergingen in
den Blick.

3 Internationale Studien verweisen ebenso auf kurz- und langfristige Gesundheitskosten beim
sozialen Aufstieg, die durch unterschiedliche psychologische und weitere Stressfaktoren ent-
stehen kénnen (Chen/Brody/Miller 2022).
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eine solche Differenzierung auch fiir die Studie von Spiegler (2015), der anhand
biografischer Interviews mit ,Studienpionieren” eine Aufsteiger*innentypologie
entlang des Ausmafies der zu Beginn der Bildungsbiografie ausgeprigten Res-
sourcen wie auch konkreten Realisierung von Aufstiegsbedingungen wihrend
des biografischen Verlaufs (ebd., S. 93) entwickelt.’ Er verdeutlicht, dass es nicht
den einen Bildungsaufstieg gibt — auch wenn es angesichts des im Vergleich zu
anderen Peers vermeintlich homogenen Samples, Stipendiat*innen der Studien-
stiftung des deutschen Volkes, nach aufien hin so erscheint. Dennoch bestitigt
Spieglers Sampling, dass auch Bildungsaufsteiger*innen Chancen haben, durch
ein Stipendium gefoérdert zu werden, wenngleich Begabtenférderungswerke
eher kritisch bewertet werden, da sie mit ihrer Idee der Bestenauslese und Be-
gabungsideologie die Reproduktion von Bildungsungleichheiten begiinstigen
(kdnnen) (Boker 2021).

SchlieRlich nehmen Arbeiten immer hiufiger auch eine gesellschafispolitische
bzw. sozialraumsensible Perspektive ein, etwa indem sie iiber Rahmenbedingungen
und Gelegenheitsstrukturen fiir Bildungsaufstiege in der jeweiligen Generation,
wie das politische Klima (Béning/Blome/Moller 2021), die féderale Bildungsland-
schaft und Schulstruktur sowie historische Konstellationen im Ost-West-Ver-
gleich (Miethe et al. 2015), nachdenken. Damit verweisen sie auf den Zusammen-
hang von individuellem Bildungsverhalten und gesellschaftlichen Strukturen
bzw. auf die Verkniipfung von Mikro-, Meso- und Makroebene. Insbesondere
intergenerationale Studien lenken den Blick weg vom Einzelnen hin zu biogra-
fischen Gesamtzusammenhingen (Soremski 2019) und berithren damit auch As-
pekte wie Nachhaltigkeit und/oder soziale Vererbung von Bildungserfolg (Fuchs/
Sixt 2007).

4 Vergleiche werden aber nicht nur innerhalb der Aufsteiger*innen, sondern auch zwischen
Bildungsaufsteiger*innen und -aussteiger*innen gezogen. In der Studie von Gerhartz-Reiter
(2017) allerdings bereits zu einem fritheren Zeitpunkt der Bildungsbiografie, nimlich im Rah-
men des (Haupt-)Schulabschlusses.

5 Ausder Synthese einzelner Ressourcen bilden sich Spiegler zufolge drei Aufstiegsbedingungen,
die er auf die Formel ,Kénnen, Wollen und Diirfen“ bringt und welche zusammen hinreichend
ausgeprigt sein miissen, damit letztlich ein Bildungsaufstieg erfolgt. Dabei umfasst das Kén-
nen die , Leistungen und Fihigkeiten einer Person“ (Spiegler 2015, S. 94), das Wollen die Lern-
und Leistungsmotivation sowie Bildungsaspirationen und das Diirfen beinhaltet zum einen
die Bildungsorientierung innerhalb der Familie sowie zum anderen Moglichkeitsriume (ebd.,
S. 95£).
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4 Sozialer Aufstieg durch Bildung? Empirisch-methodologische
und theoretisch-ideologiekritische Einwande

Der Blick auf die gegenwirtige Bildungsaufstiegsforschung zeigt, dass diese das
Wissen der Ungleichheitsforschung als Kontrast- und Interpretationsfolie fiir die
Analyse von Bildungswegen nutzt, die dem Regelweg der sozialen Reproduktion
nicht entsprechen (Grendel 2012, S. 14). Neben der Rekonstruktion und Beschrei-
bung von Aufstiegsprozessen, Aufsteiger*innentypen und ihren Bewiltigungs-
mustern setzt sie sich mit theoretischen Grundannahmen und -begriffen, mit
Ursachen sozialer Mobilitit, Gesellschaftsformationen und gesellschaftlichen
Narrativen, methodischen Zugingen einer empirischen Beforschung von Bil-
dungsungleichheiten sowie mit Klassismusphinomenen kritisch auseinander.
Diese Breite der Aufstiegsforschung im Hinblick auf Perspektiven, Konzepte und
Herangehensweisen bringt erkenntnistheoretische Vorteile, es lassen sich jedoch
ebenso Problematiken und Kritik an ihr ausmachen, die sich u. a. aus spezifischen
methodischen und konzeptionellen Unschérfen, aus einseitigen Fokussierungen
oder Reduktionen ergeben. Symptomatisch hierfiir wollen wir im Folgenden fiinf
ausgewihlte Tendenzen der gegenwirtigen Aufstiegsforschung vorstellen und
kritisch reflektieren.

4.1 (Akademische) Bildung als dominantes Prinzip sozialer
Klassenbildung?

Unsere erste Kritik adressiert die gegenwirtige Dominanz von Gesellschafts-
bzw. Sozialstrukturmodellen, die akademische Bildung zum dominanten Struk-
turprinzip erkliren und damit Gefahr laufen, das kulturelle Kapital zum alleini-
gen Motor sozialer Ungleichheit bzw. Ressource sozialer Mobilitit zu verkliren.
Die sozialen Positionen von Personen lassen sich iiber verschiedene als sozial
relevant erachtete Dimensionen bestimmen. Das kénnen ékonomische Ressour-
cen in Form von Einkommen oder Vermogen sein, kulturelle Ressourcen, etwa
Bildungszertifikate oder symbolische Ressourcen wie das Prestige der Berufs-
klassen. Die Besser- oder Schlechterstellung in einer Dimension tibersetzt sich
nicht notwendigerweise in eine homologe Position auf anderen Dimensionen.
Verschiedene (Sub-)Disziplinen attribuieren unterschiedlichen Dimensionen
unterschiedliches Gewicht. Sie messen soziale Mobilitit und soziale Herkunft —
im Fall der intergenerationalen Mobilitit — unterschiedlich.

Dabei lisst sich in prominenten Gesellschaftsmodellen, trotz einer Zunahme
der 6konomischen Ungleichheiten seit den1980cer-Jahren und deren Verschiarfung
in den letzten Jahren, eine weitgehende Kulturalisierung von Ungleichheiten be-
obachten. Exemplarisch lasst sich dafiir die Theorie von Andreas Reckwitz (2018,
2019a) anfithren, in der akademische Bildung als wesentliche gesellschaftliche
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Trennlinie definiert wird. Sie bestimme iiber berufliche und Lebenschancen. Die
neue Mittelklasse, von ihm auch als Akademikerklasse bezeichnet, ist fiir ihn der
Profiteur im ,kognitiven Kapitalismus“. Der ,polarisierte Postindustrialismus®
sei durch eine Doppelbewegung gekennzeichnet: Einerseits durch eine Expansi-
on der Wissensarbeit, die vor allem von Hochqualifizierten geleistet wiirde und
eine professional class hervorgebracht habe. Thr gegeniiber stehe andererseits eine
service class, in der geringe formale Qualifikationen ausreichen und hiufig kor-
perliche Routinearbeiten erbracht wiirden (Reckwitz 2019b, S. 80). ,[Dlie Dyna-
mik der Postindustrialisierung und der Bildungsexpansion® habe zur Folge, dass
sie ,die neue aus der alten Mittelklasse nach oben emporhebt®, wihrend ,die glei-
chen Mechanismen [...] nach unten eine neue prekire Klasse aus der alten Mittel-
klasse“ (Reckwitz 2019b, S. 87) hervorbringen.

Diese gesellschaftstheoretische Konzeption, in der die Klassenlage vornehm-
lich iiber akademische Bildungsabschliisse bestimmt wird, hat viel 6ffentliche
und wissenschaftliche Resonanz und Anerkennung erfahren, aber auch Kritik
provoziert. Kumkar und Schimank (2022) begriinden den grofien Erfolg von
Reckwitz in der Offentlichkeit damit, dass seine Deutung der Selbstdeutung
der Rezipient*innen, die vor allem der ,neuen Mittelklasse“ zuzuordnen seien,
entspricht.® In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung lautet ein wesentli-
cher Kritikpunkt an seinem Gesellschaftsmodell, dass (akademische) Bildung
kein Garant fiir hohe Einkommen oder eine privilegierte Berufsklassenposition
(mehr) ist. Man vernachlissige damit eine ,nicht eben kleine Gruppe prekirer
Akademikerinnen und Akademiker, die nur magere Einkommen verzeichnen*
(Nachtwey 2021, S. 175). Erklaren lasst sich diese Entwicklung auch unter Verweis
auf das sogenannte Bildungsparadoxon, das bereits Mertens (1984) in dhnlicher
Weise als Qualifikationsparadox beschrieben hat. Gemeint ist damit, dass ein
steigendes Bildungsniveau, etwa ein hoherer Anteil an Abiturient*innen oder
Hochschulabsolvent*innen, die erworbenen Bildungsabschliisse entwertet (Ab-
wertung). Gleichzeitig aber steigen die formalen Anforderungen an viele Berufe,
sodass hohere Bildungsabschliisse formal vorausgesetzt werden (Aufwertungs-
effekr) (EI-Mafaalani 2020, S. 108). Der Erwerb hoherer Bildungsabschliisse wird
damit zunehmend wichtiger, um in der Konkurrenz mit anderen hochqualifi-
zierten Bewerber*innen zu bestehen, garantiert aber aufgrund der steigenden
Anzahl formal Hochqualifizierter immer weniger den Zugang zu privilegierten
Berufspositionen.

Aber auch mit Blick auf die ,alte Mittelklasse* lisst sich eine solche Kritik ei-
ner recht monolithischen Klassenkonzeption formulieren. So umfasst die ,alte

6  Wir finden eine homologe Argumentation fiir den Erfolg von Schelskys ,nivellierender Mittel-
standsgesellschaft“bei Dahrendorf, der argumentiert, dass diese Deutung bei den oberen Klas-
sen und Eliten Gefallen gefunden habe, weil sie deren Privilegien verschleierten (Dahrendorf
1965b, S. 148).
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Mittelklasse“ durchaus hochbezahlte Berufsgruppen, ohne dass die Personen ho-
here Schul-, geschweige denn Hochschulabschliisse vorzuweisen hitten (Kum-
kar/Schimank 2021).

Die Heterogenitit innerhalb der ,neuen und ,alten Mittelklasse* lisst sich
provisorisch mit Verweis auf Daten des Statistischen Bundesamts (2023) iiber die
Bruttoeinkommen von Vollzeitbeschiftigten in 2022 veranschaulichen. Grund-
satzlich gehen hohere Bildungsabschliissse im Durchschnitt zwar mit héheren
Bruttoeinkommen einher, es finden sich aber innerhalb der Gruppen der , Aka-
demiker“wie auch , Nicht-Akademiker“ grofe Unterschiede. Vollzeitbeschiftigte
ohne beruflichen Ausbildungsabschluss’” verdienten demnach durchschnittlich
2.817 Euro, diejenigen mit abgeschlossener Berufsausbildung 3.521 Euro und
Bachelorabsolvent*innen 4.551 Euro. Allerdings verdienen Personen mit Meis-
ter-, Techniker- oder Fachschulabschluss durchschnittlich 4.826 Euro und liegen
damit iber dem Einkommen von Akademiker*innen mit Bachelorabschluss - so-
dass also die Berufsqualifikation bedeutsam ist. Damit finden sich innerhalb der
Gruppe von Nicht-Akademiker*innen durchaus gutverdienende Berufsgruppen.
Der Vergleich zu den Einkommen von Masterabsolvent*innen (6.188 Euro), wo-
bei Diplom, Magister und Staatsexamen eingeschlossen sind, und zu Promovier-
ten (8.687 Euro) zeigt wiederum, dass deren Verdienst im Durchschnitt hoher ist.

Wenngleich holzschnittartig, so wird mit Blick auf diese Zahlen sichtbar,
dass es grofRere Einkommensdifferenzen innerhalb der beiden nach Bildungsab-
schliissen konzipierten Gruppen gibt — die sich weiterhin nach Fachrichtungen
bzw. Berufsbranche ausdifferenzieren liefden. Eine lediglich tiber die hochschu-
lischen Bildungszertifikate angelegte Operationalisierung der Klassenlage oder
-herkunft liuft damit Gefahr, die gréfieren dkonomischen Differenzen beider
Gruppen, Akademiker*innen wie Nicht-Akademiker*innen, und die allgemein
wachsenden ckonomischen Ungleichheiten in der Gesellschaft zu iibersehen.
Eine solche Kulturalisierung sozialer Ungleichheiten findet ihren Ausdruck aber
nicht nur in den Gesellschaftsmodellen, sondern schlagt sich auch in den sozialen
Herkunftsmodellen nieder, die wir im Folgenden betrachten.

4.2 Bildungsherkunft als wichtigster Indikator sozialer Herkunft?

Ein zweiter und mit der Kulturalisierung von Gesellschaftsmodellen zusammen-
hingender Kritikpunkt betrifft die methodologische Priferenz spezifischer so-
zialer Herkunftsmodelle. In der Bildungsungleichheits- und Aufstiegsforschung
wird die soziale Herkunft vornehmlich iber Indikatoren der formalen und

7  In Reckwitz Klassenmodell wird die ,alte Mittelklasse“iiber mittlere berufliche Positionen und
mittlere Bildungsabschliisse gefasst. Beschiftigte ohne berufliche Ausbildungsabschliisse sind
eher der prekiren Klasse zuzuordnen (Reckwitz 2019b, S. 102fF.).
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(hoch-)schulischen Bildungsherkunft bestimmt.® Analog zur Bestimmung der
sozialen Position von Individuen innerhalb der Sozialstruktur lief3e sich deren
soziale Mobilitit aber iiber verschiedene sozial relevante Dimensionen bestim-
men. Angesichts der Tatsache, dass die Verteilung von 6konomischem und kultu-
rellem Kapital nicht deckungsgleich ist? und 6konomische Ungleichheiten in den
letzten Jahrzehnten insgesamt zugenommen haben, ist es umso erstaunlicher,
dass die Operationalisierung von sozialer Herkunft itber die Bildungsherkunft
in der deutschsprachigen Bildungsungleichheitsforschung nach wie vor eher zu-
als abnimmt. Okonomische Indikatoren werden fast gar nicht beriicksichtigt und
auch Berufsgruppenmodelle machen nur einen eher geringen Anteil an den ver-
wendeten sozialen Herkunftsmodellen aus.*

Das zeigt die Metaanalyse von Limmchen et al. (2022) iiber die soziale Un-
gleichheit des Bildungserwerbs von der Vorschule bis zur Hochschule, nach der
50% der quantitativen Untersuchungen auf die elterliche Bildungsherkunft als
Indikator sozialer Herkunft zuriickgreifen, gefolgt vom (H)ISEI-Berufsstatus-
modell mit 24% und EPG-Klassenmodellen mit 11%. Einkommen, Berufsprestige,
ESCS, Milieus und latente SES-Faktoren kommen auf insgesamt 15%." Und die

8  Die soziologische Aufstiegsforschung beschiftigt sich typischerweise mit vertikaler Mobilitit,
also der Bewegung von Personen zwischen sozial relevanten Schichtungsdimensionen. Dabei
geht es zumeist um intergenerationale Mobilitdt, also die Mobilitit zwischen verschiedenen
Generationen. Der Vergleichsmafistab intergenerationaler Mobilitat ist i.d.R. die Elternge-
neration, nur in Ausnahmefillen werden Auf- sowie Abstiege iiber die GrofRelterngeneration
bestimmt oder wird der Versuch unternommen, lange historische Zeitriume iiber mehrere
Generationen nachzuzeichnen (Hertel/Groh-Samberg 2014; Mare/Song 2023).

9 In der Bildungssoziologie finden sich vereinzelt Untersuchungen, die soziale Herkunft itber
mehrere Indikatoren operationalisieren und die Korrelation zwischen diesen Indikatoren
priifen. Dabei allerdings variieren die Ergebnisse, auch in Abhingigkeit von den untersuch-
ten Indikatoren. So gehen beispielsweise Miiller et al. (2020) von einer niedrigen Korrelation
zwischen traditionellen Maf3stiben des soziodkonomischen Hintergrunds und des Vermégens
aus. Auf moderate (z. B. Blossfeld 2018) bis hohe (z.B. Lorz 2013) Zusammenhinge wird in den
Publikationen hingewiesen, die die soziale Herkunft sowohl iiber die parentalen Bildungsab-
schliisse als auch Berufsklassen messen. Dass auf solche Korrelationen itberhaupt eingegangen
wird, ist indes eine Seltenheit.

10 Etwas anders scheint dies in der englischsprachigen Ungleichheitsforschung gelagert zu sein.
Barone et al. (2022) etwa zeigen in einer Metaanalyse renommierter englischsprachiger Jour-
nals der Stratifikationsforschung, dass dort Einkommensmafistibe dominieren, Berufsklas-
senmodelle hingegen im Zeitverlauf an Einfluss verlieren und mittlerweile eher im Bereich der
Bildungsforschung tiberdauern.

11 Die Abkiirzungen stehen fiir unterschiedliche Indikatoren der sozialen Herkunft, wie sie fir
die Quantifizierung sozialer Disparititen, etwa in der PISA-Studie, genutzt werden: Der In-
ternationale Soziodkonomische Index des beruflichen Status (ISEI) verbindet Einkommen und
Bildung, um so den Status eines Berufs abzubilden. Das Erikson-Goldthorpe-Portocarero-
(Klassen)-Schema (EGP) ist ein Konzept, um die Klassenlage von Beschiftigten zu beschreiben.
Die Klassen werden anhand von Marktlage und Arbeitssituation gebildet. Der ESCS-Index
steht fiir den Economic, Social and Cultural Status. Dieser umfasst soziodkonomische und
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Metaanalyse von Blome (2024) veranschaulicht Ahnliches fiir die ungleichheits-
bezogene Hochschulforschung zwischen 2010 und 2022. 63% der Publikationen
nutzen Indikatoren kultureller Ressourcen, vornehmlich die Bildungsabschliis-
se, 19% parentale Berufsklassen, 11% mehrdimensionale Indikatoren, 5% greifen
auf sozialgruppenspezifische Mentalititen zuriick und lediglich 2% auf 6kono-
mische Ressourcen. Dass Vermdgen kaum relevant sind, verwundert wenig. Die
soziologische Ungleichheitsforschung beschiftigt sich kaum mit ihnen (Burzan/
Vogel 2023), was auch darin begriindet ist, dass man (in Deutschland) kaum an
belastbare Daten zu Vermégensungleichheiten kommt (Piketty 2015; Jirmann/
Trautvetter 2023; Waitkus 2023).

Fitr den Bereich der Hochschulbildung lasst sich diese Tendenz exemplarisch
anhand der Sozialerhebung aufzeigen, die die groite und ilteste Paneluntersu-
chung zur sozialen und wirtschaftlichen Lage der Studierenden in Deutschland
ist. Noch bis zur 19. Sozialerhebung im Jahr 2009 wurde die soziale Herkunft iiber
soziale Herkunftsgruppen operationalisiert und ausgewiesen. Mit der Veroffent-
lichung der 20. Sozialerhebung stieg man allerdings auf sogenannte Bildungs-
herkunftsgruppen um (Middendorff et al. 2013, S. 87). Waren die sozialen Her-
kunftsgruppen noch als mehrdimensionaler Indikator konzipiert, bei dem die
hochste parentale Berufsposition gemeinsam mit dem Bildungsabschluss kom-
biniert wurde, verengte man mit der Umstellung auf die Bildungsherkunftsgrup-
pen den Blick auf die elterlichen Bildungsabschliisse. Parentale Berufspositionen
werden damit gar nicht mehr beriicksichtigt. Stattdessen wird angenommen,
dass man die 6konomische Situation der Eltern vermittelt iber deren Bildungs-
zertifikate einbezieht.

In den jiingeren Sozialerhebungen werden zwar lediglich die elterlichen Bil-
dungsabschliisse beriicksichtigt, allerdings wird noch zwischen vier Bildungs-
herkunftsgruppen unterschieden. Ein Grofiteil der in den letzten Jahren im Be-
reich der hochschulbezogenen Ungleichheiten veréffentlichten Ergebnisse geht
lediglich von einer dichotomen Trennlinie zwischen aus nicht-akademischen
und akademischen Elternhiusern stammenden Personen aus. So zeigt Blome
(2024) in seiner Metanalyse, dass mehr als 50% der Herkunftsmodelle (107 von
193), die sich auf parentale Bildungsabschliisse beziehen, mit der groben Un-
terscheidung zwischen akademischen und nicht-akademischen Elternhiusern
arbeiten. Zwar mag es aus Perspektive der Forschungspragmatik und der Wis-
senschaftskommunikation sehr gute Griinde dafiir geben, dass man auf eine sol-
che Dichotomisierung zuriickgreift. So wissen Befragte moglicherweise eher, ob
ihre Eltern studiert haben, als iber die Hohe der parentalen Einkommen oder

kulturelle Ressourcen des Elternhauses und deckt damit das theoretische Konstrukt umfas-
sender ab als andere Indikatoren der sozialen Herkunft. SES steht fiir den sozioékonomischen
Status einer Person. Er spiegelt die individuelle Position in der Sozialhierarchie wider und wird
zumeist tiber Informationen zum Bildungsniveau, zur beruflichen Stellung und zur Einkom-
menssituation erfasst (fiir eine Ubersicht siehe Limmchen et al. 2022).
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Vermdgen Bescheid. Und der auf einer solchen Dichotomisierung basieren-
de Bildungstrichter, bei dem der Bildungserfolg von Akademiker- und Nicht-
Akademiker*innenkindern verglichen wird, ist eingingig und wird in der gesell-
schaftlichen Diskussion rezipiert. Aus ungleichheitstheoretischer Perspektive
lassen sich aber gute empirische und theoretische Argumente gegen erstens die
Engfithrung der Herkunftsoperationalisierung auf die elterlichen Bildungsab-
schliisse und zweitens die Dichotomisierung nach dem (Nicht-)Vorhandensein
akademischer Abschliisse im Elternhaus anfithren.

Anhand des genannten und in der 6ffentlichen Debatte recht breit rezipier-
ten Bildungstrichters ldsst sich unsere Kritik auf empirischer Ebene am Beispiel
der Gruppe der Nicht-Akademiker*innen veranschaulichen. Der Bildungstrich-
ter unterscheidet typischerweise zwischen Kindern von Akademiker*innen und
Nicht-Akademiker*innen und weist fiir das Jahr 2016 fir die erste Gruppe eine
Studienanfingerquote von 79% und von 27% fiir die zweite Gruppe aus.”* In einer
Sonderauswertung des DZHW (Kracke/Middendorf/Buck 2018) wird die Grup-
pe der Nicht-Akademiker*innenkinder ausdifferenziert in Personen, bei denen
mindestens ein Elternteil einen beruflichen Abschluss sowie das Abitur erwarb.
Bei ihnen lag die Studienanfinger*innenquote bei 48%. Wenn mindestens ein
Elternteil einen beruflichen Abschluss, aber kein Abitur erwarb, dann lag sie nur
noch bei 24%, und wenn keiner der Elternteile einen beruflichen Abschluss vor-
weisen konnte, sank sie auf 12%. Wenngleich schematisch, so veranschaulicht
diese dreigliedrige Ausdifferenzierung der aus nicht-akademischen Elternhiu-
sern stammenden Personengruppen die groflen Binnendifferenzen. Eine Di-
chotomisierung in Kinder von Akademiker*innen und Nichtakademiker*innen
verschleiert diese Differenzen wie auch Unterschiede innerhalb der Gruppe der
Akademiker*innen dadurch kaum zur Geltung kommen.

Das familidre 6konomische Kapital also, das — wie bereits geschildert — in der
Bildungs- und Mobilititsforschung immer mehr durch die Fokussierung auf das
kulturelle Kapital der Herkunftsfamilie aus dem Blick gerdt und eher iiber Be-
rufsabschliisse oder noch priziser iiber Berufspositionen ermittelt werden kann,
wurde von Bourdieu als dominierende Kapitalform markiert, die allen anderen
zugrunde liegt. So bendtigt kulturelles Kapital zeitliche Investitionen, da ,die
Umwandlung von ékonomischem in kulturelles Kapital [...] einen Aufwand an
Zeit voraus[setzt], der durch die Verfiigung iiber 6konomisches Kapital ermog-
licht wird“ (Bourdieu 2005, S. 72). Kulturkapital ist daher hiufig an 6konomi-
sches Kapital gebunden bzw. geht aus ihm hervor. Das 6konomische Kapital der
Herkunftsfamilien bei der Ermittlung von Bildungschancen zu vernachlissigen,
bringt dann theoretisch auch jene obskuren Befunde zutage, die El-Mafaalani

12 Mittlerweile wurde der Bildungstrichter basierend auf jiingeren Daten aktualisiert; die Son-
derauswertung liegt indes fiir das Jahr 2016 vor, sodass wir diese dlteren Daten herangezogen
haben.
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(2020, S. 67) als Extrembeispiele anfiihrt: ,Die Kinder von Uli HoenefR (Millionir,
Abitur, Studium begonnen und abgebrochen), Franz Beckenbauer (Millionir,
Volksschulabschluss, gelernter Versicherungskaufmann) oder Heiner Kamps
(Millionir, Bickermeister) wiirden hier genauso unter Nicht-Akademikerkinder
fallen und als benachteiligt gelten wie die Kinder eines Zeugwartes oder einer
ungelernten Bickereiverkiuferin‘. Das 6konomische Kapital (und damit auch
die verfiigbare Zeit fiir Bildungsinvestitionen ihrer Nachkommen, der Zugang
zu Privatschulen und Ahnlichem) sowie damit ebenfalls leichter akkumulierbare
Kapitalarten wie soziales und symbolisches Kapital (Bourdieu 2005) spielen bei
den Bildungschancen eine grofRe Rolle und werden bei einer ausschlieflichen Be-
trachtung des kulturellen Kapitals in den Familien vernachlissigt (Moller 2021).

Andersherum: Bildungsarmut ist gemeinhin ein Ergebnis soziodkonomi-
scher Armut. Und weil Armut oftmals intergenerational vererbt wird (Schiek/
Ullrich/Blome 2019) und das Bildungssystem die gesellschaftliche soziodkonomi-
sche Stratifizierung kaum auszugleichen vermag, sondern sie hiufig reprodu-
ziert (Teltemann 2022), liegt es nahe, dass auch Bildungs- und Aufstiegschancen
in diesem komplexen Zusammenhang zu betrachten sind.

4.3 Ungleichheiten nur in der Hochschule?

Eine dritte Kritik setzt am inhaltlichen Schwerpunkt der empirischen (Bildungs-)
Ungleichheitsforschung an, der, geht man iber Studien zum allgemeinen Bil-
dungsbereich hinaus, in der Hochschulbildung besteht. Es gibt (sehr) wenige
Untersuchungen, die sich mit klassenspezifischen Ungleichheiten im dualen
Ausbildungssystem beschiftigen (Limmchen et al. 2022, S. 193) und auch Un-
tersuchungen zum qualifikationsadiquaten Berufseinstieg sind selten. Diese
Vernachlissigung des dualen Ausbildungsbereichs lasst sich tiber die Anzahl
der jeweils ausgebildeten Menschen nicht erkliren. Zwar beginnen seit einigen
Jahren etwas mehr Menschen ein Studium als eine Berufsausbildung; 2023 wur-
den beispielsweise 479.900 neue Ausbildungsvertrige geschlossen (Statistisches
Bundesamt 2024a) und 481.500 Studienanfinger*innen registriert (Statistisches
Bundesamt 2024b). Dieser anteilige Bedeutungszuwachs des Hochschulstudi-
ums beziehungsweise der Bedeutungsverlust der Ausbildung kann durchaus
ein Argument fiir die starke ungleichheitssoziologische Beschiftigung mit dem
Hochschulbereich sein. Allein daraus aber ldsst sich das Missverhaltnis der Befor-
schung von Ausbildung und Studium nach klassenspezifischen Ungleichheiten
nicht erkliren.

Hinsichtlich der Frage nach auf den allgemeinen Schulbereich folgenden
klassenspezifischen Ungleichheiten steht der Hochschulbereich im Vorder-
grund. Dabei wiederum wird ein besonderes Augenmerk auf herkunftsspe-
zifische Ungleichheiten unter Studierenden gelegt, mit denen sich zahlreiche
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Untersuchungen beschiftigen (Miethe/Soremski 2014; Spiegler 2015). Im Ver-
gleich dazu sind es wenige Studien, die sich dem Studium nachgelagerten her-
kunftsspezifischen Ungleichheiten widmen. Dies gilt fiir den aufleruniversitiren
Arbeitsmarkt wie auch fiir spitere akademische Statuspassagen. Der Fokus auf
Studierende erscheint insofern plausibel, als es sich bei ihnen zahlenmiflig um
eine grofRe Gruppe handelt; allerdings trife dies auch auf Auszubildende zu. Dass
hohere Statusgruppen vergleichsweise selten beforscht werden, ist aber trotz-
dem erklirungsbediirftig, insbesondere dann, wenn man soziale Mobilitit un-
tersuchen mochte. Nimmt man aber (vermeintlich) aufwirtsmobile Studierende
in den Blick, um etwas tiber Mobilitit herauszufinden, dann ergeben sich zwei
Fallstricke. Zum einen haben die Studierenden ihr Studium noch nicht abge-
schlossen. Ob sie ihren Bildungsaufstieg realisieren, ist noch offen. Das andere
Problem betrifft die Frage des sozialen Aufstiegs. Bildungsaufstiege, und darauf
wurde eingangs abgestellt, ziehen nicht zwingend soziale Aufstiege nach sich.
Fiur die Frage der Einkommens- oder Berufsklassenmobilitit miisste, stirker
noch als es bisher in der deutschsprachigen Aufstiegsforschung geschieht, der
(qualifikationsadiquate) Berufseinstieg betrachtet werden. Und an dieser Stelle
ist die Studienlage eher diinn.

Fir den Hochschulbereich selbst finden sich wenige Untersuchungen, die sich
mit Statuspassagen nach dem Studium beschiftigen, was teilweise damit be-
griindet wird, dass sich soziale Selektionen bis zur Promotion vollziehen wiirden,
der sozialen Herkunft nach der Promotion aber kaum noch Bedeutung zukomme
(z.B. Enders/Bornmann 2001; Ldrz/Schindler 2016). Der akademische Karriere-
verlauf und insbesondere die Hochschulprofessur werden unter herkunftsspe-
zifischen Gesichtspunkten selten von der Ungleichheitssoziologie thematisiert
(Blome 2023; Keil 2020; Méller 2015a und b), obwohl Professor*innen die héchste
Stellung und zentrale Funktionen im tertidren Bildungsbereich einnehmen, sei
es in Forschung, Lehre oder akademischer Selbstverwaltung.

Die Studienlage zu klassenspezifischen Ungleichheiten im auf’eruniversi-
tiren Arbeitsmarkt in Deutschland ist itberschaubar. Es findet sich Forschung,
die den Berufseinstieg von Hochschulabsolvent*innen unterschiedlicher Her-
kunft thematisiert und sich beispielsweise mit fiir den Berufseinstieg relevan-
ten , Netzwerken“ (Banaszczuk 2017), der spateren Statusplatzierung (Ordemann
2018) oder den Einkommen (Lorz/Leuze 2019; Netz/Griittner 2021) beschiftigt.
Dariiber hinaus wird der Frage nach herkunftsspezifischen Chancen auf eine
qualifikationsadiquate Beschiftigung nachgegangen und gezeigt, dass die sozi-
ale Herkunft iber den Bildungsabschluss hinauswirkt. Erwerbstitige, deren El-
tern iiber einen hohen Bildungsabschluss verfiigen, haben ein geringeres Risiko,
tiberqualifiziert beschiftigt zu sein (Hall 2024). D. h., ihre Bildungsanstrengun-
gen zahlen sich in der Regel hiufiger aus als diejenigen von Personen aus nicht-
akademischen Elternhiusern, die ihre in der Ausbildung erworbenen Qualifika-
tionen und Kompetenzen nur teilweise beruflich verwerten kénnen.
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Auch die Eliteforschung verdeutlicht, dass die soziale Herkunft iiber den
Bildungsverlauf hinaus den Berufsverlauf beeinflusst und iiber die Chancen zur
Wahrnehmung von Fithrungspositionen in der Wirtschaft bestimmt (Hartmann/
Kopp 2001). Im Kontext aufleruniversitirer Arbeitsmarkte lassen sich auflerdem
Untersuchungen ausmachen, die sich dezidiert mit sozialen Aufstiegen beschif-
tigen. Sie gehen iiber Bildungsaufstiege hinaus, indem sie qualifikationsadiqua-
te Berufseinstiege beriicksichtigen (exempl. EI-Mafaalani 2012; Miethe et al. 2015;
Soremski 2019). Wihrend die klassenspezifischen Chancen beruflicher Karrieren
in Deutschland eher selten untersucht werden, verweisen internationale Studien
aufeinen ausgepragten Class Pay Gap (Laurison/Friedman 2016; Friedman/Lauri-
son 2019). Zwar sind die internationalen Forschungsergebnisse nicht einheitlich,
sie legen aber eher nahe, dass der Einfluss sozialer Herkunft im Erwerbsverlauf
,Seem to persist or even increases within a person’s career trajectory“ (Andresen/
Stapf 2023, S. 1063) und dass das Phinomen auch fiir Deutschland verstirkt un-
tersucht werden sollte.

Nimmt man die analytische Unterscheidung verschiedener Mobilititsdimen-
sionen ernst, so bedeutet dies, dass die Fokussierung einer sozialen Aufstiegsfor-
schung auf Bildungsmobilitit nicht ausreicht, um soziale Aufstiege umfassend
abzubilden und zu verstehen. Wenn hohe Bildungsabschliisse keine hohen Ein-
kommen oder keine hohen beruflichen Positionen garantieren, dann sollte eine
soziologische Mobilitatsforschung nicht Bildungserfolg mit sozialem Aufstieg
gleichsetzen. Umgekehrt liefRe sich der Blick fiir Formen der Aufwirtsmobilitit
Offnen, die nicht iiber formale und insbesondere hochschulische Bildungszertifi-
kate angelegt sind, die aber trotzdem mit hohen Einkommen einhergehen (kon-
nen). Dabei lief3e sich an eine Vielzahl beruflicher Titigkeitsbereiche denken, in
denen hohe Bildungsabschliisse keine formale Zugangsvoraussetzung sind. Fiir
sie wire es fruchtbar, wenn man Mechanismen sozialer Aufstiege, aber auch so-
zialer Reproduktion, genauer in den Blick nehmen wiirde. Zu denken sei etwa
an den Sport (vgl. Bithler/Foroutan in diesem Band), die Politik,” das Unterneh-
mertum, das Handwerk oder den Kreativsektor (mit Mode, Musik, Literatur,
Film, Kunst oder sozialen Medien). Zumindest historisch war auch das Militir in
Deutschland ein Kanal des sozialen Aufstiegs (Elbe 2006).

Fiir andere Lander liegen etwa Untersuchungen zum Sport vor (Agergaard/
Sgrensen 2009; Dubrow/Adams 2012; Spaaij/Ryder 2023), die nicht nur die Auf-
stiegsmoglichkeiten ausloten, die der Sport durchaus bietet, sondern auch auf
die Reproduktions- und SchliefSungsmechanismen hinweisen. Auch das Hand-
werk markiert grundsitzlich eine spannende Leerstelle der (Arbeits-)Soziologie,

13 Auch in der hoheren Politik‘ist der Anteil an Abgeordneten ohne Hochschulabschluss niedrig.
So weist Riitters (2019, S. 767) die Bildungsabschliisse fiir die deutschen Abgeordneten des Eu-
ropaparlaments in der 9. Wahlperiode aus. 83,3% verfiigten iiber einen Hochschulabschluss.
Fiir die Abgeordneten des Deutschen Bundestages in der 19. Wahlperiode wird mit insgesamt
86,2% eine sogar noch héhere ,Akademikerquote” angegeben (Kintz/Cordes 2019, S. 58).
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wird es doch weitgehend vernachlissigt (Janz 2017). Und das, obwohl es sich nicht
nur um einen volkswirtschaftlich hochst relevanten Wirtschaftssektor handelt:
29% aller deutscher Firmen sind Handwerksbetriebe und mit fiinfeinhalb Millio-
nen finden sich dort 13% aller Beschiftigten (Blankenberg/Binder 2020, S. 1). Im
Handwerk sind Aufstiege vermutlich aber eher tiber formale Bildungsqualifika-
tionen der (hoheren) Berufsbildung angelegt und der duale Ausbildungsbereich
wird hinsichtlich sozialer Ungleichheiten weitgehend ausgeblendet.

Gerade kreative Berufe wie Kinstler*in, Autor®in, Schauspielerin oder
Musiker*in sind, nicht nur in Deutschland, hinsichtlich sozialer Ungleichhei-
ten und ihrer Aufstiegsméglichkeiten wenig beforscht (Brook et al. 2023). In der
Kunst beispielsweise verhilt es sich weitgehend homolog zum beschriebenen
Forschungsstand insgesamt. Es ist vor allem der Einfluss sozialer Herkunft auf
die hochschulische Ausbildung respektive den Zugang zu den Kunsthochschu-
len, der in den Blick genommen wird (Rothmilller 2012; Rothmiiller et al. 2016;
Saner/Voegele 2016). Beruflich etablierte Kunstschaffende indes beforscht man
eher nicht.

Im Kreativsektor liefRe sich auch an das Tatigkeitsfeld des Online Content
Creator oder der Influencerin denken, ein rasant wachsender Markt, der fiir eini-
ge die Moglichkeit extrem erfolgreicher und 6konomisch eintriglicher Karrieren
bietet, die sich fernab klassischer Karrierelogiken vollziehen. Die Journalistin
Taylor Lorenz (2023, S. 6) schreibt dazu: ,Any of us, now, can spend years working
to climb the career ladder, or we can aim to go viral and completely transform
the trajectory of our life overnight“. Das rasante Wachstum dieser Industrie hat
in der Anfangsphase auch aufgrund des Fehlens von Gatekeepern und des ver-
gleichsweise einfachen Zugangs zu Plattformen durchaus Aufstiegsmoglichkei-
ten geboten (Nymoen/Schmitt 2021, S. 1721%.). Fiir alle diese (Sub-)Felder lieRRen
sich — mal mehr, mal weniger — Beispiele fiir soziale Aufstiege finden.

4.4 Theoretische Erklarungsangebote jenseits kultureller Hiirden des
Bildungsaufstiegs?

Viertens lassen sich epistemische Einwinde formulieren, die sich insbesondere
in einer relativen Engfithrung theoretischer Erklirungsangebote widerspiegeln.
Obwohl die Forschung tiber klassenspezifische Ungleichheiten ganze Bibliothe-
ken fiillt und sich die Soziologie als multiparadigmatische Wissenschaft versteht,
ist die theoretische Bandbreite in diesem Feld iiberschaubar. In der Bildungsun-
gleichheitsforschung dominieren iiber alle Statuspassagen, von der Vorschule bis
zur Hochschule, zwei theoretische Ansitze, die sich als Theorien sozialer Repro-
duktion verstehen lassen. Namentlich sind das die Theorie Rationaler Wahl von
Boudon und das theoretische Instrumentarium von Bourdieu, auch als Theorie
kultureller Reproduktion bezeichnet (Limmchen et al. 2022, S. 197ff.).
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Es lieRen sich fur den Hochschulbereich noch weitere Erklirungsansitze
ausmachen. Bei ihnen handelt es sich entweder nicht um konsistente Theorien,
beispielsweise bei Begriindungsfiguren sozioemotionaler Fremdheit, oder sie
finden wenig(er) Verbreitung im deutschsprachigen Raum. Als Erklirungsansit-
ze sozioemotionaler Fremdheit lassen sich Ansitze anfithren, die beschreiben,
dass mit sozialer Aufstiegsmobilitit eine Entfremdung vom Herkunftsmilieu
einhergeht. Zugleich aber bleibt eine identifikatorische Integration in diejeni-
gen Milieus weitgehend aus, in die man aufsteigt. Ihnen liegen unterschiedliche
sozialtheoretische Annahmen zugrunde und es werden verschiedene theore-
tische Konsequenzen aus ihnen abgeleitet (vgl. Blome in diesem Band). Fir die
englischsprachige Diskussion wiederum wird stirker auf Erklirungen rekur-
riert, die Diskriminierungen und Stereotypisierungen hervorheben und daraus
die Unterreprisentation sozialer Aufsteiger*innen in der Wissenschaft erkliren
(Warnock 2016; Waterfield/Beagan/Mohamed 2019).

Auftillig ist, dass die soziologische Ungleichheits- und Mobilititsforschung
theoretisch einen starken Fokus auf die Reproduktion klassenspezifischer Un-
gleichheiten legt. Erklirungen und Theorien iiber soziale Aufstiege finden sich
wenige (Scherr 2014). Diejenigen, die sich explizit mit der Erklirung des Aufstiegs
beschiftigen, schlieffen zumeist an die Theorie kultureller und sozialer Repro-
duktion von Bourdieu an. Sie nutzen zwar dessen Habituskonzept, das vor allem
relativ beharrliche Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsdispositionen betont,
versuchen es aber fiir die Erklirung sozialer Mobilitit nutzbar zu machen. Kon-
zeptuell haben sie dafiir den bereits oben genannten Begriff der Habitustrans-
formation entwickelt (El-Mafaalani 2012).* Zur Erforschung der Reproduktion
von (Bildungs-)Ungleichheiten erscheint eine breitere Rezeption soziologischer
Theorien sinnvoll, wenn man die den Aufstiegen zugrundeliegenden sozialen
Mechanismen verstehen méchte. Andere Theorieangebote aber werden kaum ge-
nutzt. Um ein Beispiel zu nennen, kann auf den symbolischen Interaktionismus
verwiesen werden, dessen Annahmen eines sozial vermittelten Selbst fiir die Fra-
ge nach Transformation statt Reproduktion fruchtbar gemacht werden kénnten.
Hier betonen insbesondere Gert und Mills (1953) sowie Strauss (1974) die iiber die
Adoleszenz hinausgehende, fortwihrende Verinderung des sozialen Selbst, ver-
mittelt iiber die in Interaktionen erfahrenen Einschitzungen und Bewertungen

14 Teilweise beziehen sich Studien auf einzelne Konzepte der sozialen Reproduktionstheorie von
Bourdieu, etwa auf das Habituskonzept (z. B. El-Mafaalani 2020). Andere Untersuchungen re-
zipieren das bourdieusche Instrumentarium umfassender und beziehen sich beispielsweise
auch auf seine soziale Feldtheorie (Keil 2020). Fiir die angelsichsische Forschung kritisiert der
Bourdieu-Schiller Wacquant den isolierten Gebrauch der Bourdiewschen Konzepte, wenn er
schreibt: ,[L]ike a spring, it [der Habitus] needs an external trigger and so it cannot be con-
sidered in isolation from the definite social worlds (and eventually fields) within it operates®
(Wacquant 2016, S. 69).
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Anderer, beriicksichtigen aber gleichzeitig die diesen Interaktionen unterliegen-
den Klassenstrukturen.

Fur die theoretischen Perspektiven der soziologischen Mobilititsforschung
kénnen mehrere Bezugsebenen unterschieden werden. Auf der Makroebene las-
sen sich sozialer Wandel und gesellschaftliche Transformationsprozesse iden-
tifizieren, aus denen intendierte und nicht-intendierte Gelegenheitsstrukturen
resultieren. Solche Gelegenheitsstrukturen begiinstigen oder hemmen soziale
Aufstiegsmobilitit. In verschiedenen soziologischen Analysen werden die wirt-
schaftlichen und politischen Verinderungsdynamiken herausgestellt, die das
Ausmaf sozialer Mobilitit beeinflussen, wobei nicht nur Bildungsaufstiege the-
matisiert werden, sondern auch Berufsaufstiege oder intergenerationale Ein-
kommensvergleiche. Dabei richten sich diese Untersuchungen eher auf kollekti-
ve denn individuelle Mobilititsprozesse.

Soziologische Zeitdiagnosen haben die Mobilititsdynamiken unterschiedlich
beschrieben. In den 1980er Jahren nutzte Ulrich Beck (1986, S. 122) noch den Be-
griff des , Fahrstuhleffekts“ und versuchte damit die kollektive soziale Aufstiegs-
mobilitit auf einen Begriff zu bringen. Strukturelle Verinderungen hitten dafiir
gesorgt, dass alle Klassen gemeinsam nach oben befordert witrden. In Abgren-
zung zu dieser Metapher haben andere Autoren das Bild der Rolltreppe bemiiht,
um einerseits auf die gleichbleibenden vertikalen Abstinde zwischen den Klas-
sen zu verweisen und andererseits zwischen kollektiven und individuellen Mo-
bilitatsprozessen zu differenzieren (Castel 2005; Voswinkel 2013). So konnen sich
itber das kollektive Heraufrollen auf der Rolltreppe Verbesserungen in verschie-
denen Dimensionen ergeben, ohne dass sich dadurch relationale Positionsver-
besserungen einstellen. Vom Auf- bzw. Abstieg konne erst dann die Rede sein,
wenn sich die Reihenfolge auf der Rolltreppe dndere. Oliver Nachtwey (2016) wie-
derum kehrt die Fahrtrichtung in seiner Analyse der ,Abstiegsgesellschaft“ um
und schreibt von der ,Rolltreppe nach unten‘ (ebd., S. 127), um die gesellschaftli-
che Abstiegsdynamik bei insbesondere Einkommens- und Berufspositionen aus-
zudriicken und gleichzeitig auf die Anstrengungen zu verweisen, die der blof3e
Statuserhalt auf einer sich nach unten bewegenden Treppe mit sich bringt. Mit
dem ,Paternostereffekt“ hat Christoph Butterwege Ende der 1990er Jahre eine
dritte Beforderungsmetapher bemiiht (Butterwegge 1999, S. 124). Sie beschreibrt,
dass die einen in dem Maf3e aufsteigen, wie die anderen absteigen.

Zu den auf der Makroebene ansetzenden Untersuchungen gehéren auch
intersektionale und andere mehrdimensionale Mobilititsstudien (z.B. Pollak
2010, 2021, inkl. Geschlecht und Ost-West-Vergleich) oder kohortenspezifische
Zuginge zu Elitepositionen in unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen
wie Politik, Justiz, Wissenschaft oder Wirtschaft (Hartmann 2002). Beispiele fir
kollektive Gelegenheitsstrukturen waren die westdeutsche Bildungsexpansion
seit den 1960er Jahren oder die durch die deutsche Vereinigung fiir Westdeutsche
geschaffenen Karrieremoglichkeiten in ostdeutschen Bundeslindern (Miethe et
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al. 2015; Boning/Blome/Moller 2021). Fiir viele Ostdeutsche stellte die deutsche
Vereinigung indes berufsbiografisch eine strukturelle Barriere dar (Mau 2019;
fiir die Wissenschaft Blome 2023, S. 4281T.). In kollektiven Gelegenheitsstruktu-
ren spielen gesellschaftliche Leitbilder und Narrative (wie das Leitbild ,Aufstieg
durch Bildung‘ oder auch ,Aufstieg fiir alle‘, das zu Zeiten der Bildungsexpansion
besonders verbreitet war) mit hinein, die verbunden mit strukturell geschaffenen
Gelegenheitsriumen Aufstiegsmobilitit forderten.

Auf einer soziologischen Mesoebene sind (mit der Makroebene verbundene)
institutionelle Zuginge und SchlieBungen sowie fachkulturelle Besonderheiten
und Veranderungen zu beriicksichtigen. Nennen lieRe sich hier der Hochschul-
ausbau (vgl. Miethe in diesem Band), Institutionen zur Forderung des zweiten
Bildungsweges, die Ermoglichung des Zugangs zum Studium ohne Hochschul-
reife, soziale Offnungen in Fachkulturen oder die materielle Attraktivitit spe-
zifischer Karrieresektoren (Hartmann 2002). In verschiedenen Studien wird
zudem wiederholt auf die Relevanz von sozialen Anderen hingewiesen, z.B. als
bedeutend gewertete Lehrer*innen und andere Personen (,soziale Pat*innern,
Mentor*innen), die sich den gesellschaftlichen Institutionen wie dem Bildungs-
system zuordnen lassen (El-Mafaalani 2012; Behrmann 2022; Blome 2023).

Nicht zuletzt und teils in der Aufstiegsforschung dominierend werden Pers-
pektiven auf einer Mikroebene eingenommen, die das aufsteigende Individuum,
die Familie, das Milieu oder auch signifikante Andere aus dem engeren Umfeld
untersuchen und Motive, Herausforderungen und Aufstiegsnarrative ins Zen-
trum des Interesses stellen (vgl. exempl. Beyer in diesem Band, Blome 2023;
El-Mafaalani 2012, 2014; Keil 2020; Liitgens/Petrik/Rieger-Ladich 2022; Warnock
2016; Waterfield/Beagan/Mohamed 2019). So werden individuelle Bildungsauf-
stiege teils als eher von aufen initiiertes Gelegenheitsmodell aufgefasst (z. B. kol-
lektiver Aufstieg im Zuge der Bildungsexpansion) oder in individualisierte Bega-
bungs- und Ehrgeizmotive oder auch Gliicks- oder Zufallsnarrative eingeordnet
(Boning/Blome/Moller 2021).

Forschungen iiber soziale (oder Bildungs-)Aufstiege werden in dieser multi-
perspektivischen Zusammenschau meist zeitlich und raumlich verortet und mit
Intersektionalititskonzepten (vor allem mit geschlechter- und migrationsspe-
zifischen Ungleichheiten) verkniipft (Moller 2021). Mitunter lassen sich die ver-
schiedenen Ebenen auch nur in ihrem Zusammenwirken verstehen: So erwirkte
die Bildungsexpansion ab den 1960er Jahren nicht nur Gelegenheitsstrukturen,
kollektive Leitbilder und Offnungen in den Institutionen der Bildung, sondern
diese Ermoglichungsstrukturen lassen sich auch in individuellen und kollektiven
Begrindungsnarrativen wiederfinden. Sozialer Aufstieg als Forschungsgegen-
stand, so lasst sich resiimieren, verbindet gesellschaftliche Fragen zum merito-
kratischen Gehalt und offenen Zugang zu mittleren und oberen Statuspositionen
in unterschiedlichen Gesellschaftsformationen, zu institutionellen und orga-
nisationale Strukturen und Funktionsweisen mit Fragen zu sozialen Ein- und
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Ausschliissen sowie Fragen des Subjektes, seiner Motive und Handlungsweisen,
-moglichkeiten oder -begrenzungen.

4.5 Lenkt die Fokussierung auf Aufstiege
von sozialen Ungleichheiten ab?

Wir schlief}en unsere Problematisierungen mit einer grundsitzlicheren Einord-
nung der Aufstiegsforschung. Dadurch, dass die Bildungsforschung die Repro-
duktion sozialer Ungleichheiten im und durch das Bildungssystem mithilfe na-
tionaler wie internationaler (Vergleichs-)Studien (vor allem PISA-, TIMMS- und
IGLU-Studien) wiederholt feststellt, riickt Bildung nicht als Losung, sondern als
Problem in den Blick (El-Mafaalani 2020). Statt den ,Aufstieg durch Bildung zu
ermoglichen, lassen sich Bildungsinstitutionen eher als ,major agencies of soci-
al selection“ (Bukodi/Goldthorpe 2022, S. 277) beschreiben. Und um derlei kriti-
sche und ideologieverdichtige Verwicklungen nicht aus dem Blick zu verlieren,
haben wir unseren Buchtitel ,Aufstieg durch Bildung' mit einem Fragezeichen
versehen.

So kann der Aufruf nach dem individuellen ,Aufstieg durch Bildung' geradezu
pradestiniert dafir sein, ihn als Ersatz fir die (politisch initiierte) Einhegung so-
zialer Ungleichheiten, z. B. durch den Abbau von Armut und durch ein chancen-
gerechteres Bildungssystem, einzusetzen bzw. zu instrumentalisieren. Massive
Ungleichheiten in den Einkommens- und Vermogensverhiltnissen bilden ein
Haupthindernis fiir die Herstellung von mehr Gerechtigkeit bei den Bildungs-
und Aufstiegschancen. Nicht nur steht Bildungsarmut in einem engen Zusam-
menhang mit soziodkonomischer (Kinder-)Armut (Butterwegge 2020). Auch
investieren soziookonomisch privilegierte Eltern ihre Ressourcen vermehrt, um
ihre Kinder in einem zunehmend 6konomisierten Bildungssektor vor sozialen
Abstiegen zu protegieren (Bukodi/Goldthorpe 2022). Solche Statusinvestitionen
gewinnen in Gesellschaftsformationen mit stagnierender absoluter Aufstiegs-
sowie steigender Abwirtsmobilitit, in denen vermehrt um begehrte soziale Posi-
tionen konkurriert wird, an Relevanz (ebd.). Da sich das Aufstiegsversprechen in
diesem Kontext nur fiir wenige erfillt (Nachtwey 2016; Neckel 2016), sind durch
individuelle Aufstiegsgeschichten kaum Verschiebungen in der Sozialstruktur zu
erwarten.

Fir kapitalistische Gesellschaften, die gleichermafien Klassengesellschaften
sind, ist soziale Ungleichheit nicht nur funktional fiir die soziale Ordnung, viel-
mehr ist Gleichheit in ihr praktisch undenkbar. Gelungene individuelle Aufstiege
haben hierbei eine besondere Funktion, denn sie konnen der Legitimation sozia-
ler Ungleichheit dienen:
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,Wenn niamlich innerhalb von Ungleichheits-Strukturen Aufstieg méglich erscheint,
wird Ungleichheit akzeptabel, die Verantwortung fiir die soziale Position trigt nun
der Einzelne, der seine Chancen nicht ergreift. [...] Nicht alle, aber jeder kann aufstei-
gen, es handelt sich um eine egalitir ungleiche Gesellschaft“ (Voswinkel 2017, S. 64).

Das allgemeine Aufstiegsversprechen ist dabei eng mit spezifischen Verstindnis-
sen von ,Leistung’ oder ,Begabung verkniipft. In hohe Positionen aufsteigen soll
derjenige, der besonders viel leistet oder begabt ist, so das allgemeine meritokra-
tische Ideal. Leistung wird oftmals nicht nur mit Begabung gleichgesetzt oder
ein hohes Leistungsvermogen als Begabung gefasst (Hartmann 2023). Leistung
wird zudem als hoch funktional fiir die Verteidigung bzw. Legitimation der Posi-
tionen sozial privilegierter Gruppen wahrgenommen (Heid 2012). Angesichts der
Deutungshoheit und Gestaltungsspielriume, die Personen mit einflussreichen
Positionen haben, sind es hiufig Leistungsaspekte ihrer eigenen Klasse, die als
Maf3stab fiir Leistung oder Begabung herangezogen und - noch wichtiger — als
Leistung tiberhaupt anerkannt werden (Heid 2012). Die Beurteilung von Leistung
ist somit selten kontextlos und Leistung existiert nicht an sich, sondern immer
nur in einem bestimmten Anerkennungsrahmen und wird von klassenspezifisch
ausgeprigten Kapitalarten und Habitusmustern beeinflusst (z.B. Kulturkapi-
tal wie Wissen iiber Kulturgiiter, Sprache oder die Passfihigkeit zu kulturellen
Codes, Bourdieu 2004). Hierbei sind jene Faktoren und Phinomene angespro-
chen, die bereits Bourdieu als Begabungsideologie gefasst hat und die als symbo-
lische Herrschaft wirken:

,Die Begabungsideologie, Grundvoraussetzung des Schul- und Gesellschaftssys-
tems, bietet nicht nur der Elite die Moglichkeit, sich in ihrem Dasein gerechtfertigt
zu sehen, sie trigt auch dazu bei, den Angehérigen der benachteiligten Klassen das
Schicksal, das ihnen die Gesellschaft beschieden hat, als unentrinnbar erscheinen zu
lassen. Denn sie bringt sie dazu, das als naturbedingte Unfihigkeit wahrzunehmen,
was nur die Folge einer inferioren Lage ist, und redet ihnen ein, dass ihr soziales Los
(...) ihrer individuellen Natur, ihrem Mangel an Begabung geschuldet ist (Bourdieu
2001, S. 46).

Man kommt daher nicht umhin, auch Begabungs- und Leistungsverstindnisse
herrschaftskritisch im Kontext der sozialen Herkunft und folglich im Sinne der
meritokratisch legitimierten Klassengesellschaft zu reflektieren (Gamper/Kupfer
2023, S. 14211.). Eine unkritische Indienstnahme des Leitsatzes ,Aufstieg durch
Bildung' kann schliefilich — als unbedachte Nebenfolge — dazu beitragen, dass
wenige Aufstiege ermdglicht und ,gefeiert* werden, wihrend grofle Teile sozial
und bildungsbenachteiligter Bevolkerungsgruppen weiterhin kollektiv in preka-
ren Verhaltnissen leben und arbeiten und dies unter dem individualistischen Pri-
mat der Eigenverantwortung (jede*r sei seines/ihres eigenen Gliickes Schmied)
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weitgehend Akzeptanz finden (vgl. auch Diederichs/Grabau/Rieger-Ladich in
diesem Band). Trotz einer seit den 1990er Jahren sich ausweitenden Ungleich-
heitsschere und stirker werdenden (Umverteilungs-)Debatten zeige sich bisher
eine weitgehend ,demobilisierte Klassengesellschaft“ (Dorre 2024), in der es
yparadoxerweise [...] gerade Arbeiter und untere Schichten [sind], die dem Leis-
tungsversprechen kapitalistischer Mirkte am stirksten anhingen“ (Mau/Lux/
Westheuser 2023, S. 116).

Die Leistungs- und Aufstiegserzahlung dient damit selbst als Mittel zur Aus-
iibung symbolischer Herrschaft, weil sie im 6ffentlichen Diskurs als ,Erfolgsstory
der Verwirklichung von Chancengleichheit funktioniert (Jaquet 2018). Gleichsam
aber, so unsere Argumentation, verdeutlicht insbesondere die Aufstiegsforschung
klassenspezifische 6konomische, kulturelle, soziale und symbolische Ungleichhei-
ten und wie diese durch Klasseniiberginge (Jaquet 2018) oder Klassenreisen (Au-
mair/Theif’] 2020) iiberwunden oder eben auch nicht iiberwunden werden. Die
Frage, wie durchlissig und chancengleich soziale Positionen verteilt und erreich-
bar sind, geh6rt zum Mark demokratischer Gesellschaften und von Biirgerrechten.
Eine geringe soziale Mobilitit kann zudem fiir sich als demokratisch verstehende
Gesellschaften zum Legitimationsproblem werden. Die Aufstiegsforschung trigt
damit dazu bei, Tiefenbohrungen in der Klassengesellschaft voranzutreiben und
liefert schlieflich einen wichtigen Beitrag zu einer klassischen, kritischen Sozio-
logie. Sie legt sowohl gesellschaftliche (Ungleichheits-)Verhiltnisse als auch darin
verortete individuelle Lebenschancen offen (Blome 2023) und beschiftigt sich so-
wohl mit Fragen sozialer Reproduktion als auch mit deren Uberwindung.

5 Uber dieses Buch

Das Buch spiegelt einen Suchprozess wider, der auf unterschiedlichen Ebenen
ansetzt: Begonnen hat es mit der Suche nach einem Format, mit dem die un-
terschiedlichen Aspekte des Themas Bildungsaufstieg beleuchtet werden kénnen
und das Raum fiir itberblicksartige Darstellungen wie Ordnungsversuche, aber
auch Suchbewegungen und interdisziplinire Grenzginge bietet. Schlieflich wird
das Thema in vielfiltigen sozial- wie erziehungswissenschaftlichen Forschungs-
zusammenhingen bearbeitet. Es ist lingst nicht mehr nur in der soziologischen
Ungleichheits- und Mobilititsforschung oder in der Bildungssoziologie behei-
matet, sondern auch in Teilen einer interdiszipliniren Migrations-, Biografie-,
Wissenschafts- wie Hochschulforschung sehr prisent. Eine Biindelung der ak-
tuellen Debatten und Befunde ist bislang jedoch ausgeblieben. So bestand eine
weitere Herausforderung in der Suche nach Autor*innen, mit denen sich das
Spektrum der Aufstiegsthematik in theoretisch-konzeptioneller wie empirischer
Hinsicht darstellen lief, ohne jedoch die Frage nach der Rolle von Bildung als
Aufstiegs- wie Ungleichheitsressource aus dem Blick zu verlieren.
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Im Ergebnis prisentieren wir Beitrige aus unterschiedlichen Forschungszu-
sammenhingen, die einerseits stirker nach den zeitdiagnostischen Rahmungen
und Theoretisierungen von sozialer Mobilitit, Bildung und Gesellschaft fragen,
andererseits die populdre Rede vom sozialen Aufstieg durch Bildung und mit ihr
das meritokratische Selbstverstindnis moderner Gesellschaften durch empiri-
sche Befunde und Fallstudien irritieren bzw. erweitern. Wir haben diesem Um-
stand durch eine grobe Unterteilung in theoretisch-konzeptionelle und empirische
Beitrage Rechnung getragen, wohl wissend, dass auch die Autor*innen im ersten
Kapitel grofdtenteils forschungs-, d.h. datenbasiert, die Autor*innen im zweiten
Kapitel theoretisch angeleitet argumentieren.

Mit Weischer erdftnen wir die theoretisch-konzeptionellen Zuginge und behan-
deln die Frage nach dem gesellschaftlichen Referenzrahmen fiir Auf- wie Ab-
stiegsprozesse. Angesichts gesamtgesellschaftlicher Transformationsprozesse,
insbesondere durch technologischen, demographischen und kulturellen Wandel
veranderte Qualifizierungs- und Erwerbspraktiken, verkomplizieren sich soziale
Strukturen und Lagen. Die Rede vom sozialen Aufstieg durch Bildung wird damit
nicht obsolet, aber sie verdeckt womdglich, dass sich die Bedeutung und Bewer-
tung von Bildung, ihr Erwerb und ihre Wirkung in den unterschiedlichen Milieus
und beruflichen Feldern selbst verindert hat, sodass ein mehrdimensionales Ver-
stindnis von Bildung und sozialer Mobilitit notwendig ist.

Auch Biihler und Foroutan bieten mit der Analyseperspektive des Postmigran-
tischen einen differenzierten Blick auf das Paradox neuer, migrationsbedingter
gesellschaftlicher Transformationsprozesse und Teilhabeversprechen bei anhal-
tenden nationalstaatlich und bildungsbiirgerlich gerahmten Vorstellungen von
Bildung und Integration. Aus ihrer Sicht mischt sich in die Rede vom Aufstieg
durch Bildung die Vorstellung einer Integration durch Bildung, gleichwohl es
neben bestehenden sozialen Exklusionsmechanismen auch einen strukturellen
Rassismus gegeniiber Menschen mit Zuwanderungsgeschichte im Bildungssys-
tem gibt. Angesichts kaum vorhandener Chancenstrukturen auf der einen Seite
sowie transnationaler Lebensfithrungsmuster, alternativer Aufstiegswege und
Gegenreaktionen auf gesellschaftliche Ausschlussmechanismen der jiingeren
Generation auf der anderen Seite fragen Bithler und Foroutan zu Recht nach der
Giiltigkeit bzw. Neukonzeptionierung des Aufstiegskonzepts.

Mit dem Konzept der politischen Gelegenheitsstrukturen stellt Miethe ein wei-
teres Konzept vor, um Mobilisierungswellen (oder ihr Ausbleiben) im historischen
wie gesamtgesellschaftlichen Vergleich nachzuvollziehen. Neben Bildungskon-
texten und ihren Spezifika im Hinblick auf Chancenstrukturen treten dann vor
allem Fragen nach Aufbau, Stabilitit sowie Offenheit politischer Institutionen,
politischer Bindungen oder Eliten in den Fokus. Gelegenheiten und damit auch
Wahrscheinlichkeiten fiir Bildungsaufstiege sind nur im Zusammenspiel unter-
schiedlicher Kontextfaktoren und ihrer Verinderung im Zeitverlauf zu verstehen.
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Das erste Kapitel schlief3t mit einem Beitrag von Diederichs, Grabau und Rieger-
Ladich, die ebenfalls das meritokratische Versprechen als Konstruktion denn em-
pirisch vorfindbare gesellschaftliche Wirklichkeit begreifen und seine (Neben-)
Folgen fiir die Reproduktion sozialer Ungleichheiten erliutern. Eine wesentliche
bildungssoziologische und pidagogische Aufgabe liege entsprechend in einer ge-
steigerten Reflexivitit gegeniiber normativ impragnierten Selbstbeschreibungen
des Bildungswesens, aber auch der eigenen Profession, die diese Beschreibungen
(mithervorbringt, nutzt und/oder Bildungsaufstiege durch die Gestaltung der
eigenen Forschungs- und Lehrpraxis ermdglicht wie verhindert.

Im zweiten Kapitel, das wir mit Empirische Einsichten iiberschrieben und ent-
lang von Phasen und Statuspassagen im Bildungssystem angeordnet haben,
stehen empirische Befunde zu unterschiedlichen Gruppen und Aspekten von
Bildungsaufstiegen im Vordergrund: angefangen bei der Bedeutung von Bil-
dungsaspirationen, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen oder Statusmotiven bei
First Generation-Studierenden mit und ohne Migrationshintergrund (Pietrzyk
und Neumeyer sowie Wittner) iiber die Rolle von Karrierestrukturen und Forder-
verhaltnissen fiir soziale Aufstiege von Nachwuchswissenschaftler*innen an
deutschen (Keil und Petrik) wie amerikanischen Universititen (Beyer) bis hin zu
affektiven Erfahrungen der (Nicht-)Passung und praktischen Bewiltigungs-
mustern von professoralen Aufsteiger*innen (Mdller; Blome) unterschiedlicher
Ficher wie politischer Gesellschaftssysteme (Behrmann, Haag und Gamper). Bis auf
den letzten Beitrag, der anhand eines literarischen Fallbeispiels den Weg eines
Bildungsaufsteigers in unterschiedlichen beruflichen (Aus-)Bildungskontexten
und seine spitere Rilickkehr zum Ausgangspunkt seines Aufstiegs nachzeichnet
(Steeger), eint die Beitrige, dass sie den Blick auf die Aufstiegsprozesse durch
Hochschulbildung legen. Schwerpunktmaflig handelt es sich um qualitative Stu-
dien, nicht wenige greifen auf (auto-)biografisches Material fiir ihre Analysen
zuriick, die ,intime‘ Introspektionen in hochschulische Bildungserfahrungen,
Motivlagen sowie emotionale Befindlichkeiten erméglichen, diese aber nicht los-
gelost vom gesamten Lebenszusammenhang betrachten. Andere argumentier-
ten stirker quantitativ, um iiber den Vergleich von Ubergangsquoten zwischen
unterschiedlichen hochschulischen Bildungspassagen zwischen Kindern aus
akademischen und nicht-akademischen Herkunftsmilieus hinaus den Blick fiir
die Diversitit innerhalb der Gruppe der Bildungsaufsteiger*innen, ihre Motiv-
lagen, Herkunftsmilieus und Aufstiegschancen selbst zu schirfen. Nach wie vor
bieten Pierre Bourdieus Konzepte Ankniipfungspunkte fiir die materialen Ana-
lysen, wie auch umgekehrt die empirischen Daten fiir die Weiterentwicklung
dieser Konzepte herangezogen werden. Deutlich ist aber, dass hier insbesondere
fiir die Frage der Dynamik von Aufstiegsprozessen und damit einhergehenden
Transformations- wie Bewiltigungspraktiken weitere Konzepte aus Psychologie,
Soziologie oder angrenzenden Disziplinen hinzugezogen werden (miissen). Auch
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die Literaturwissenschaft, in der autofiktionale Herkunftserzihlungen ein eige-
nes Genre bilden, bieten spannende Impulse fiir die Bildungsaufstiegsforschung.

Uber die Beitrige hinaus bleiben offene Fragen und weiterfithrende Uber-
legungen: Natiirlich stellt Bildung nicht die einzige Moglichkeit fir sozialen
Aufstieg dar — auch tber den Beruf, Sport, Kunst, Popularitit in sozialen Netz-
werken, Heirat, einen Lottogewinn, ja sogar — um auf die eingangs erwihnten
Filmbeispiele zuriickzukommen — iiber Betrug und Gewalt ist es moglich, sozial
aufzusteigen. Aber Bildung hat eine andere gesellschaftliche Legitimation und
einen anderen ,Impact‘ als Aufstiegsressource und die Beriicksichtigung weite-
rer Aufstiegswege hitte aus unserer Sicht den Rahmen gesprengt, den wir mit
gemeinsam geteilten Fragen festlegen wollten. Auch diese im Eingangskapitel
aufgeworfenen Fragen stehen fiir einen Suchprozess — nach Orientierung, Kri-
tik wie Neuausrichtung einer (Bildungs-)Aufstiegsforschung in Bewegung. Uns
war es wichtig, einen Band vorzulegen, der nicht nur als Bestandsaufnahme im
Sinne eines Lehrbuchs funktioniert, sondern durch neue theoretische Perspek-
tivierungen materialer Befunde auch fiir eine kritische Weiterentwicklung des
Forschungsfeldes steht. Die Suche nach diesen neuen Perspektiven jenseits von
bewihrten theoretischen Referenzen, wie etwa der Bourdiewschen Reprodukti-
onstheorie, ist noch nicht zu Ende. Der Band zeigt: Fremdheitssoziologien, Theo-
rien sozialer Netzwerke, affekttheoretische Zuginge und weitere Ansitze bilden
hier mégliche Erweiterungen. Und schliellich: Die Suche nach gesellschaftlichen
Aufstiegserzihlungen hat uns mit anderen Wissensformaten (Film, Literatur,
Kunst) in Berithrung kommen lassen, die uns u.a. mit der Frage konfrontieren,
welches exklusive Wissen die Wissenschaft iiber Bildungsaufstiege anbietet, in
welchem Verhiltnis es zu anderen Reprisentationsformen steht, und nicht zu-
letzt wie es durch die fachkulturellen Spielregeln im wissenschaftlichen Feld und
moglicherweise durch die soziale Herkunft ihres Personals selbst mitgestaltet
wird.

Literatur

Addison, Michelle/Breeze, Maddie/Taylor, Yvette (Hrsg.) (2022): The Palgrave Handbook of Imposter
Syndrome in Higher Education. Cham: Palgrave Macmillan.

Agergaard, Sine/Serensen, Jan Kahr (2009): The dream of social mobility: ethnic minority players in
Danish football clubs. In: Soccer & Society (10) 6, S. 766-780.

Altieri, Riccardo/Hiittner, Bernd (Hrsg.) (2020): Klassismus und Wissenschaft. Erfahrungsberichte
und Bewiltigungsstrategien. Marburg: BdWi-Verlag.

Amlinger, Carolin (2022): Literatur als Soziologie. In: Blome, Eva/Lammers, Philipp/Seidel, Sarah
(Hrsg.): Autosoziobiographie. Poetik und Politik. Berlin: J.B.Metzler, S. 43-65.

Andresen, Maike/Stapf, Julia (2023): Is career what you make it? A critical review of research on social
origin and career success. In: European Management Journal (41) 6, S. 1056-1071.

Astleithner, Franz/Vogl, Susanne/Parzer, Michael (2021): Zwischen Wunsch und Wirklichkeit: Zum
Zusammenhang von sozialer Herkunft, Migration und Bildungsaspirationen. In: Osterreichische
Zeitschrift fiir Soziologie (46) 3, S. 233-256.

34



Aumair, Betina/Theif}], Brigitte (2020): Klassenreise. Wie die soziale Herkunft unser Leben prigt.
Wien: OGB Verlag.

Banaszczuk, Yasmina (2017): Netzwerke beim Berufseinstieg. Strukturen, Nutzungsweisen und sozi-
ale Herkunft. Wiesbaden: Springer VS.

Bargel, Tino/Hopfinger, Norbert (1986): Schwierigkeiten und Belastungen von Studierenden aus Ar-
beiterfamilien. In: Hochschulzugang und Probleme beim Studium von Arbeiterkindern, heraus-
gegeben von der Hans-Bockler-Stiftung. Diisseldorf, S. 136-172.

Barone, Carlo/Hertel, Florian R./Smallenbroek, Oscar (2022): The rise of income and the demise of
class and social status? A systematic review of measures of socio-economic position in stratifi-
cation research. In: Research in Social Stratification and Mobility 78, https://doi.org/10.1016/j.
rssm.2022.100678 (Abfrage: 11.07.2024).

Beck, Ulrich (1986): Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne. Frankfurt a.M.: Suhr-
kamp.

Behrmann, Laura (2022): Bildung und soziale Ungleichheit. Deutungen und Erfahrungen von
Lehrer*innen an Gesamtschulen. Frankfurt a.M.: Campus.

Blankenberg, Ann-Kathrin/Binder, Martin (2020): Zum beruflichen Selbstbild und zur Arbeits- und
Lebenszufriedenheit im Handwerk in Deutschland. Gottingen: ifh, Volkswirtschaftliches Institut
fiir Mittelstand und Handwerk an der Universitit Gottingen.

Blome, Eva (2020): Riickkehr zur Herkunft. Autosoziobiografien erzihlen von der Klassengesellschaft.
In: Deutsche Vierteljahrsschrift Literaturwissenschaft und Geistesgeschichte 94, S. 541-571.
Blome, Eva/Lammers, Philipp/Seidel, Sarah (Hrsg.) (2022): Autosoziobiographie. Poetik und Politik.

Berlin, Heidelberg: J.B.Metzler.

Blome, Frerk (2023): Universitétskarrieren und soziale Klasse. Soziale Aufstiegs- und Reproduktions-
mechanismen in der Rechts- und Erziehungswissenschaft. Weinheim: Juventa.

Blome, Frerk (2024): Die Vermessung sozialer Ungleichheit. Kartierung und Kritik der Operationali-
sierung in der empirischen Ungleichheitsforschung. Unveroffentlichtes Manuskript.

Blossfeld, Pia Nicoletta (2018): Changes in Inequality of Educational Opportunity. Wiesbaden: Sprin-
ger VS.

Boker, Arne (2021): Uber die Rechtfertigung von Begabtenférderung. Eine Diskursanalyse am Bei-
spiel der Studienstiftung des deutschen Volkes. Wiesbaden: Springer VS.

Boning, Anja/Blome, Frerk/Moller, Christina (2021): Vom kollektiven zum individualisierten Auf-
stieg? Biographische Narrative von Juraprofessoren aus statusniedrigen Herkunftsfamilien im
Wandel. In: Zeitschrift fiir Rechtssoziologie 40, H. 1-2, S. 179-208.

Borkowski, Brigitte (1997): Parias und Heldentochter. Bildungsaufstieg und Sozialausbruch von Frau-
en. Pfaffenweiler: Centaurus.

Bourdieu, Pierre (2001): Die konservative Schule. In: Wie die Kultur zum Bauern kommt. Uber Bil-
dung, Schule und Politik. Hamburg: VSA, S. 25-52.

Bourdieu, Pierre (2002): Ein soziologischer Selbstversuch. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre (2004): Der Staatsadel. Konstanz: UVK Verlagsgesellschaft.

Bourdieu, Pierre (2005): Okonomisches Kapital - Kulturelles Kapital - Soziales Kapital. In ders.: Die
verborgenen Mechanismen der Macht. Hamburg: VSA, S. 49-79.

Brendel, Sabine (1998): Arbeitertochter beiflen sich durch. Bildungsbiographien und Sozialisations-
bedingungen junger Frauen aus der Arbeiterschicht. Weinheim, Miinchen: Juventa.

Brook, Orian/Miles, Andrew/O’Brien, Dave/Taylor, Mark (2023): Social Mobility and ,Openness' in
Creative Occupations since the 1970s. In: Sociology 57, H. 4, S. 789-810.

Bublitz, Hannelore (1980): Ich gehorte irgendwie so nirgends hin ...: Arbeitertochter an der Hoch-
schule. Gief3en: Focus-Verlag.

Bukodi, Erzsébet/Goldthorpe, John H. (2022): Intergenerational class mobility in industrial and post-
industrial societies: Towards a general theory. In: Rationality and Society 34, H. 3, S. 271-301.

Burzan, Nicole/Vogel, Berthold (2023): ,,Reichtum. Ein Forschungsessay*. https://www.soziopolis.de/
reichtum.html (Abfrage: 11.07.2024)

35


https://doi.org/10.1016/j
https://www.soziopolis.de/

Butterwegge, Christoph (1999): Folgen der ,,regressiven Modernisierung” bzw. ,,Amerikanisierung*
des deutschen Sozialstaates. In: Butterwegge, Christoph (Hrsg.): Wohlfahrtsstaat im Wandel.
Probleme und Perspektiven der Sozialpolitik. Wiesbaden: VS-Verlag, S. 121-137.

Butterwegge, Christoph (2020): Bildungsaufstieg — Realitit, Utopie und/oder Ideologie? In: Reuter,
Julia/Gamper, Markus/Moller, Christina/Blome, Frerk (Hrsg.): Vom Arbeiterkind zur Professur.
Autobiographische Notizen und soziobiographische Analysen. Bielefeld: transcript, S. 89-101.

Carnicer, Javier A. (2017): Bildungsaufstiege mit Migrationshintergrund. Eine biografische Studie mit
Eltern und Séhnen tiirkischer Herkunft. Wiesbaden: Springer VS.

Castel, Robert (2005): Die Stirkung des Sozialen. Leben im neuen Wohlfahrtsstaat. Hamburg: Ham-
burger Edition.

Chen, Edith/Brody, Gene H./Miller, Gregory E. (2022): What Are the Health Consequences of Up-
ward Mobility? In: Annual review of psychology 73, S. 599-628.

Dahrendorf, Ralf (1965a): Arbeiterkinder an deutschen Universititen. Tiibingen: Mohr.

Dahrendorf, Ralf (1965b): Gesellschaft und Demokratie in Deutschland. Miinchen: Piper.

Dorre, Klaus (2024): Die demobilisierte Klassengesellschaft. Begriffe, Theorie, Analysen, Politik.
Frankfurt a.M.: Campus.

Dubrow, Joshua Kjerulf/Adams, Jimi (2012): Hoop inequalities: Race, class and family structure back-
ground and the odds of playing in the National Basketball Association. In: International Review
for the Sociology of Sport 47, H. 1, S. 43-59.

Elbe, Martin (2006): Der Offizier - Ethos, Habitus, Berufsverstindnis. In: Gareis, Sven Bernhard/
Klein, Paul (Hrsg.): Handbuch Militdr und Sozialwissenschaft. Wiesbaden: Springer VS, S. 459-
472.

El-Mafaalani, Aladin (2012): BildungsaufsteigerInnen aus benachteiligten Milieus. Habitustransfor-
mation und soziale Mobilitit bei Einheimischen und Tiirkeistimmigen. Wiesbaden: VS-Verlag.

El-Mafaalani, Aladin (2014): Der Bildungsaufstieg als Distanzierung von Herkunftsfamilie und -mi-
lieu. In: Citlak, Banu et al. (Hrsg.): Lebenschancen vor Ort. Familie und Familienpolitik im Kon-
text. Opladen: Budrich UniPress, S. 125-142.

El-Mafaalani, Aladin (2020): Mythos Bildung. Die ungerechte Gesellschaft, ihr Bildungssystem und
seine Zukunft. Koln: Kiepenheuer & Witsch.

Enders, Jiirgen/Bornmann, Lutz (2001): Karriere mit Doktortitel? Ausbildung, Berufsverlauf und Be-
rufserfolg von Promovierten. Frankfurt a.M.: Campus.

Eribon, Didier (2016): Riickkehr nach Reims. Berlin: Suhrkamp.

Frankenberg, Glinter/Heitmeyer, Wilhelm (Hrsg.) (2022): Treiber des Autoritdren. Pfade von Ent-
wicklungen zu Beginn des 21. Jahrhunderts. Frankfurt a.M.: Campus.

Friedman, Sam/Laurison, Daniel (2019): The class ceiling. Why It Pays to Be Privileged. Bristol: Policy
Press.

Fuchs, Marek/Sixt, Michaela (2007): Zur Nachhaltigkeit von Bildungsaufstiegen. In: Kolner Zeit-
schrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 59, H. 1, S. 1-29.

Gamper, Markus/Kupfer, Annett (2023): Klassismus. Bielefeld: UTB.

Gerhartz-Reiter, Sabine (2017): Erklarungsmuster fiir Bildungsaufstieg und Bildungsausstieg. Wie
Bildungskarrieren gelingen. Wiesbaden: Springer VS.

Gerth, Hans/Mills, C. Wright (1953): Character and Social Structure. The Psychology of Social Insti-
tutions. New York: Harcourt, Brace and Company.

Graf, Daniel. ,,Die Klassenfrage ist zurtick in der Literatur. https://www.republik.ch/2020/10/14/die-
soziale-frage-ist-zurueck-in-der-literatur.

Grendel, Tanja (2012): Bezugsgruppenwechsel und Bildungsaufstieg. Zur Veridnderung herkunftsspe-
zifischer Bildungswerte. Wiesbaden: VS-Verlag.

Grimm, Susanne (1966): Die Bildungsabstinenz der Arbeiter. Eine soziologische Untersuchung.
Miinchen: Johann Ambrosius Bath.

Haas, Erika (1999): Arbeiter- und Akademikerkinder an der Universitit. Eine geschlechts- und
schichtspezifische Analyse. Frankfurt a.M.: Campus.

36


https://www.republik.ch/2020/10/14/die-soziale-frage-ist-zurueck-in-der-literatur
https://www.republik.ch/2020/10/14/die-soziale-frage-ist-zurueck-in-der-literatur
https://www.republik.ch/2020/10/14/die-soziale-frage-ist-zurueck-in-der-literatur

Haeberlin, Urs/Niklaus, Eva (1978): Identititskrisen. Theorie und Anwendung am Beispiel des sozia-
len Aufstiegs durch Bildung. Bern, Stuttgart: Haupt.

Hall, Anja (2024): Ungleiche Chancen im Zugang zu qualifikationsaddquater Beschaftigung. In: Boh-
nke, Petra/Konietzka, Dirk (Hrsg.): Handbuch Sozialstrukturanalyse. Wiesbaden: Springer Fach-
medien Wiesbaden, S. 1-24.

Hartmann, Michael (2002): Der Mythos von den Leistungseliten. Spitzenkarrieren und soziale Her-
kunft in Wirtschaft, Politik, Justiz und Wissenschaft. Frankfurt a.M.: Campus.

Hartmann, Michael (2023): Der Begabungsbegriff aus der Sicht der Eliteforschung. Zusammenhang
von Begabung und sozialer Herkunft. In: Friedrich Jahresheft 2, H. 1, S. 22-25.

Hartmann, Michael/Kopp, Johannes (2001): Elitenselektion durch Bildung oder durch Herkunft?
Promotion, soziale Herkunft und der Zugang zu Fithrungspositionen in der deutschen Wirt-
schaft. In: Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie 53, H. 3, S. 436-466.

Hasse, Raimund/Schmidt, Lucia (2022): Institutionelle Diskriminierung. In: Bauer, Ullrich/Bittling-
mayer, Uwe H./Scherr, Albert (Hrsg.): Handbuch Bildungs- und Erziehungssoziologie. Wiesba-
den: Springer VS, S. 1229-1246.

Heid, Helmut (2012): Der Beitrag des Leistungsprinzips zur Rechtfertigung sozialer Ungerechtigkeit.
In: Vierteljahresschrift fiir Heilpadagogik und ihre Nachbargebiete 81, H. 1, S. 22-34.

Hertel, Florian R./Groh-Samberg, Olaf (2014): Class mobility across three generations in the U. S. and
Germany. In: Research in Social Stratification and Mobility 35, S. 35-52.

Hoggart, Richard (1957): The uses of literacy. Aspects of working-class life with special references to
publications and entertainments. London: Chatto and Windus.

Hummrich, Merle (2002): Bildungserfolg und Migration. Biographien junger Frauen in der Einwan-
derungsgesellschaft. Wiesbaden: VS-Verlag.

Janz, Caroline (2017): Was wir vom Handwerk lernen kénnen: Zwei Subjektivierungsfiguren als em-
pirische Irritationen fiir den etablierten Subjektivierungsdiskurs. In: Leviathan 45, H. 4, S. 494-
523.

Jaquet, Chantal (2018): Zwischen den Klassen. Uber die Nicht-Reproduktion sozialer Macht. Géttin-
gen: Konstanz University Press.

Jirmann, Julia/Trautvetter, Christoph (2023): Milliardenvermdégen in Deutschland. Liicken der Reich-
tumserfassung und -besteuerung — Vorschlag fiir einen alternativen Reichtumsbericht. Diissel-
dorf.

Kamis, Alcay (2017): Habitustransformation durch Bildung. Soziale und raumliche Mobilitt im Le-
bensverlauf tiirkischer Bildungsaufsteiger. Wiesbaden: Springer VS.

Keil, Maria (2020): Die Ordnung des Feldes. Reproduktionsmechanismen sozialer Ungleichheit in
der Wissenschaft. Weinheim, Basel: Juventa.

King, Vera (2006): Ungleiche Karrieren. Bildungsaufstieg und Adoleszenzverldufe bei jungen Méan-
nern und Frauen aus Migrantenfamilien. In: King, Vera/Koller, Hans-Christoph (Hrsg.): Adoles-
zenz — Migration - Bildung. Bildungsprozesse Jugendlicher und junger Erwachsener mit Migra-
tionshintergrund. Wiesbaden: Springer VS, S. 27-46.

Kintz, Melanie/Cordes, Malte (2019): Daten zur Berufsstruktur des Deutschen Bundestages in der 19.
Wahlperiode. In: Zeitschrift fiir Parlamentsfragen 50, H. 1, S. 42-58.

Kracke, Nancy/Buck, Daniel/Middendorf, Elke (2018): Beteiligung an Hochschulbildung.
Chancen(un)gleichheit in Deutschland. In: DZHW Brief, H. 3, S. 1-8.

Kumkar, Nils/Schimank, Uwe (2021): Drei-Klassen-Gesellschaft? Bruch? Konfrontation? Eine Aus-
einandersetzung mit Andreas Reckwitz’ Diagnose der ,,Spatmoderne® In: Leviathan 49, H. 1,
S.7-32.

Kumkar, Nils C./Schimank, Uwe (2022): Die Mittelschichtsgesellschaft als Projektion: Wie soziologi-
sche Zeitdiagnose gesellschaftliche Selbstbilder nachzeichnet und dabei ihren Gegenstand ver-
fehlt. In: Merkur 76, H. 872, S. 22-35.

Lammchen, Ronja/Bachsleitner, Anna/Liihe, Josefine/Maaz, Kai (2022): Synthese der Ergebnisse. So-
ziale Ungleichheiten von der Vorschule bis zur Hochschule. In: Bachsleitner, Anna/Limmchen,
Ronja/Maaz, Kai (Hrsg.): Soziale Ungleichheit des Bildungserwerbs von der Vorschule bis zur

37



Hochschule. Eine Forschungssynthese zwei Jahrzehnte nach PISA. Miinster: Waxmann, S. 191-
209.

Lange-Vester, Andrea (2016): Soziale Milieus und BildungsaufsteigerInnen im Hochschulstudium.
In: Lange-Vester, Andrea/Sander, Tobias (Hrsg.): Soziale Ungleichheiten, Milieus und Habitus im
Hochschulstudium. Weinheim, Basel: Beltz Juventa, S. 143-162.

Laurison, Daniel/Friedman, Sam (2016): The Class Pay Gap in Higher Professional and Managerial
Occupations. In: American Sociological Review 81, H. 4, S. 668-695.

Lewin, Karl (1986): Arbeiterkinder mit Studienberechtigung: Studienneigung, Studienverlaufsdaten,
Studienziele. In: Hochschulzugang und Probleme beim Studium von Arbeiterkindern. Diissel-
dorf, S. 113-135.

Lorenz, Taylor (2023): Extremely online. The untold story of fame, influence and power on the inter-
net. London: WH Allen.

Lorz, Markus (2013): Differenzierung des Bildungssystems und soziale Ungleichheit: Haben sich mit
dem Ausbau der beruflichen Bildungswege die Ungleichheitsmechanismen verdndert? In: Zeit-
schrift fiir Soziologie 42, H. 2, S. 118-137.

Lorz, Markus/Leuze, Kathrin (2019): Der Masterabschluss als neues Distinktionsmerkmal? Konse-
quenzen der Studienstrukturreform fiir herkunftsbedingte Einkommensungleichheiten. In: Lorz,
Markus/Quast, Heiko (Hrsg.): Bildungs- und Berufsverlaufe mit Bachelor und Master. Determi-
nanten, Herausforderungen und Konsequenzen. Wiesbaden: Springer VS, S. 341-370.

Lorz, Markus/Schindler, Steffen (2016): Soziale Ungleichheiten auf dem Weg in die akademische Kar-
riere. Sensible Phasen zwischen Hochschulreife und Post-Doc-Position. In: Beitrage zur Hoch-
schulforschung 38, H. 4, S. 14-39.

Liitgens, Jessica/Petrik, Flora/Rieger-Ladich, Markus (2022): Bildungsaufsteiger*innen on the road.
Praxistheoretische Reflexionen iiber das Riickkehren. In: Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft 68,
S. 130-146.

Mansel, Jirgen/Spaiser/Viktoria (2010): Hintergriinde von Bildungserfolgen und -misserfolgen jun-
ger Migrant*innen. In: Diskurs Kindheits- und Jugendforschung/Discourse Journal of Child-
hood and Adolescence Research 5, H. 2, S. 209-225.

Mare, Robert D./Song, Xi (2023): Social mobility in multiple generations. In: Research in Social Stra-
tification and Mobility 88, S. 100806.

Matusko, Ilija (2023): Verdunstung in der Randzone. Berlin: Suhrkamp.

Mau, Steffen (2019): Liitten Klein. Leben in der ostdeutschen Transformationsgesellschaft. Berlin:
Suhrkamp.

Mau, Steffen/Lux, Thomas/Westheuser, Linus (2023): Triggerpunkte. Konsens und Konflikt in der
Gegenwartsgesellschaft. Berlin: Suhrkamp.

Mertens, Dieter (1984): Das Qualifikationsparadox. Bildung und Beschiftigung bei kritischer Ar-
beitsmarktperspektive. In: Zeitschrift fiir Padagogik 30, H. 4, S. 439-455.

Middendorff, Elke/Apolinarski, Beate/Poskowsky, Jonas/Kandulla, Maren/Netz, Nicolai (2013): Die
wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2012. 20. Sozialerhebung des
Deutschen Studentenwerks durchgefiihrt durch das HIS-Institut fiir Hochschulforschung.

Miethe, Ingrid/Soremski, Regina (2014): First-Generation Students in East and West Germany: Theo-
retical Concepts and Initial Results. In: Policy Futures in Education 12, H. 5, S. 658-669.

Miethe, Ingrid/Soremski, Regina/Suderland, Maja/Dierckx, Heike/Kleber, Birthe (2015): Bildungs-
aufstieg in drei Generationen. Zum Zusammenhang von Herkunftsmilieu und Gesellschaftssys-
tem im Ost-West-Vergleich. Opladen: Barbara Budrich.

Milanovi¢, Branko (2020): Kapitalismus global. Uber die Zukunft des Systems, das die Welt be-
herrscht. Berlin: Suhrkamp.

Moller, Christina (2015a): Herkunft zahlt (fast) immer. Soziale Ungleichheiten unter Universitatspro-
fessorinnen und -professoren. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Moller, Christina (2015b): Soziale Herkunft - kein Thema in wissenschaftlichen Karrieren? Uber die
Zusammenhinge zwischen den Ungleichheitsdimensionen soziale und nationale Herkunft sowie

38



Geschlecht in der Professorenschaft. In: Graf, Angela/Méller, Christina (Hrsg.): Bildung - Macht
- Eliten. Zur Reproduktion sozialer Ungleichheit. Frankfurt a.M.: Campus, S. 152-179.

Moller, Christina (2021): Sozialer Aufstieg als Irritation der sozialen Ordnung: Analysen im Feld der
Bildung und Wissenschaft zwischen Individuum und Struktur. Habilitationsschrift. Koln. nbn-
resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-81588-2 (Abfrage: 10.07.2024)

Miiller, Nora/Pforr, Klaus/Hochman, Oshrat (2020): The non-linear relationship between parental
wealth and children’s post-secondary transitions in Germany. In: Soziale Welt 71, H. 3, S. 268-
307.

Nachtwey, Oliver (2016): Die Abstiegsgesellschaft. Uber das Aufbegehren in der regressiven Moder-
ne. 5. Aufl. Berlin: Suhrkamp.

Nachtwey, Oliver (2021): Klassen und Klassenkonflikte - Anmerkungen zu Andreas Reckwitz. In:
Leviathan 49, H. 2, S. 174-180.

Neckel, Sighard (2016): Die Refeudalisierung des modernen Kapitalismus. In: Bude, Heinz/Staab,
Philipp (Hrsg.): Kapitalismus und Ungleichheit. Die neuen Verwerfungen. Frankfurt a.M.: Cam-
pus, S. 157-174.

Negt, Oskar (2016): Uberlebensgliick. Eine autobiographische Spurensuche. Géttingen: Steidl.

Negt, Oskar (2019): Erfahrungsspuren. Eine autobiographische Denkreise. Gottingen: Steidl.

Netz, Nicolai/Griittner, Michael (2021): Does the effect of studying abroad on labour income vary by
graduates’ social origin? Evidence from Germany. In: Higher Education 82, H. 6, S. 1195-1217.

Neumann, Gerhard (2018): Selbstversuch. Freiburg, Berlin, Wien: Rombach.

Niehaus, Ingo (2008): Grenzganger. Gegliickte Bildungskarrieren tiirkischstimmiger Migrantenkin-
der. Marburg: Tectum-Verl.

Notz, Gisela (2021): ,,... nicht die besten Erfahrungen gemacht“. Uber den Bildungsweg von Arbeiter-
tochtern in den 1950er Jahren. In: Forum Wissenschaft 38, H. 4, S. 16-19.

Nymoen, Ole/Schmitt, Wolfgang M. (2021): Influencer. Die Ideologie der Werbekorper. Berlin: Suhr-
kamp.

OECD (2023): PISA 2022 Results (Volume I). The State of Learning and Equity in Education. Paris:
OECD.

Olbrich, Christa (2019): Von der Kuhmagd zur Professorin. Ein Leben voller Herausforderungen.
Miinchen: novum.

Ordemann, Jessica (2018): Soziale Herkunft, Statusreproduktion und Studium ohne Abitur. In: Sozi-
aler Fortschritt 67, H. 4, S. 269-282.

Ortmann, Hedwig (1972): Arbeiterfamilie und sozialer Aufstieg. Kritik einer bildungspolitischen
Leitvorstellung. 2. Aufl. Miinchen: Juventa.

Peisert, Hansgert (1967): Soziale Lage und Bildungschancen in Deutschland. Miinchen: Piper.

Pettinger, Rudolf (1970): Arbeiterkinder und weiterfithrende Schule. Weinheim: Beltz.

Piketty, Thomas (2015): Das Kapital im 21. Jahrhundert. 5. Aufl. Miinchen: C.H.Beck.

Pollak, Reinhard (2010): Kaum Bewegung, viel Ungleichheit. Eine Studie zu sozialem Auf- und Ab-
stieg in Deutschland. Berlin: Heinrich-Boll-Stiftung.

Pollak, Reinhard (2021): Soziale Mobilitat. In: Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hrsg.): Daten-
report 2021. Ein Sozialbericht fiir die Bundesrepublik Deutschland. Bonn: Bundeszentrale fiir
politische Bildung, S. 305-315.

Pott, Andreas (2002): Ethnizitit und Raum im Aufstiegsprozefi. Eine Untersuchung zum Bildungs-
aufstieg in der zweiten tiirkischen Migrantengeneration. Opladen: Leske + Budrich.

Prott, Jirgen (2018): Aufstieg und Identitit. Erinnerungen und soziologische Reflexionen. Berlin:
Autorenverlag K.M.Scheriau.

Raiser, Ulrich (2007): Erfolgreiche Migranten im deutschen Bildungssystem - es gibt sie doch. Le-
bensldufe von Bildungsaufsteigern tiirkischer und griechischer Herkunft. Berlin, Minster: Lit.

Reckwitz, Andreas (2018): Die Gesellschaft der Singularititen. Zum Strukturwandel der Moderne. 6.
Aufl. Berlin: Suhrkamp.

Reckwitz, Andreas (2019a): Das Ende der Illusionen. Politik, Okonomie, und Kultur in der Spitmo-
derne. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

39



Reckwitz, Andreas (2019b): Von der nivellierten Mittelstandsgesellschaft zur Drei-Klassen-Gesell-
schaft: Neue Mittelklasse, alte Mittelklasse, prekire Klasse. In: Reckwitz, Andreas: Das Ende
der Illusionen. Politik, Okonomie, und Kultur in der Spatmoderne. Frankfurt a.M.: Suhrkamp,
S.63-133.

Reuter, Julia/Gamper, Markus/Moller, Christina/Blome, Frerk (Hrsg.) (2020): Vom Arbeiterkind zur
Professur. Autobiographische Notizen und soziobiographische Analysen. Bielefeld: transcript.

Rohleder, Christiane (1997): Zwischen Integration und Heimatlosigkeit. Arbeitertochter in Lehramt
und Arztberuf. Minster: Westfilisches Damptboot.

Rothmiiller, Barbara (2012): Soziale Barrieren beim Zugang zu einem kiinstlerischen Studium. Kon-
zeption und Ergebnisse einer empirischen Studie in antidiskriminatorischer Absicht. In: Klein,
Uta/Heitzmann, Daniela (Hrsg.): Hochschule und Diversity. Theoretische Zuginge und empiri-
sche Bestandsaufnahme. Weinheim, Basel: Juventa, S. 86-105.

Rothmiiller, Barbara/Saner, Philippe/Sonderegger, Ruth/Végele, Sophie (2016): Kunst. Kritik. Bil-
dungsgerechtigkeit. Uberlegungen zum Feld der Kunstausbildung. In: Lange-Vester, Andrea/
Sander, Tobias (Hrsg.): Soziale Ungleichheiten, Milieus und Habitus im Hochschulstudium.
Weinheim, Basel: Beltz Juventa, S. 89-106.

Riitters, Peter (2019): Zum Sozialprofil der in Deutschland gewéhlten Abgeordneten des Europii-
schen Parlaments nach der Wahl am 26. Mai 2019. In: Zeitschrift fiir Parlamentsfragen 50, H. 4,
S. 754-776.

Saner, Philippe/Voegele, Sophie (2016): Eine kunstimmanente Exklusion? Verwobenheiten von
Geschlecht und Migration mit sozialer Klasse als Strukturierung des Kunsthochschulfeldes.
In: Kriesi, Irene/Liebig, Brigitte/Horwath, Ilona/Riegraf, Birgit (Hrsg.): Gender und Migration
an Universitdten, Fachhochschulen und in der héheren Berufsbildung. Miinster: Westfalisches
Dampfboot, S. 193-213.

Scherr, Albert (2014): Unwahrscheinliche Bildungsprozesse. Uber die Grenzen reproduktionstheo-
retischer Erklarungsansitze und den Erkenntnisgewinn soziologischer Subjekttheorien in der
ungleichheitsbezogenen Bildungsforschung. In: Bauer, Ullrich/Bolder, Axel/Bremer, Helmut/
Dobischat, Rolf/Kutscha, Giinter (Hrsg.): Expansive Bildungspolitik - Expansive Bildung? Wies-
baden: Springer VS, S. 291-309.

Schiek, Daniela/Ullrich, Carsten G./Blome, Frerk (2019): Generationen der Armut. Zur familialen
Transmission wohlfahrtsstaatlicher Abhédngigkeit. Wiesbaden: Springer VS.

Schliiter, Anne (Hrsg.) (1993): Bildungsmobilitit. Studien zur Individualisierung von Arbeitertch-
tern in der Moderne. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Soremski, Regina (2019): Bildung - Institution — Lebenswelt. Eine biografische Studie zu instituti-
oneller und lebensweltlicher Bildung im Lebensverlauf von BildungsaufsteigerInnen. Opladen:
Barbara Budrich.

Spaaij, Ramon/Ryder, Suzanne (2023): Sport, Social Mobility, and Elite Athletes. In: Wenner, Law-
rence A. (Hrsg.): The Oxford handbook of sport and society. New York: Oxford University Press,
S. 668-684.

Spiegler, Thomas (2015): Erfolgreiche Bildungsaufstiege. Ressourcen und Bedingungen. Weinheim,
Basel: Beltz Juventa.

Statistisches Bundesamt (2023): Gehaltsvergleich 2022: Neben dem Beruf ist der Bildungsabschluss
entscheidend. Wiesbaden.

Statistisches Bundesamt (2024a): Duale Berufsausbildung: Zahl neuer Ausbildungsvertrage 2023 um
2,1% gestiegen. Wiesbaden.

Statistisches Bundesamt (2024b): Studienjahr 2023: 1,6% mehr Studienanfingerinnen und -anfénger.
Wiesbaden.

Strauss, Anselm L. (1974): Spiegel und Masken. Die Suche nach Identitét. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Tepecik, Ebru (2011): Bildungserfolge mit Migrationshintergrund. Biographien bildungserfolgreicher
MigrantInnen tiirkischer Herkunft. Wiesbaden: VS-Verlag.

Teltemann, Anna (2022): Bildungssoziologie. 2. aktual. Aufl. Baden-Baden: Nomos.

40



Theling, Gabriele (1986): ,\Vielleicht wér’ ich als Verkéuferin gliicklicher geworden®. Arbeitertochter
und Hochschule. Miinster: Westfélisches Dampfboot.

Toprak, Ahmet (2017): Auch Alis werden Professor. Vom Gastarbeiterkind zum Hochschullehrer.
Freiburg: Lambertus-Verlag.

Voswinkel, Stefan (2013): Was wird aus dem ,Fahrstuhleffekt? Postwachstum und Sozialer Aufstieg.
Jena.

Voswinkel, Stefan (2017): Das (schwindende) Versprechen des sozialen Aufstiegs. In: Aulenbacher,
Brigitte/Dammayr, Maria/Dérre, Klaus/Menz, Wolfgang/Riegraf, Birgit/Wolf, Harald (Hrsg.):
Leistung und Gerechtigkeit. Das umstrittene Versprechen des Kapitalismus. Weinheim, Basel:
Beltz Juventa, S. 64-79.

Wacquant, Loic (2016): A Concise Genealogy and Anatomy of Habitus. In: The Sociological Review
64,H. 1, S. 64-72.

Waitkus, Nora (2023): Ungleicher Besitz. Perspektiven einer klassensoziologischen Untersuchung
von Vermogen. In: Berliner Journal fiir Soziologie 33, H. 1-2, S. 99-135.

Walter, Hans-Gerhard (1986): Zwischen Schule und Hochschule - das Ausbildungsverhalten von
Arbeiterkindern. In: Hochschulzugang und Probleme beim Studium von Arbeiterkindern. Diis-
seldorf, S. 199-221.

Warnock, Deborah M. (2016): Paradise Lost? Patterns and Precarity in Working-Class Academic
Narratives. In: Journal of Working-Class Studies 1, H. 1, S. 28-44.

Waterfield, Bea/Beagan, Brenda L./Mohamed, Tameera (2019): ,You Always Remain Slightly an
Outsider: Workplace Experiences of Academics from Working-Class or Impoverished Back-
grounds. In: Canadian review of sociology = Revue canadienne de sociologie (56) 3, S. 368-388.

41






Kapitel | — Theoretisch-
konzeptionelle Zugange



Jenseits von Struktur und Mobilitat

Lageveranderungen und Bildungsaufstiege
in komplexen Gesellschaften

Christoph Weischer

1 Einleitung

Soziale Mobilitit spielt in politischen und sozialwissenschaftlichen Diskursen
eine wichtige Rolle. So wurden die USA und andere Linder auf dem amerikani-
schen Kontinent als Linder der unbegrenzten Moglichkeiten mit dem alten Euro-
pa verglichen. Die damit verbundenen Lebensgeschichten wurden dann immer
wieder neu aufgelegt; aus den Tellerwischern wurden Talente und Genies ver-
schiedener Art, die ausgehend von der elterlichen Garage Weltunternehmen be-
griindeten, die in der Finanzwelt oder in sozialen Medien Karriere machten etc.
In der (eher rechtschaffenen) europiischen Variante waren das dann erfolgrei-
che Unternehmer*innen, ,Begabte’ und Bildungsaufsteiger*innen. Im 21. Jahr-
hundert verdndern sich die Welten der Arbeit und die Welten der national- und
binnenstaatlichen Ordnungen. Es finden sich auch vermehrt skeptischere Zeit-
diagnosen, die im sozial-6kologischen oder im sozial-6konomischen Sinne ein
Ende der Wachstumsgesellschaft oder eine Abstiegsgesellschaft (Nachtwey 2016)
konstatieren.

Auch in sozialpolitischen Argumentationen wird sozialer Mobilitit eine hohe
Bedeutung zugemessen, um (mehr oder weniger grofde) soziale Ungleichheiten
und deren meist nur geringe Regulierung zu rechtfertigen. Die bereits im Na-
tionalsozialismus angelegte Leistungsorientierung (Wehler 2003, S. 684f.) wird
zum Griindungsmythos der Bundesrepublik; man lisst nicht nur Krieg und Ge-
waltherrschaft hinter sich, sondern auch die Klassengesellschaft der Weimarer
Jahre. Der Mythos der Leistungsgesellschaft wird dann ab den 1960er Jahren
durch den Mythos des Bildungsaufstiegs erginzt, indem Leistungsorientierung
und Emanzipation im weiteren Sinne zusammenspielen. Als Gegenmodell fun-
gierte die These von einer Proletarisierung und Polarisierung der bundesrepubli-
kanischen Nationalgesellschaft.

Die sozialwissenschaftliche Mobilititsforschung muss vor dem Hintergrund
dieser alltagsweltlichen und politischen Geschichten iiber soziale Mobilitit be-
griffen werden. Das erfordert eine kritische Reflexion der verwendeten Begriff-
lichkeiten und Perspektiven. Bevor in diesem Beitrag das Konzept des Bildungs-
aufstiegs (Kapitel 4) und die daraus zu ziehenden Konsequenzen fir Forschung
und die politische Debatte (Kapitel 5) reflektiert werden kann, gilt es, sich der
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Probleme des Mobilititskonzepts (Kapitel 1) und der Entwicklung von sozialer
Mobilitdt (Kapitel 2) bewusst zu werden, und zu kliren, wie eine Mobilititsfor-
schung des 21. Jahrhunderts (Kapitel 3) aussehen kann.

2 Soziale Mobilitat

Soziale Mobilitit kann zunichst im Sinne von Konietzka verstanden werden als
Ubergang von Personen zwischen sozialen Positionen (2012, S. 813). Ein solches
gleichsam mechanisches Verstindnis von sozialer Mobilitit schopft jedoch die
Erkenntnispotenziale einer Untersuchung von Mobilititsprozessen kaum aus.

Die Analyse sozialer Mobilitit und die damit verbundene verzeitlichende
Perspektive konnen wesentliche Erkenntnisse iiber die Verfasstheit und Trans-
formationen der Sozialstruktur von intersektional differenzierten National- bzw.
Migrationsgesellschaften (und ihrer globalen Einbindung) liefern; sie informiert
auch iiber deren individuelle und kollektive Wahrnehmung. Uber soziale Posi-
tionierungen und vor allem tiber ihre erlebte wie erhoffte Verinderung werden
Gesellschaften in spezifischer Weise erfahrbar; davon zeugen die Geschichten
von Migrierenden, von Auf- und Absteiger*innen oder die Geschichten jener, die
mit zeitgeschichtlichen Briichen konfrontiert sind. Positionsverinderungen sind
stets mit ,Kosten' verbunden; Bourdieu hatte diese z.B. fiir das Kleinbiirgertum
detailliert beschrieben (1987, S. 529f., S. 550). In neueren Forschungen wurden
diese Prozesse der Habitustransformation eingehender untersucht (El-Mafaala-
ni 2012; Rosenberg 2011, S. 305f.; Asmussen 2020, S. 305f.). Aber auch die vielen
nicht selten unfreiwilligen Umbriiche haben ihre Kosten, wenn sich die Modalita-
ten des Arbeitens, der Arbeitsteilung und die damit verbundenen Orientierungen
verindern.

Die bislang vorherrschende Konzeptionierung von sozialer Mobilitit birgt
neben den verschiedentlich diskutierten methodischen Schwierigkeiten drei
Probleme:

e Essentialismus: Soziale Mobilitit wird hiufig in einem essentialistischen
Sinne verstanden, wenn Mobilitit als ein geplanter und gerichteter Prozess
mit einem definierten Start- bzw. Zielzustand konzipiert wird. Die Analyse
sozialer Mobilitit sollte demgegeniiber eher als bestimmte politische bzw.
wissenschaftliche Betrachtungsweise von soziodkonomischen Praktiken
(der Qualifizierung, der Arbeit und der Reproduktion) im Kontext der sich
verindernden (weltweiten) Arbeitsteilungen begriffen werden. Auch wenn
viele eine Verbesserung ihrer Arbeits- und Lebensumstinde erhoffen, stellt
sich Mobilitit eher hinter dem Riicken der Akteure ein, indem solche (indi-
viduellen oder gruppenspezifischen) Wiinsche und Aspirationen (individuell
betrachtet) auf unterschiedliche Ressourcen und (kollektiv betrachtet) auf
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variierende demografische, politische und ékonomische Rahmenbedingun-
gen treffen, die dann letztlich Chancen der Mobilitit eréffnen. D. h. die in
letzter Instanz beobachtete ,soziale Mobilitit‘ ist das Ergebnis einer Vielzahl
von biografischen ,Entscheidunger, die angesichts ungleicher sozialer Aus-
gangspunkte und Ressourcen im Lebensverlauf unter stets wechselnden (in-
dividuellen wie gesellschaftlichen) Rahmenbedingungen getroffen werden.
Bourdieu hatte auf die biografische Illusion (2000, S. 51) aufmerksam ge-
macht, die entsteht, wenn der Lebensverlauf im Sinne einer zusammenhin-
genden und gerichteten Geschichte begriffen wird.

® Voluntarismus: Nicht alle wollen aufsteigen; viele wollen, wenn sie der drgs-
ten Not entkommen sind und vielleicht einiges erreicht haben, einfach iiber
,die Runden kommen' bzw. ein ,gutes Leben haben. Verglichen mit den mehr
oder weniger intendierten Formen sozialer Mobilitit ist die weitaus grofite
Zahlvon Menschen eher unfreiwillig von Mobilitit betroffen, wenn in Phasen
des 6konomischen (z.B. Ende der klassischen Industriearbeit, Niedergang
von Branchen) oder politischen Umbruchs (z. B. Ende der DDR) grofe Grup-
pen von Beschiftigten eher nach unten gedriickt werden und andere sich be-
haupten und verbessern kénnen.

e Kurzsichtigkeit: In der Mobilititsforschung dominiert ein einfacher Genera-
tionenvergleich entlang von Bildung bzw. Einkommen. Soziale Aufstiege (und
Abstiege) vollziehen sich aber zumeist iiber mehrere Generationen; dabei geht
es dann vor allem um die lingerfristige Kumulierung von 6konomischem Ka-
pital (z. B. Vermogensbestinde, die tiber das ,Eigenheim hinausgehen), kul-
turellem Kapital (z. B. Bildung, die zu einer Selbstverstindlichkeit wird, oder
auch entsprechende Bildungsgiiter) und sozialem Kapital (z.B. Reputation,
die tiber das ,Berufsprestige’ hinausreicht, und lingerfristig stabile soziale
Kreise). Erst so konnen jene ,Sicherheiten' entstehen, die sich dann auch ha-
bituell ausdriicken.

Dementsprechend miissen die Verhiltnisse von Mobilitit und Struktur neu ge-
dacht werden. Die Akzentuierung von sozialer Mobilitit als einem dynamischen
Moment lisst die sozialen Struktureinheiten, zwischen denen Bewegung un-
terstellt wird, umso statischer und kohirenter erscheinen; das wird durch die
in der standardisierten Mobilititsforschung verwendeten kategorialen Modelle
(z.B. das Klassenmodell nach Erikson und Goldthorpe) noch verstirke. Man hat
esjedoch idealtypisch betrachtet mit ganz unterschiedlichen Konstellationen von
Praktiken (der Qualifizierung und der Arbeit) und Strukturen (der Arbeitsteilung
im weiteren Sinne) zu tun:

Verinderung von Qualifizierungs- und Erwerbspraktiken innerhalb stati-
scher Strukturen der Arbeitsteilung: Das ist die in der klassischen Mobilitits-
forschung unterstellte Normalvorstellung von intra- bzw. intergenerationaler
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Mobilitdt. Hier greifen die Begriffe des sozialen Auf- und Abstiegs bzw. des Be-
standserhalts noch am ehesten.

Verianderung von Qualifizierungs- und Erwerbspraktiken innerhalb von sich
verindernden Strukturen: Das ist der Normalfall von sich verdndernden Arbeits-
welten (und Branchen) im Kontext von z. B. technologisch induziertem Wandel.
In der Mobilitdtsforschung wird von struktureller Mobilitit gesprochen. Hier
sind die Begrifflichkeiten des Auf- oder Abstiegs weitaus schwerer anzuwenden,
weil mit den neu entstehenden Arbeitswelten auch ganz neue Entlohnungs- und
Bewertungssysteme entstehen und umgekehrt andere Felder der Arbeit abgewer-
tet werden.

Qualifizierungs- und Erwerbspraktiken oder auch Migrationspraktiken, die
mit neuen Strukturen der Arbeitsteilung einhergehen: z. B. vormals von Frauen
ausgeiibte hiusliche Arbeiten, die zu Erwerbsarbeiten werden, oder Migrations-
prozesse, die Strukturen der Arbeitsteilung in ,Herkunfts- wie Ziellindern ver-
indern. Diese Praktiken zeichnen sich dadurch aus, dass der Referenzrahmen
fir Auf- und Abstiege ein ganz anderer ist, wenn z.B. die relativ geregelte Er-
werbsarbeit und die damit verbundene Autonomie mit der vormals ausgeiibten
hiuslichen Arbeit in Relation steht oder wenn es im Kontext von Migrationspro-
zessen zu Abwigungen kommt, indem ein Mehr an zivilen, politischen und sozi-
alen Freiheiten mit beruflichen und ékonomischen Abstiegen yerrechnet‘ wird.
Auch hier wird eine eindimensionale Bilanzierung von Auf- und Abstiegen dem
komplexen Mobilititsgeschehen und den Motivationslagen nicht gerecht. Das
gilt insbesondere fiir migrantische und postmigrantische Konstellationen, in de-
nen die Erwartungs- und Bewertungskonstellationen verschiedener Gesellschaf-
ten zusammenspielen.

Zusammenfassend ist zu konstatieren, dass eine von den derzeit weitreichen-
den gesellschaftlichen Transformationen losgeldste isolierte Betrachtung von so-
zialer Mobilitit unterkomplex ist. Man hat es mit gleichzeitigen Umbriichen der
gesellschaftlichen Produktion, des Sozialstaats und der privaten Haushalte zu
tun; es geht mithin um Verinderungen des Produzierens, des Regulierens und
des Reproduzierens und um eine Verinderung in der 6konomischen (z. B. Infla-
tion von Bildungstiteln) bzw. sozialen Bewertung (z. B. verinderte Muster der so-
zialen Anerkennung) der damit verbundenen Tatigkeiten. Soziale Aufstiege sind
also mehr als erfolgreiche Positionierungsarbeiten in einem statischen Positions-
system; auch der soziale Bestandserhalt wird zu einer Leistung. Umgekehrt sind
die Folgen sozialer Abstiege gravierender, wenn der materielle Abstieg mit einem
,Abgehingt werden', einem ,Aus der Zeit fallen‘ einhergeht.
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3 Entwicklung der Mobilitat und der Mobilitatsforschung

Soziale Mobilitit ist alles andere als ein neues Phinomen, wenn man nur die Ent-
wicklung von Marktgesellschaften bzw. die Entstehung und die Umbriiche von
Industriegesellschaften, die sozialen Katastrophen und Gewaltherrschaften oder
die komplexen Migrationsbewegungen der beiden letzten Jahrhunderte betrach-
tet. Aber die Strategien und die Rahmenbedingungen sozialer Mobilitit sind je-
weils ganz andere. Wihrend sich vorindustrielle Gesellschaften durch ein recht
statisches Positionensystem und ein nur geringes Maf3 an (sozialer) Mobilitit
auszeichneten (Schulze 1988), kommt es mit der Uberwindung stindischer Ord-
nungen, mit der Industrialisierung und der Herausbildung von National- bzw.
Wohlfahrtsstaaten zu einer hohen Dynamik sowohl im System der Positionen als
auch im System der Positionszuweisungen. Es entstehen verschiedene Typen von
Marktgesellschaften, die sich neben ihrer durchschnittlichen Prosperitit vor al-
lem durch ganz unterschiedliche Typen der Regulierung und der wohlfahrtsstaat-
lichen Institutionen auszeichnen; damit sind immer auch unterschiedliche Rah-
menbedingungen und Logiken sozialer Mobilitit verkniipft, indem verschiedene
Bildungssysteme zu einem mehr oder weniger zentralen Platzanweiser fiir soziale
Positionierungen werden oder indem kapitalorientierte und eigenverantwortliche
soziale Sicherungssysteme andere Anlagestrategien erfordern als kollektive um-
lagefinanzierte Modelle. Neu ist auch, dass die Chancen sozialer Mobilitit zum
Gegenstand politischer Diskurse und sozialwissenschaftlicher Analysen werden.

3.1 Soziale Mobilitat in der Industriegesellschaft

Die Entstehung der sozialwissenschaftlichen Mobilititsforschung vollzieht sich
nach Anfingen in den 1920er Jahren vor allem in den prosperierenden Nach-
kriegsgesellschaften der 1950er und 1960er Jahre. Dabei stehen sozialwissen-
schaftliche und sozialpolitische Diskurse tiber Bildung und soziale Mobilitit in
einem engen Zusammenhang. Diese Entwicklung ist zum einen im Kontext von
Modernisierungsdiskursen und -theorien zu begreifen, denen im politischen wie
im wissenschaftlichen Feld eine wichtige Rolle zukommt. Auch die Diskurse um
die Herausbildung einer ,Industriegesellschaft‘ sind hier einzuordnen. Sie ge-
horten zu den groflen Fortschritts- und Modernisierungsgeschichten jener Zeit
und sind in Abgrenzung zur Vergangenheit vieler Nationalgesellschaften zu be-
greifen, die immer auch von gravierender materieller Not und scharfen sozialen
Auseinandersetzungen und vor allem (in Europa) von der nationalsozialistischen
Gewaltherrschaft, einem Genozid und einem Weltkrieg ungekannten Ausmafies
geprigt waren. Sie standen aber auch im Kontext der ,Systemkonkurrenz‘ bzw.
der ,Blockkonfrontation nach dem Zweiten Weltkrieg. So grenzen sich die offe-
nen Gesellschaften des Westens‘ auch von jenen des Ostens‘ ab, in denen soziale
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Gruppen wie z.B. Biuer*innen oder Unternehmer*innen stark reglementiert
wurden und indem der Zugang zu Ausbildungsgingen und Berufen der staatli-
chen Planung bzw. Sanktionierung unterlag.

Vor diesem Hintergrund sind eine Reihe von Spezifika dieser Diskurse zu be-
greifen: Es waren nationalstaatlich gefithrte Diskurse, die Ungleichheiten zwi-
schen den Nationalstaaten entweder systematisch ausblenden oder im Sinne von
,Entwicklungsunterschieden‘begriffen. Sie waren von einer Fortschrittshoffnung
bzw. -euphorie gepragt, die nach den Schrecken von Weltkrieg und Holocaust
nur allzu verstindlich waren. Das implizierte in vielen Lindern eine Wissen-
schafts-, Technik- und Planungseuphorie, die fiir den Ausbau des Bildungssys-
tems und die akademische Verankerung der Sozialwissenschaften eine zentrale
Rolle spielten. Es waren Diskurse, die im Sinne sozialer Utopien die klassenbe-
zogenen-, aber auch die geschlechts- und ethnisch-kulturellen Unterschiede in
den Nationalstaaten weitgehend ausblendeten bzw. ihre Bedeutung systema-
tisch unterschitzten. Die Effekte dieser modernisierungstheoretischen Verkiir-
zung der Mobilititsforschung werden deutlich, wenn man sie mit der erstmals
1927 erschienenen Studie von Pitirim Sorokin vergleicht. Dieser hatte theoreti-
sche Uberlegungen zum Zusammenhang von sozialer Schichtung und Mobili-
tit vorgelegt (S. 3371t.), die kollektive Mobilitit von Nationalstaaten untersucht
(S. 231L.), sich eingehend mit den Effekten politischer Umbriiche (political circula-
tion) fiir die Mobilitdt befasst (S. 481ff.) und die Effekte von Migrationsbewegun-
gen analysiert (S. 493ff.). Dieses breite Verstindnis von sozialer und kultureller
Mobilitit verschwindet in der Mobilititsforschung der Nachkriegsjahrzehnte.
Moller (2021, S. 15fT.) unterscheidet drei Generationen der standardisierten Mo-
bilitatsforschung, die sich vor allem in den Analyseverfahren wie in den theoreti-
schen Referenzen unterscheiden. Fiir die qualitative Mobilititsforschung lassen
sich unterschiedliche Bezugsgruppen ausmachen: von den ,Arbeiterkindern,
itber die ,Arbeitertochter’ zu den ,Migrantenkindern' (Spiegler 2015, S. 521F.).

Zum anderen sind die dem Ausbau des Bildungssystems vorausgehenden
Diskurse zu beachten: So war in Deutschland eine ,Bildungskatastrophe“ (Picht
1964) konstatiert worden. Dabei ging es den einen eher um die Frage der inter-
nationalen Konkurrenzfihigkeit; vergleichbar mit den heute im Kontext von
PISA-Ergebnissen und OECD-Studien gefithrten Debatten um eine ,zweite Bil-
dungskatastrophe“ (Brake/Biichner 2012, S. 35); anderen ging es auch um ,Bil-
dung als Biirgerrecht“ (Dahrendorf 1965). Der um Bildungsbenachteiligungen
(soziale Herkunft, Geschlecht, Stadt/Land, Konfession) gefithrte Diskurs impli-
zierte dann auch, dass die Herstellung von Chancengleichheit vor allem mit einer
Reform des Bildungssystems verbunden wurde. Die geschlechtsspezifischen Un-
gleichheiten im Erwerbssystem (von der sozialen und rechtlichen Schliefung bis
zur systematischen Benachteiligung) blieben viele Jahrzehnte unbeachtet; des-
gleichen wurden die Reformen des Bildungssystems unter volliger Ausblendung
der bereits einsetzenden Migrationsprozesse angegangen.
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Die Begriffe des sozialen Auf- und Abstiegs entstammten den alltagswelt-
lichen wie den (populiren) politischen Diskursen. Mit dem in vielen prospe-
rierenden Nationalgesellschaften einsetzenden (und meist linger wihrenden)
Nachkriegsboom waren fiir untere soziale Lagen Erfahrungen einer Entproletari-
sierung (Mooser 1984) verbunden. Die mannliche und weif3e Arbeiterschaft hoffte
auf eine stirkere materielle, politische und soziale Teilhabe. IThnen und vor allem
ihren Kindern sollte es einmal besser gehen. Ein solcher Aufstieg war vor allem
mit einem Mehr an materiellem Wohlstand (Ernidhrung, Wohnen, Konsum) und
an sozialer Sicherheit verbunden.

Die Verkniipfung von Bildung und sozialem Aufstieg stellte sich erst nach und
nach ein. Bildung wurde dabei in einem recht unterschiedlichen Sinne verstan-
den: So ging es ausgehend von einem bildungsbiirgerlichen Ideal eher um die
Zivilisierung der unteren Klassen; in einem berufsorientierten Sinne wurde eine
vor allem technisch und naturwissenschaftlich orientierte Bildung zur Sicherung
und Verbesserung der internationalen Konkurrenzfihigkeit favorisiert; schlief3-
lich wurde Bildung auch in einem aufkldrerischen bzw. emanzipativen Sinne
verstanden. Die Bildungsexpansion war durchaus erfolgreich, indem das durch-
schnittliche Bildungsniveau deutlich verbessert und geschlechtsspezifische, regi-
onale und konfessionelle Ungleichheiten reduziert wurden; umgekehrt kommt es
insbesondere in Deutschland nach wie vor zu einem hohen Grad der Reprodukti-
on von Bildungsbenachteiligungen; heute insbesondere von Menschen mit einer
Migrationsgeschichte (Hasenjiirgen 2023).

3.2 Soziale Mobilitat im 21. Jahrhundert

Die prosperierenden Nationalgesellschaften des globalen Nordens sind im
21. Jahrhundert mit hohen Transformationsanforderungen konfrontiert; das
betrifft die bestindigen 6konomischen und geopolitischen Reorganisationspro-
zesse, die sozialokologische Transformation und schliefilich die soziokulturellen
Verinderungen (z.B. durch verinderte Geschlechterverhiltnisse und Migrati-
onsprozesse) in offenen und intersektional differenzierten Gesellschaften. Man
hat es so mit einem sich rapide verindernden System der (weltgesellschaftlichen
wie der nationalgesellschaftlichen) Positionen zu tun. Gleichzeitig verindern
sich wesentliche Regeln der Positionszuweisung.

Soziale Mobilititen im 21. Jahrhundert lassen sich tiber eine Reihe von Spezi-
fika beschreiben:

e Chancenungleichheiten, Diskriminierungen und soziale Schlieffungen wer-
den vielerorts in zunehmendem Mafie problematisiert. Zumindest auf der
diskursiven Ebene werden neben Sexismus auch Rassismus, Klassismus
und Ableismus thematisiert. Die lange Zeit vorherrschenden Regeln der
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Besetzung von sozialen Positionen haben sich verindert: die mit den inter-
sektionalen Ordnungen verbundenen Muster der Zuweisung nach Klasse (so-
ziale Herkunft), Geschlecht und Nationalitit bzw. ethnischer Zuschreibung
sind aufgeweicht. Das impliziert vielfiltige Dimensionen der Mobilitit; es
geht nicht nur um Positionsverinderungen im beruflichen System, sondern
auch um Verinderungen im System der bezahlten/unbezahlten Arbeit und
um Verinderungen in nationalgesellschaftlichen Positionierungen. Hohe
Aspirationen und Erwartungen an die Offenheit des Bildungs- und Erwerbs-
systems (El-Mafaalani 2021) fithren aber auch zu einer Unterschitzung der
Beharrungskrifte der Selektion und sozialen SchlieBung im Erwerbssystem.

e Die technologische und riumliche Reorganisation der Produktion von Waren
und Dienstleistungen geht in vielen Bereichen mit einem hohen Qualifika-
tionsniveau einher; zugleich sind Arbeitssphiren mit geringeren Qualifika-
tionsanforderungen nicht verschwunden. Bildungszertifikate werden (bei
nationalen Unterschieden) zu einem wichtigen gesellschaftlichen Platzan-
weiser; andere Aufstiegskanile (betriebliche Bewihrung, Netzwerke, Ancien-
nitit) sind aber nach wie vor bedeutsam.

e Demografische Verinderungen in den prosperierenden Industriegesellschaf-
ten erfordern ein hohes Maf} an Zuwanderung; damit sind dann transnati-
onale Lebensweisen und spezifische Mobilititserfahrungen verbunden. Die
Entwicklung der Kommunikations- und Verkehrsméglichkeiten, erleichter-
te Finanztransfers und schliellich selektiv gedffnete Grenzen erméglichen
komplexe transnationale Lebensweisen innerhalb von Weltregionen.

¢ Der durchschnittlich hohe Lebensstandard und ein mehr oder weniger ho-
hes Niveau der sozialstaatlichen Sicherung sowie verinderte Anspriiche an
ein ,gutes Leben' verindern auch die Priferenzstrukturen (zumindest in den
mittleren und héheren sozialen Gruppen). Fiir viele ist materielle Not nicht
linger der Referenzpunkt sozialer Aufstiege; sie sind nicht mehr der Konigs-
weg zu einem besseren Leben.

All diese Veranderungen fithren zu komplexeren Sozialstrukturen, die weder itber
makrosoziale, an ,Strukturen’ bzw. Grofigruppen (Klassen, Schichten oder Mili-
eus) orientierte noch itber mikrosoziale, eher dynamische, Modelle angemessen
beschrieben werden kénnen. Die Erosion intersektionaler Ordnungen geht mit ei-
ner weiteren Verkomplizierung sozialer Strukturen einher, wenn Arbeitsteilungen
nicht linger gesetzt sind, sondern ausgehandelt (und erstritten) werden miissen.

An anderer Stelle (Weischer 2022) wurde gezeigt, dass solche dynamischen
und komplexen Sozialstrukturen durchaus mit stabilen Ungleichheitsverhiltnis-
sen einhergehen konnen; d.h. die in kurz- oder mittelfristiger Perspektive be-
obachtbaren mitunter raschen Verinderungen von Sozialstrukturen sind nicht
mit jenen eher lingerfristig wirksamen Ungleichheitsstrukturen zu verwechseln,
deren Grundmuster seit dem 19. Jahrhundert entstanden sind.
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4 Fiir eine Neubegriindung der Mobilitatsforschung

Die Verinderungen der Rahmenbedingungen sozialer Mobilitit sowie ein erwei-
tertes Verstindnis von komplexen Sozialstrukturen erfordern eine Neubegriin-
dung der sozialwissenschaftlichen Mobilititsforschung, die sich bislang zumeist
durch die Dominanz standardisierter und quantifizierender Verfahren, eher
schlanke sozialstrukturelle Kategorien (z.B. Bildungsabschliisse oder EGP-Klas-
sen) und eine eher schlichte theoretische Argumentation auszeichnete. Eine sol-
che Neuorientierung sollte an drei Punkten ansetzen.

4.1 Ein erweitertes Verstandnis sozialer Positionen und Lagen

Das in der Mobilititsforschung vorherrschende (an langfristiger, minnlicher,
weifler Vollerwerbstatigkeit orientierte) Verstindnis von sozialen Positionen (in
einem gegebenen nationalstaatlichen Rahmen) muss in verschiedener Weise er-
weitert werden.

® Es geht um soziale Positionen im Kontext der gesellschaftlichen Arbeitstei-
lung (neben beruflichen Positionen z.B. auch Positionen in der haushaltli-
chen oder zivilgesellschaftlichen Arbeit) und um Positionen im Kontext der
weltgesellschaftlichen Arbeitsteilung, d.h. um Positionen in verschiedenen
Nationalstaaten, wie Sorokin (1927) bereits herausarbeitete.

e Die Positionierungen und Mobilititen von Mannern und Frauen sind nicht
selten iiber gemischtgeschlechtliche Beziehungen und Haushaltszusammen-
hinge verkniipft — Glen Elder (1994) hatte von linked lives gesprochen. D. h. die
Fragen der sozialen Verortung und mithin die Fragen der sozialen Mobilitit
sind in den komplexen Wechselverhiltnissen von (eher individuellen) sozia-
len Positionen und (eher kumulativen) sozialen Lagen zu begreifen. ,Heirats-
strategien’ waren bereits beim europiischen Adel ein wichtiges Moment der
Positionssicherung und -verbesserung. Wie eingangs erwihnt sind insbeson-
dere die lingerfristigen Kumulierungen, die sich dann in gehobenen sozialen
Lagen abbilden, bedeutsam.

o Schliefilich ist es erforderlich, die 6konomische und politische Perspektive
auf Positionsverinderungen von ihrer individuellen und kollektiven Bewer-
tung (soziale Perspektive) zu unterscheiden; d.h. Positionsverinderungen,
die im soziodkonomischen Sinne als Auf- oder Abstiege gelesen werden kon-
nen, miissen in der Innen- und Auflenperspektive nicht zwingend auch als
solche erscheinen.
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4.2 Jenseits von Struktur und Mobilitat

In der Entwicklung der sozialwissenschaftlichen Ungleichheitsforschung ist es
zu einer eigentiimlichen Arbeits- aber auch Perspektiventeilung gekommen. Auf
der einen Seite die Konstatierung und Erforschung sozialer Strukturen als einem
eher statisch verstandenen Phinomen; auf der anderen Seite die Erforschung so-
zialer Mobilitit als einem eher dynamischen Moment. Nicht selten gingen damit
auch Unterschiede im sozialpolitischen Framing solcher Untersuchungen einher:
der Nachweis stabiler und systemischer Ungleichheitsstrukturen auf der einen
Seite und der Verweis auf die Dynamik von Ungleichheiten auf der anderen Seite.
Die einen bevorzugten eher die Makroperspektive gesellschaftlicher Grof3grup-
pen; die anderen untersuchten auf Basis von Mikrodaten die Bewegungen in die-
sem durch Grofgruppen strukturierten Raum. Die wiederkehrenden Debatten
um eine Verzeitlichung von Armut oder um ,Kulturen der Armut' sind ein gutes
Beispiel fiir solche Kontroversen um Struktur- und Verlaufsperspektiven im wis-
senschaftlichen wie im politischen Feld. So machen die einen auf Basis von fal-
lorientierten Analysen auf den mehrheitlich eher zeitlich begrenzten Bezug von
Sozialhilfe aufmerksam (Leibfried et al. 1995, S. 80f.), wihrend andere eher den
strukturellen Charakter von Armut (Butterwegge 2009) und ihrer Verfestigung
(Goetze 1992) hervorheben.

Im Sinne einer praxeologisch inspirierten Sozialstrukturanalyse ist eine sol-
che Trennung jedoch sehr ungliicklich, geht es doch gerade um die Praktiken,
die Strukturen hervorbringen bzw. verindern und reproduzieren. D. h. das dy-
namische Element, das in die Mobilititsforschung ausgelagert wurde, ist ein
zentrales Moment fiir das Verstindnis sich verindernder sozialer Strukturen.
Struktur und Mobilitit miissen zusammengedacht werden; weder das eine noch
das andere darfim Sinne einer Komplexititsreduktion ausgeblendet werden. Die
vermeintlich individuellen Strategien der sozialen Mobilitit (insbesondere Bil-
dungs- und Erwerbsstrategien) sind im Sinne der (kollektiv) erfahrenen (Habitus)
und der erwarteten (Aspirationen und Trends des soziodokonomischen Wandels)
Verinderungen von Erwerbs- und Reproduktionsmoglichkeiten zu begreifen.

4.3 Perspektiven einer Erklarung von sozialer Mobilitdat und Immobilitat

Eine wesentliche Voraussetzung fiir ein kausales Verstindnis jener Prozesse, die
in der Summe als soziale Mobilitit und Immobilitit erscheinen, liegt wie bereits
erwihntin der Dekonstruktion des klassischen Mobilititsmodells. Man hat es mit
letztlich mikrosozialen Entscheidungen zu tun, die jedoch eng mit Voraussetzun-
gen (6konomischen, kulturellen und sozialen Kapitalien), mit mesosozialen Fak-
toren (z.B. habituelle Prigungen, Verfasstheit des nationalen Bildungssystems)
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und makrosozialen (6konomische, politische und demographische Kontexte in
verschiedenen Nationalgesellschaften) Faktoren zusammenhingen.

4.3.1 Qualifizierungs-, Erwerbs- und Reproduktionsstrategien statt
sozialer Mobilitat

Das impliziert z. B., dass Mobilitit komplexer gefasst werden muss, als es die
Kategorien Statuserhalt, Abstieg und Aufstieg suggerieren. Es geht nicht nur
um die vermeintlichen Endpunkte (Bildungszertifikate, hochstes Einkommen
bzw. Berufsprestige) der Arbeits- und Lebenswege, sondern um mehr oder we-
niger erfolgreiche und nicht unbedingt gerichtete Prozesse der Positionsverdn-
derung oder des Positionserhalts. Man hat es mit lebenslangen Qualifizierungs-,
Erwerbs- und Reproduktionswegen zu tun. Bei manchen ist es ein langer Weg
in eine angestrebte Position; fiir viele ist es ein Auf und Ab, bei dem aber ein
gewisser Standard nicht unterschritten wird; bei wieder anderen ist dieses Auf
und Ab aber auch mit lingeren Phasen der Prekaritit verbunden. Wihrend Le-
benswege in den frithindustriellen Gesellschaften vor allem von der (zumeist
korperlichen) Leistungsfihigkeit in verschiedenen Lebensphasen geprigt waren
(Seebohm Rowntree 1908), hat sich dies mit dem Ausbau sozialer Sicherungssys-
teme fur viele abgeschwicht; dennoch ist eine solche Phasenstruktur, z. B. in den
durchschnittlichen Einkommen, weiterhin zu beobachten. Die Bedeutung des
Koérpers fiir soziale Positionierungen hat sich gewandelt; heute geht es eher um
lebenslange Fitness, normgerechtes Aussehen oder die Befihigung zur Emoti-
onsarbeit.

Wesentliche Grundlagen der spiteren Positionierung werden in der Phase
der Qualifizierung gelegt; es gilt aber auch, diese Qualifizierungen an Arbeits-
mirkten umzusetzen und Erwerbstitigkeiten mit haushaltlichen Erfordernissen
zu verkniipfen. D. h. es geht nicht nur um Chancengleichheit im Bildungssys-
tem oder bei der Anerkennung von (auslindischen) Bildungstiteln, sondern auch
um (soziale, geschlechtliche und ethnisch-kulturelle) Chancengleichheit bei der
Konvertierung von Bildungstiteln, bei der Verkniipfung von Erwerbs- und Repro-
duktionsarbeiten und zwischen Migrant*innen und Autochthonen. Eine wichti-
ge Rolle spielen auch die verschiedenen Zweige des beruflichen Bildungssystems
(vor allem Duales System, Schulberufssystem, Ubergangssystem, Hochschulen),
eine Sphire, die in der bildungsorientierten Mobilititsforschung oft vernach-
lissigt wird. Bereits in diesen rudimentiren Uberlegungen wird deutlich, wie
bedeutsam die jeweiligen nationalstaatlichen Institutionen des Bildungs- und
Erwerbssystems sind; hier steht eine international vergleichende Mobilitatsfor-
schung vor einer kaum tiberwindbaren Hiirde, wenn Nationalgesellschaften mit
verschieden ausgeprigten Sozialstaaten und verschiedenen Typen von Sozialpo-
litik verglichen werden sollen.
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Wenn hier von Strategien gesprochen wird, geht es nicht um Strategien der
rationalen Wahl. Vielmehr wird von einem praxeologischen Begriff der Strategie
(Bourdieu/Wacquant 1996, S. 162.f.) ausgegangen; dieser kann als eine brauchbare
Verdichtung fungieren, um jene im Lebensverlauf getroffenen ,Entscheidungen’
zu begreifen, die dann in letzter Instanz als soziale Mobilitit oder Immobilitit
erscheinen. Eine Analyse von Qualifizierungs-, Erwerbs- und Reproduktions-
strategien impliziert dann auch, dass man von einer Pluralitit von Motiven fiir
die in der jeweiligen Lebensphase getroffenen Entscheidungen ausgeht. Sicher-
lich strebt niemand an, ein Leben in Armut, Unsicherheit und Abhingigkeit zu
verbringen; fiir einige verengt sich aber der Entscheidungsspielraum im Lebens-
verlauf derart, dass sich eine solche Lebenslage einstellt.

4.3.2 Mehrdimensionales Verstandnis von Mobilitat

In Lebensumstinden und Gesellschaften, in denen es um mehr geht als das ,nack-
te Uberleben’, werden (angesichts oft sehr ungleicher Ressourcen und unter stets
restriktiven Rahmenbedingungen) Entscheidungen getroffen, in denen immer
auch Priferenzen erkennbar werden. Grob vereinfacht interessiert die einen 6ko-
nomisches Kapital (Einkommen, Vermdgen, aber auch berufliche Sicherheit und
Versorgungsanspriiche); bei anderen ist das kulturelle Kapital oder eine sinnhaf-
te berufliche Titigkeit bedeutsamer; wieder anderen geht es um zivilgesellschaft-
liche Arbeit, soziale Anerkennung und Netzwerke. In transnationaler Perspektive
konnen auch andere Priferenzen (z.B. zivile, politische und soziale) Rechte und
Freiheiten bedeutsam sein. All dies impliziert, soziale Mobilitit als ein mehrdi-
mensional bedingtes Phinomen zu verstehen; das verkompliziert sicherlich eine
standardisierte Analyse von sozialer Mobilitit, bringt aber grof3e Gewinne fir ein
kausales Verstindnis von sozialstrukturellen Verinderungen.

In der Zusammenschau wird zum einen deutlich, dass eine so rekonstituierte
Mobilititsforschung deutlich komplexer angelegt werden muss, als es die vor-
herrschenden Standards meist quantifizierender Analysen derzeit leisten. Zum
anderen wird deutlich, dass Mobilititsforschung nicht ohne das Zusammenwir-
ken mit anderen Feldern der sozialwissenschaftlichen Forschung denkbar ist: so
z.B. mit der Arbeitsmarkt-, Geschlechter- und Migrationsforschung (in zeitge-
nossischer wie historischer Perspektive).

5 Bildungsaufstiege
Nach dieser kritischen Reflexion des Konzepts der sozialen Mobilitit ist auch das
(klassische) Konzept des Bildungsaufstiegs zu hinterfragen. So ist zum einen der

grundsitzlichen Frage nachzugehen, welche Bedeutung der schulischen und be-
ruflichen Bildung fiir soziale Aufstiege zukommt. Zum anderen ist zu fragen, wie

55



weit sich diese Zusammenhinge im 21. Jahrhundert verindern, wie Bildungs-
aufstiege also in einer (mit der Bildungsexpansion entstandenen) Welt von Bil-
dungsaufgestiegenen zu verstehen sind.

5.1 Bildung und sozialer Aufstieg?

Auf der einen Seite ist die Frage umstandslos zu bejahen, da die Bedeutung der
schulischen und beruflichen Bildung fiir Sortingprozesse, also Prozesse der sozi-
alen Positionierung, stetig angewachsen ist. Thomas H. Marshall (1950) wie auch
Helmut Schelsky (1957) hatten bereits in den 1950er Jahren einen solchen Effekt
konstatiert. Die langwihrende Phase der ,Bildungsexpansion' hat diese Entwick-
lung noch verstirke.

Auf der anderen Seite ist das Fragezeichen vollauf gerechtfertigt. Das liegt
an den bereits erorterten Schwierigkeiten beim Konzept des sozialen Aufstiegs
und an den fortwihrenden Kimpfen um die Bedeutung und Bewertung ver-
schiedener Typen von Bildung, um die Wege des Bildungserwerbs und um deren
Verwendung bei der Besetzung von sozialen Positionen. Die Krux liegt zudem
darin, dass Bildung sowohl als mehr oder weniger verinderliche Eigenschaft von
Personen wahrgenommen wird (und damit auch intersektional zu begreifen ist),
wie auch als Eintrittskarte in soziale Netzwerke bzw. Milieus und in berufliche
Felder. Auch der von Bourdieu genutzte Begrift des kulturellen Kapitals als einem
inkorporierten, institutionalisierten und objektivierten Kapital gibt Hinweise auf
den teuflischen Cocktail von Effekten und Verkennungen, der mit dem Bildungs-
begriff verbunden ist. So konnte man die Frage nach der Wirkungsweise von
Bildung durchaus auch umkehren, indem man fragt, ob nicht soziale Aufstiege
eher denen gelingen, die sich auf verschiedene Weise gegeniiber den dominanten
Mythen des Bildungsaufstiegs behaupten kénnen. Uber diesen Doppelcharakter
von Bildung kommt es schlieflich auch zu dem von Bourdieu beschriebenen
Effekt der Naturalisierung von Ungleichheiten, wenn soziale Positionen, die in
bestimmter Weise etikettiert werden, von Personen besetzt werden, denen dhnli-
che Charakteristika zugeschrieben werden. Das zeigt sich in sorgenden und bil-
denden Berufen sowie in der Besetzung von Fithrungspositionen; die Geschichte
der Professionen verweist aber auch auf die Variabilitit solcher Zuschreibungen
(Wetterer 2002; Ehlert 2018).

El-Mafaalani (2020b) macht deutlich, dass der Begriff der Bildung in den
wissenschaftlichen und politischen Debatten als eine ,Blackbox‘ funktioniert.
Dieser kaum zufriedenstellend bestimmbare Begriff miisse daftir herhalten,
Gesellschaften humaner, sozial gerechter oder nachhaltiger zu machen. Dabei
sei das Bildungssystem als Teil der Gesellschaft zu begreifen; Bildung sei dem-
entsprechend ,weniger eine Losung als ein eigenstindiges Problem. Als Kapi-
tal ist sie dem Wettbewerb und ausgiebigen Machtkimpfen ausgesetzt. Diese
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Machtkimpfe beziehen sich auf den Wert von Abschliissen, aber insbesondere
sowohl auf die Bewahrung als auch auf den Abbau von Privilegien. Bildung kann
zur Auflésung oder Entgrenzung von sozialen Milieus beitragen, zu Flexibilisie-
rung und zu Entsolidarisierung® (S. 55).

D. h. die vermeintlich einfache Frage, wie Bildung und soziale Mobilitit zu-
sammenhingen, fithrt in eine lange Geschichte der Kimpfe um Bildung. Dabei
geht es um die Konzeption und Bewertung von Personen bzw. Gruppen (die Ge-
bildeten und die Ungebildeten bzw. bildungsnahe und bildungsferne Gruppen),
um die Verfasstheit und Bewertung der Institutionen, in den Bildung erworben
und gelebt wird (Bildungs- und Kultureinrichtungen), und um die Bedeutung
von Bildung bei der sozialen Offnung bzw. Schlieffung und Bewertung berufli-
cher Felder und der damit verkniipften Netzwerke und Milieus. Bildung fungiert
somit als Distinktions- und Reproduktionsstrategie. Exemplarisch sei auf einige
Grundmuster dieser Kimpfe um bzw. mit Bildung verwiesen.

e Kiampfe um den legitimen Typ von Bildung: In den Prozessen der (allmih-
lichen) Sakularisierung des Bildungswesens haben sich gewisse Grundtypen
von Bildungszielen herausgebildet; deutlich wird das an den historischen
Kontroversen um humanistische und altsprachliche Bildung auf der einen
und Realbildung bzw. neusprachliche Bildung auf der anderen Seite (Bour-
dieu 1987, S. 163; Sawert 2018, S. 30ff.). Noch heute finden sich solche Debat-
ten, wenn um Verhaltnisse von allgemeiner und beruflicher Bildung oder um
die Berufsorientierung im Bologna-Prozess diskutiert wird. Damit verkniipft
war dann immer auch die Frage, wie diese unterschiedlichen Typen von Bil-
dung mit den intersektional konstruierten Personengruppen verkniipft wer-
den sollen, wie die Geschichte der Frauenbildung und die der Exklusion bzw.
Inklusion von Migrant*innen in verschiedenen Sphiren des Bildungssystems
zeigt.

e Kimpfe um die legitimen Wege des Bildungserwerbs: Bei diesen Kontro-
versen fungiert das Elternhaus als meist kaum hinterfragte Referenz ande-
rer Wege des Bildungserwerbs (z.B. schulische Institutionen, Autodidaktik,
training on the job). Bei den schulischen Institutionen hat man es vor allem
mit vertikalen Differenzierungen zu tun. In Deutschland war das iiber lan-
ge Zeitriume ein viergliedriges Schulsystem mit einer frithzeitigen Diffe-
renzierung. Auch in der beruflichen Bildung ist mit der dualen Ausbildung,
dem Schulberufssystem und schliefilich dem Ubergangssystem eine Hierar-
chisierung erkennbar. In der Hochschulbildung findet sich eine zunehmend
differenzierte Struktur; die vormals scharfe Abgrenzung von Universititen
und Fachhochschulen ist einer mehrdimensionalen Binnendifferenzierung
gewichen. Uber diese Differenzierungen werden die Bildungsinstitutionen,
die dort Lehrenden und schliefilich die Ausgebildeten klassifiziert; und sol-
che Klassifizierungen werden immer auch internalisiert. Hinzukommen eher
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horizontale Differenzierungen, die mit den fachlichen Orientierungen auf
ganz unterschiedliche Branchen und Berufsfelder in Zusammenhang stehen.
Zudem unterscheidet sich die Tragerschaft (z. B. 6ffentliche, kirchliche oder
private Triger) von Bildungseinrichtungen und die Finanzierung der Ausge-
bildeten. Damit ist insbesondere in jiingerer Zeit auch die Frage nach dem
Verhiltnis von Markt und Staat bei der Erbringung von Bildungsangeboten
verkniipft (Bauer et al. 2014, S. 12f.)

e Kiampfe um die Konvertierung von Bildungstiteln in berufliche Positionen:
Hier verlaufen wesentliche Unterschiede entlang der verschiedenen Arbeits-
marktsegmente. Wahrend in dem unstrukturierten Jedermannsarbeitsmarkte*
und dem betriebsbezogenen ,Pufferarbeitsmarkt’ formale Qualifikationen
eine eher geringe Rolle spielen, ist ihre Bedeutung auf dem betriebsinternen
Arbeitsmarkt und vor allem auf dem berufsfachlichen Arbeitsmarkt umso hé-
her. Dementsprechend kommt es hier zu expliziten und impliziten Mecha-
nismen der Schliefung, wenn Zertifikate der schulischen und beruflichen
Bildung (aber auch Aufenthaltstitel) zu einer wichtigen Zugangsvorausset-
zung werden, wenn es zu gruppen- bzw. personenspezifischen Diskriminie-
rungen entlang intersektional wirkender Merkmale kommt oder wenn es die
unzureichenden Infrastrukturen der Sorgearbeit sind, die die Vereinbarkeit
von Erwerbs- und Reproduktionsarbeit erschweren. Die betriebsinternen Ar-
beitsmirkte eréffnen weitreichende Moglichkeiten fiir soziale SchliefRungen;
sie bergen aber auch dank der meist geringeren Formalisierung von Ein-,
Auf- und Umstiegen und der hoheren Variabilitit von betrieblichen Positio-
nierungssystemen (z. B. bei der Verschlankung' von Hierarchien) eher Chan-
cen, die etablierten Besetzungs- und Reproduktionsregeln zu unterlaufen.

Die Zusammenhinge von Bildung und sozialem Aufstieg lassen sich mithin am
ehesten fiir den berufsfachlichen Arbeitsmarkt konstatieren; auf den meisten
betriebsinternen Arbeitsmarkten ist Bildung eher beim Einstieg oder im Sinne
der Weiterbildung bedeutsam; auf den beiden tibrigen Teilarbeitsmirkten finden
sich sehr unterschiedlich Qualifizierte, aber auch jene, die keine Abschliisse vor-
zuweisen haben.

Im Folgenden sollen die moglichen Beziehungen zwischen ,Bildung‘ und ,so-
zialem Aufstieg entlang zweier Zuspitzungen erdrtert werden.

5.1.1 Sozialer Aufstieg durch Bildung

Fir diese These spricht zunichst die bereits erwihnte, kaum umstrittene, Tatsa-
che, dass schulische und berufliche Bildungstitel wesentliche und zumeist not-
wendige Voraussetzungen fiir Einstiege in gehobene berufliche Positionen und
damit fiir soziale Aufstiege sind. Zugleich wird deutlich, dass sich der Zusam-
menhang zwischen den im Bildungssystem erworbenen Abschliissen und dem
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eventuellen Einstieg in eine gehobene berufliche Position komplex gestaltet und
einen nicht unerheblichen Teil des Erwachsenenlebens ausmachen kann. Das
hingt mit der Extension der vorschulischen, schulischen und beruflichen Bil-
dungsphase und mit den, branchen- und generationenspezifisch variierend, lan-
gen Phasen des Berufseinstiegs und -aufstiegs zusammen. Bezieht man zudem
die im Durchschnitt weniger linear verlaufenden Arbeits- und Lebenswege von
Frauen und Migrant*innen (und auch die damit verbundenen Risiken der Ent-
wertung von Qualifikationen) ein, kompliziert sich die Lage weiter.

Wenn man nun dennoch von einem Aufstieg durch Bildung spricht, kann das
auch damit zusammenhingen, dass ,Bildung’ anders funktioniert als es die im
,Normalmodell* suggerierte Kombination von akkumulierten Qualifikationen
und Personlichkeitsbildung suggeriert. Mit dem mehr oder weniger erfolgrei-
chen Verweilen im Bildungs-, Erwerbs- und Reproduktionssystem werden ganz
spezifische Erfahrungen gewonnen und Strategien entwickelt, die es gestatten,
in diesen Systemen zu iiberleben, sich zu verkaufen, sich zu arrangieren, Chan-
cen zu nutzen, Niederlagen zu verkraften etc. Und diese so entwickelten Strate-
gien sind es dann, die im giinstigen Fall im Zusammenspiel mit den erworbenen
formalen Qualifikationen soziale Aufstiege ermoglichen.

5.1.2 Sozialer Aufstieg trotz Bildung bzw. unabhangig von Bildung

Die Stirke der Bourdiewschen Konzepte liegt darin, die offenen und verborgenen
Mechanismen der Reproduktion von sozialen Ungleichheiten im Bildungs- und
Erwerbsystem zu begreifen; soziale Aufstiege werden hier weniger behandelt (EI-
Mafaalani 2020b, S. 71). Bourdieu hatte verdeutlicht, wie sehr das Bildungssys-
tem durch die soziale Nihe zu bestimmten Herkunftsmilieus geprigt ist (2004,
S. 37); daher miissen die weniger bildungsnahen Gruppen sowohl mit wie auch ge-
gen das Bildungssystem arbeiten, um sozial aufsteigen zu kénnen. Das setzt sich
dann auch auf den folgenden Stufen der Konvertierung von Bildungstiteln im
Erwerbssystem fort, wenn es gilt, sich gegen einschligige soziale Netzwerke, ge-
gen die Prinzipien der (sozialen) Kooptation, gegen intersektional angelegte Ste-
reotypisierungen und Diskriminierungen, aber auch gegen die eigenen Zweifel
und das Herkunftsmilieu durchzusetzen. Insbesondere in Deutschland, wo die
Reproduktion von Bildungsungleichheit und die Mechanismen der SchliefSung
von Berufsfeldern sehr ausgepragt sind, konnte man daher die These vertreten,
dass soziale Aufstiege eher gegen das Bildungssystem und die (bildungsorien-
tierten) Rekrutierungsregeln des Erwerbssystems durchgesetzt werden miissen.
Einen wichtigen Beitrag fuir die Ermdéglichung solcher Aufstiege kénnen auch so-
ziale Bewegungen liefern, indem sie Kontexte schaffen konnen, sich gegen das
Wahrscheinliche zu stemmen; das findet sich in der Arbeiterbewegung, in den
verschiedenen 1968er-Bewegungen, in der Frauenbewegung und in den emanzi-
pativen Bewegungen des 21. Jahrhunderts.
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Schliefilich sind es auch Phasen des politischen, 6konomischen oder techno-
logischen Umbruchs oder spezifische demografische Konstellationen, in denen
es leichter moglich wird, sich gegen die Logiken der Reproduktion von Ungleich-
heit im Bildungs- und Erwerbssystem zu stemmen und Aufstiege zu realisieren.
Das waren in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts, die Nachkriegskonstella-
tion in West- und Ostdeutschland, die Phase des Ausbaus von Bildungssystem
und Sozialstaat, die Nachwendephase oder neu entstehende Branchen (z.B. die
Kommunikations- oder die IT-Wirtschaft). Bourdieu hatte bereits in den 1970er
Jahren konstatiert: ,Da die Reproduktionsstrategien also ein System darstellen
und vom jeweiligen Systemzustand der Reproduktionsinstrumente (Nachfolge-
brauche und Erbrecht, Arbeitsmarkt, Schulsystem etc.) sowie von Umfang und
Struktur des reproduktionsfihigen Kapitals abhingen, zieht jede Veranderung
eines dieser Faktoren eine Umstrukturierung des Systems der Reproduktions-
strategien nach sich* (1981, S. 24).

5.2 Bildung und sozialer Aufstieg im 21. Jahrhundert

Im Folgenden soll iitberlegt werden, wie weit die gewonnenen Befunde zu den Zu-
sammenhingen von Bildung und sozialem Aufstieg im 21. Jahrhundert Bestand
haben, wenn also die Bildungsaufgestiegenen eine nunmehr grof3e gesellschaft-
liche Gruppe darstellen.

Viele Befunde zum Zusammenhang von Bildung und sozialem Aufstieg gehen
auf jene Generationen zuriick, deren Bildungskarriere in den frithen Phasen der
Bildungsexpansion lokalisiert war. Im 21. Jahrhundert haben wir es mit einer Ge-
sellschaft der in verschiedenem Sinne Bildungsaufgestiegenen zu tun. D. h. die
Referenzfolie fiir Bildungsaufstiege ist nicht linger eine Gesellschaft, in der der
Hauptschulabschluss vorherrschend war. EI-Mafaalani weist darauf hin, dass es
in wohlfahrtsstaatlich geprigten und offenen Gesellschaften nach der Bildungs-
expansion zu einem Mehr an Teilhabe und damit zu neuen Typen von Konflikten
komme. ,Mehr Menschen beteiligen sich, das Konfliktpotenzial steigt, denn auch
durch ein Mehr an Bildung werden jene Zwinge und Unterdriickungsverhiltnis-
se aufgebrochen, die vormals die Grundlage fiir den sozialen Zusammenhalt und
den Kitt der Gesellschaft bildeten (20204, S. 55).

Der im Kontext der Bildungsexpansion konstatierte Effekte der Inflation von
Bildungstiteln und der Effekt der Entkoppelung von Bildungsabschluss und sozi-
alem Aufstieg miissen itberdacht werden. Auch viele der bei Bourdieu beschrie-
benen Mechanismen der sozialen SchlieRung und der Kosten des Bildungsauf-
stiegs miissen gepriift werden. Sie geben nach wie vor wichtige Hinweise fiir ein
Verstindnis der Probleme sozialer Mobilitit und des noch immer wirksamen
Klassismus, Sexismus und Rassismus; aber die spezifischen Umstinde haben
sich in mehrfacher Weise verandert. Die Geschlechterverhiltnisse haben ihre
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Starrheit verloren und Frauen sind im Erwerbsleben zu einer Normalitit gewor-
den. Zugleich bestehen wesentliche Unterschiede im Erwerbssystem (z.B. die
Verteilung von Voll- und Teilzeitarbeit oder Unterschiede der Positionierung in
Berufsfeldern und in Hierarchiestufen) und vor allem im Reproduktionsbereich
fort. EI-Mafaalani (2020b) macht deutlich, dass sich Prozesse der Habitustrans-
formation, die bei Bildungsaufstiegen bedeutsam sind, fiir Migrant*innen in
anderer Weise gestalten konnen als fiir die autochthone Bevélkerung. Fiir bei-
de Gruppen unterscheidet er Aufstiege, bei denen die Habitustransformationen
eher bewusst und intendiert verlaufen, von solchen, bei denen dies eher implizit
geschieht. Fiir die ersteren kommt er zu dem Schluss: , Das Aufstiegsprojekt wird
hier also als familiales Gemeinschaftsprojekt verstanden und umgesetzt. Dabei
ist es wichtig, dass die Eltern diesen enormen Wandel innerhalb der Eltern-Kind-
Beziehung, der fiir sie innerhalb der Familie einem Statusverlust und aufierhalb
der Familie einem Statusgewinn gleichkommyt, auch zulassen. Die Aufsteigenden
miissen hingegen [...] in Form kommunikativer Briicken zwei weit entfernte Le-
benswelten zusammenhalten“ (2020b, S. 75). Fir die anderen stelle der Aufstieg
ein geringeres Problem dar, werde aber nicht als Gemeinschaftsprojekt, sondern
als Distanzierung von der eigenen Herkunft vollzogen; diese lisst sich ,gleicher-
maflen als Flucht [...] und als Fluch [...] beschreiben“ (ebd.).

Die im weiteren Sinne als Digitalisierung beschriebenen Verinderungen der
Arbeits- und Lebenswelten, die explizit und implizit auch die Bedeutung von
Wissen und Bildung betreffen, lassen erwarten, dass davon auch die hier inter-
essierenden Zusammenhinge von Bildung und sozialem Aufstieg betroffen sein
werden. Ob angesichts dieser Verschiebungen und angesichts der damit entste-
henden neuen Fortschrittsgeschichten, die im 19. und 20. Jahrhundert zu beob-
achtende latente Orientierung an der bildungsbiirgerlichen ,Hochkultur (Bour-
dieu 1987, S. 388 1) fithrte, noch Bestand haben wird, sei dahingestellt.

6 Fazit: Bildungsaufstiege’ und ,soziale Mobilitat'
im 21. Jahrhundert

Soziale Mobilitit gehort zu den Eckpfeilern offener und demokratischer Gesell-
schaften. Neben sozialstaatlichen Regulierungen, die soziale Ungleichheiten
begrenzen, fungiert Mobilitit als eine wichtige Moglichkeit, als unzureichend
wahrgenommene Arbeits- und Lebensverhiltnisse hinter sich zu lassen’. Das
wird begleitet von Geschichten iiber soziale Mobilitit, die am Beispiel von In-
dividuen, sozialen Gruppen oder Nationalgesellschaften erzihlt werden; diese
Geschichten spielen fir die Selbst- und Fremdwahrnehmung von Gesellschaf-
ten, Gruppen bzw. Individuen eine zentrale Rolle. In ihnen werden Erfahrun-
gen verarbeitet, driicken sich Wiinsche aus, werden Legitimationen fiir Aufstie-
ge und deren Scheitern gesucht. Dabei wird Mobilitit in der ,realen‘ wie in der
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wahrgenommenen’ Welt nicht selten mit einzelnen Wirkfaktoren verkniipft:
besondere Leistungen oder Eigenschaften von Personen, besondere Zeiten oder
gliickliche Umstidnde und eben auch besondere Bildungschancen.

6.1 Soziale Mobilitat als komplexes Phanomen

In der sozialwissenschaftlichen Analyse wird deutlich, dass soziale Mobilitit ein
weitaus komplexeres Phinomen ist, als es die Aufstiegs- oder Abstiegsgeschich-
ten selektiv ausgewahlter Individuen bzw. Kollektive suggerieren. Die Analysen
offenbaren die blinden Flecken der vereinfachenden Vorstellungen von sozialer
Mobilitat. Sie hingen vor allem mit der Selektivitit der Perspektive, mit den va-
riierenden Referenzrahmen und mit unterkomplexen Wirkmodellen zusammen.

Die Selektivitit der Perspektive ist ein wichtiges Konstruktionsprinzip von Mo-
bilitaitsdiagnosen; bei den Mobilititsgeschichten hat das eher dramaturgische
Griinde, bei wissenschaftlichen Analysen geht es eher um die kontrollierte Re-
duktion von Komplexitit. Man fokussiert auf einzelne Gruppen oder Personen
und blendet andere aus oder nutzt sie nur als Referenzrahmen. Das birgt groRe
Risiken der Verkennung

e der unterschiedlichen oder gegenliufigen Mobilitit verschiedener sozialer
Gruppen, wenn z. B. in den 1960er und 70er Jahren auf die Aufstiege im indus-
triellen Sektor fokussiert, die Abstiege im agrarischen Sektor und im Klein-
biirgertum aber vernachlissigt werden.

e des Nebeneinanders von Auf- bzw. Abstiegen im Lebensverlauf von Frauen
und Minnern bzw. im Generationenverlauf. Auch zyklische Entwicklungen,
wie sie z.B. mit dem Lebensalter verbunden sind, figen sich nicht in die Li-
nearitit des Aufstiegs- oder Abstiegsdenkens.

® von ,Mobilititsparadoxen’. Die Mobilititen von einzelnen Personen und
Gruppen haben nicht selten unintendierte Nebeneffekte, wenn z.B. die Bil-
dungsaufstiege von Frauen oder Migrant*innen die Konkurrenzkonstellati-
onen an Arbeitsmirkten verindern und andere Gruppen ins Hintertreffen
geraten. D. h. die ,Erfolge‘ in der Reduktion von Ungleichheiten (z.B. durch
Bildungsexpansion oder Fortschritte der ,Integration’) kénnen auch zu neu-
en Ungleichheiten fithren. Auch der Bourdieusche Verweis auf die mogli-
chen Kosten sozialer Aufstiege fir die Aufsteigenden (durch Erfordernisse
der Habitustransformation und den Verlust von Gewissheiten’) ist im Sinne
nichtintendierter Handlungsfolgen zu verstehen. Der Begrift geht in diesem
Verstindnis auf El-Mafaalani zuriick, der von einem Bildungs- bzw. Integra-
tionsparadox (2020a bzw. 2018) spricht.
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Die Einschitzung von Bewegungen im sozialen Raum hingt von den jeweiligen
Referenzrahmen ab. So sind Bildungsaufstiege in sich rapide verindernden Ar-
beitswelten nicht unbedingt mit sozialen Aufstiegen verkniipft; sie kénnen auch
schlicht die notwendige Voraussetzung fiir den sozialen Bestandserhalt sein. Zu-
dem stehen die individuelle und kollektive Perspektive auf Mobilititen in engem
Zusammenhang; so z. B. wenn die kollektiven Aufstiege einer Mehrheitsgruppe
dazu fithren, dass weniger mobile Teilgruppen einen relativen Abstieg erfahren.
Auch fur die Analyse von Mobilititen in transnationaler Perspektive spielt die
Frage des Referenzrahmens eine zentrale Rolle, wenn z. B. unterschiedliche Wer-
tesysteme und Rechtssphiren zusammenwirken (Nowicka 2024, S. 63ft.).

Nicht selten wird bei der Analyse von sozialer Mobilitit mit unterkomplexen
Wirkmodellen gearbeitet, wenn z.B. die Bedeutung von ,Bildung oder individu-
ellen ,Leistungen’, Talenten bzw. ,Begabungen’ itberschitzt wird, oder wenn die
Einbindung in soziale Netzwerke unterschitzt wird (die Frauen hinter der Kar-
riere der Manner oder das Verwandtschaftsnetzwerk hinter den erfolgreichen
Migrant“innen). Auch der vermeintliche ,Aufstiegswille’ fungiert oft als eine
nachgeschobene Begriindung, wenn es nicht selten gliickliche Zufille oder spe-
zifische Gelegenheitsfenster sind, die Aufstiege ermoglichen. In diesem Sinne
miisste dann auch von nicht-intendierter Mobilitit gesprochen werden.

Die hier diskutierten blinden Flecken des wissenschaftlichen wie des sozi-
alpolitischen Blicks auf Mobilititen hingen nicht unerheblich mit einer Unter-
schitzung des relationalen Charakters von Sozialstrukturen zusammen, auf die
Bourdieu immer wieder verwiesen hatte. Relationalititen stellen sich als Relation
von Individuen und Gruppen, als Relation zwischen Gruppen, als riumliche und
zeitliche Relationen und als Relationen mit Bezug auf variierende Wertmuster
ein. Uber eine lange Geschichte der Migration, aber auch iiber die konomische,
politische und soziale Teilung des Landes hat sich in Deutschland, wie in vielen
anderen Migrationsgesellschaften, eine Konstellation der ,Superdiversitit (Ver-
tovec 2024, S. 77f.) herausgebildet; es sind komplex organisierte Gesellschaften
mit komplexen Bedeutungssystemen und komplex organisierten Individuen
(S. 261) entstanden.

6.2 Konsequenzen fiir die sozialwissenschaftliche Forschung

Die Analyse von Mobilititen erbringt wichtige Erkenntnisse fiir die Verfasstheit
von Sozialstrukturen. Aber die komplexen Phinomene der Mobilitit wie die Ver-
flechtungen von wissenschaftlichen und politischen Begrifflichkeiten erfordern
es, Mobilititsanalysen eine griindliche methodologische Reflexion voranzustel-
len. Fir die eigentlichen Mobilititsanalysen sollte dann die gesamte Breite des
Spektrums sozialwissenschaftlicher Methoden genutzt werden.
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Die Mehrheit der quantitativen Analysen erforscht soziale Mobilititen noch
immer entlang individualisierter Zwei-Punkt-Vergleiche, die dann mit komple-
xen statistischen Verfahren der Zusammenhangsanalyse untersucht werden. Die
analytischen Méglichkeiten, die die oft verwendeten Verlaufs- bzw. Haushaltsda-
tensitze bieten, werden nicht ausgeschopft. Auch die in vielen statistischen Ver-
fahren angelegte Vorstellung von gleichsam mechanischen Zusammenhingen
mag noch am ehesten mit Modellen der rationalen Wahl vereinbar sein; fiir die
Modellierung komplexerer (z. B. habituell vermittelter) Wirkungszusammenhin-
ge sind sie nur bedingt geeignet. Insbesondere die Uberlagerung verschiedener
Zeitebenen (z. B. biografische Zeit, Institutionenzeit, Kalenderzeit), Raumebenen
(im Falle von Migrationen und transnationalen Lebensweisen) und Aggregatebe-
nen (mikro-, meso- und makrosoziale Einfliisse), wie sie fiir eine Qualifikations-
und Berufskarriere typisch sind, stellen die Analyse vor grofRe Herausforderun-
gen. Explorative Verfahren oder gar Fallanalysen (Weischer/Keck 2022) werden in
der standardisierten Mobilititsforschung kaum genutzt.

Die Tiicken der qualitativen Mobilititsforschung liegen vor allem im Samp-
ling (z.B., wenn Forschende sich bevorzugt mit dem eigenen Feld befassen), in
der Verdichtung (s. die bereits angesprochene biografische Illusion) und (bei den
meisten Designs) in den Problemen der Retrospektive bzw. der unzureichenden
Beriicksichtigung von Haushaltszusammenhingen und den damit verbundenen
verlinkten Entscheidungen.

Quantitative und vor allem qualitative Analysen fokussieren nicht selten auf
die akademische Ausbildung und die Positionierungen im wissenschaftlichen
Feld. Demgegeniiber bleiben andere Wege der beruflichen Ausbildung (z.B. du-
ale Ausbildung, Schulberufssystem, training on the job) und andere Bereiche der
Konvertierung von beruflichen Abschliissen (andere Berufsfelder und Arbeits-
marktsegmente) oft im Dunkeln. Das gilt insbesondere fiir die betriebsinternen
Arbeitsmarkte.

Die grof3e Bedeutung von lingerfristigen 6konomischen, politischen und so-
zialen Transformationsprozessen erfordert eine stirkere Verkniipfung von wirt-
schafts- und sozialgeschichtlichen Forschungen mit qualitativen bzw. quantita-
tiven Analysen des zeitgendssischen Mobilititsgeschehens; exemplarisch sei hier
auf die Analyse Lutz Raphaels (2019) verwiesen.

Auf die komplexen Zusammenhinge von Sozialstrukturen und Mobilititen
wurde bereits verwiesen. Es ist daher nicht sinnvoll, Nationalgesellschaften als
JAbstiegsgesellschaften’ (Nachtwey 2016) zu bezeichnen; es gibt durchaus Erfah-
rungen der Auf- bzw. Abwirtsmobilitit, die grofRe gesellschaftliche Gruppen be-
treffen (z.B. die Transformation der klassischen Industriegesellschaft oder der
politische, 6konomische und soziale Umbruch in den neuen Bundeslindern);
man sollte daraus aber keine ,Zeitdiagnose‘ ableiten. Diesen Erfahrungen stehen
jeweils auch gegenliufige Erfahrungen anderer Gruppen gegeniiber, fiir die in
Phasen des Umbruchs oder im Kontext von Migration neue Chancen entstanden
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sind. Zudem variiert die Betroffenheit verschiedener Altersgruppen von solchen
Umbriichen erheblich.

6.3 Konsequenzen fiir die politische Debatte

Die Frage nach Aufwirts- und Abwirtsmobilititen und die Analyse von Mobili-
titshindernissen bzw. -treibern muss jenseits der klassischen sozialpolitischen
Regulierung von sozialen Ungleichheiten als ein zentrales politisches Thema
begriffen werden. Wenn soziale Mobilititen jedoch intersektional und transna-
tional gedacht werden, erfordert dies auch, dass das Verstindnis von Mobilitit
erweitert und klassische Denkmuster (z. B. Bildungsaufstieg) iitberdacht werden.
Wesentliche Mobilititshindernisse liegen transnational betrachtet in den Grenz-
und den Integrationsregimen der Nationalstaaten; das reicht weit iiber die Pro-
bleme des Bildungssystems bzw. die Anerkennung von Abschliissen hinaus. Es
geht um den alltiglichen und insbesondere den institutionellen Rassismus und
um die nicht seltenen Probleme der Vereinbarkeit von Beruf und transnationa-
ler Lebensweise. In der intersektionalen Perspektive auf Mobilititshindernisse
wird zurecht auf offene und latente Diskriminierungen und die oft den Frauen
aufgeladenen Probleme der Vereinbarkeit von Erwerbs- und Reproduktionsar-
beit verwiesen; die aus den geschlechtsspezifischen Qualifikationswegen und
Berufsfeldern erwachsenen Begrenzungen von Mobilitit werden im politischen
Feld jedoch wenig thematisiert. Die rituell gefithrten Debatten um ein Mehr oder
Weniger an Vermarktlichung bzw. Regulierung verstellen den Blick fiir die vielen
Mobilititshindernisse, die sich sowohl aus einem Zuviel wie aus einem Zuwenig
von beidem ergeben kénnen. Man hat es nach wie vor mit einem Nebeneinander
von Mobilitidtsbarrieren zu tun: auf der einen Seite eher strukturelle Hindernisse
(vor allem bedingt durch gravierende Ressourcenunterschiede oder durch soziale
Schliefungen), auf der anderen Seite viele durchaus yvermeidbare Hindernisse,
die vor allem darauf zuriickgehen, dass Regularien und Infrastrukturen noch
unzureichend an die Normalititen offener Migrationsgesellschaften angepasst
sind.
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Aufstieg in der Postmigrationsgesellschaft
— Hiirden und Varianzen

Nina Bihler und Naika Foroutan

1 Einleitung

Die jiingsten Ergebnisse der PISA-Studie haben nicht nur die schulpolitische
Landschaft erschiittert, sondern auch eine Vielzahl von Fragen im Hinblick auf
Chancengerechtigkeit und die Mdoglichkeiten sozialen Aufstiegs aufgeworfen.
Noch nie schnitten deutsche Schiilerinnen im internationalen Vergleich so
schlecht ab, wie in der aktuellen PISA-Studie 2022 (OECD 2023). Ebenso beunru-
higend sind die Befunde hinsichtlich der Verteilung von Chancen im deutschen
Bildungssystem: Die soziale Herkunft der Schiiler*innen ist noch immer ein Pri-
diktor fur Leistungen und erklirt 19% der Varianz der Mathematikleistungen.
Damit liegt Deutschland vier Prozentpunkte iiber dem OECD-Durchschnitt von
15% (ebd., S. 5). Besonders benachteiligt sind dabei Jugendliche, die aus Fami-
lien mit Zuwanderungsbiografien stammen. Fiir diese Gruppe zeigen sich im
Vergleich zu Jugendlichen ohne Migrationshintergrund noch immer signifikante
Leistungsunterschiede sowohl im Bereich Mathematik (-59 Punkte) als auch bei
den Lesekompetenzen (-67 Punkte)'. Selbst nach der Beriicksichtigung des so-
ziodkonomischen Profils bleibt ein signifikanter Leistungsunterschied bestehen
(ebd., S. 6).2

Diese alarmierenden Ergebnisse beziehen sich nicht auf eine Randgruppe.
Schon heute haben knapp 40% der Schiiler*innen an allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen eine sogenannte ,Einwanderungsgeschichte® — Tendenz
steigend (Statistisches Bundesamt 2023). Es kann davon ausgegangen werden,

1  PISA2022verwendet eine Punkteskala von o bis (theoretisch) itber 800 Punkte, um die Kompe-
tenz der Schiiler*innen einzuordnen (Lewalter et al. 2023, S. 6). Die Skalierung der Schwierig-
keits- und Kompetenzwerteskala erfolgt nachtriglich so, dass die Kompetenzwerte im OECD-
Staatenmittel einen Mittelwert von 500 und eine Standardabweichung von 100 aufweisen, Im
Durchschnitt erreichen 15-Jahrige in Deutschland eine mathematische Kompetenz von 475
Punkten (SD: 95) und eine Lesekompetenz von 480 Punkten (SD: 106) (ebd., S. 7; S. 20).

2 Im Bereich Mathematik betrdgt der Leistungsvorsprung der Schiiler*innen ohne Migrations-
hintergrund unter Kontrolle der sozialen Herkunft 32 Punkte. Bei den Lesekompetenzen liegt
der Vorsprung bei 40 Punkten (OECD 2023, S. 6).

3 Personen mit Einwanderungsgeschichte sind laut dem Statistischen Bundesamt (2023) , Perso-
nen, die seit 1950 selbst nach Deutschland eingewandert sind (erste Generation), sowie deren
direkte Nachkommen (zweite Generation)“. Diese Definition ersetzt seit 2023 in der amtlichen
Statistik die Kategorie des ,Migrationshintergrundes*.
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dass in den nichsten Jahren die Mehrheit der Schiiler*innen aus eingewander-
ten Familien stammt, und sich damit die bestehenden Mehrheitsverhiltnisse
umbkehren werden. Schlechte Ergebnisse in Vergleichsstudien auf den Mangel
individueller Anstrengungsbereitschaft und Fihigkeiten einiger Minderheiten
zuriickzufithren, kann kein tragfihiges Argument sein, wenn es eine Mehr-
heit der Schiller*innenschaft tendenziell betrifft. Vielmehr muss der Blick auf
strukturelle Barrieren und institutionelle Ursachen fiir die Persistenz sozialer
Ungleichheiten gelenkt werden. Diese stehen im Kontrast zu einem meritokrati-
schen Versprechen und der Idee, gesellschaftlicher Erfolg und soziale Positionen
wiirden vor allem auf der Grundlage individueller Fahigkeiten, Leistungen und
Verdienste verteilt werden.

Im Zentrum dieses Beitrags steht deshalb eine kritische Betrachtung des
Versprechens des sozialen Aufstiegs durch Bildung in der postmigrantischen
Gesellschaft. Ist soziale Mobilitit durch Bildung wirklich noch ein tragfihiges
Versprechen oder gilt sie zunehmend als Mythos, der keine erfolgsversprechen-
de und attraktive Strategie in der postmigrantischen Gesellschaft mehr darstellt?
Vorab soll geklart werden, welche Bedeutung Schule in einer postmigrantischen
Gesellschaft zukommt und insbesondere, welche Anforderungen sich aus einer
postmigrantischen Perspektive an das Schulsystem ergeben. In einem nichsten
Schritt wird mit Riickgriff auf empirische Daten untersucht, inwiefern Bildungs-
institutionen diesen Anforderungen gegenwirtig gerecht werden, welche Hiir-
den bestehen und ob das Versprechen des Aufstieges durch Bildung gewahrleistet
werden kann. Abschlief}end wird die Frage diskutiert, welche moglichen Gegen-
reaktionen das Verwehren dieses Versprechens hervorruft und welche Varianzen
von Aufstiegsstrategien in postmigrantischen Gesellschaften sich hieraus erge-
ben.

2 Die Bedeutung von Bildung
in der postmigrantischen Gesellschaft

Die Analyseperspektive des Postmigrantischen kniipft an die eingangs beschrie-
bene demographische Entwicklung an und lenkt den Blick auf soziale und poli-
tische Transformationsprozesse in einer Gesellschaft, in der Migration als kon-
stitutiver Bestandteil der Gesellschaftsordnung nicht nur empirische Realitit
ist, sondern ebenso politisch anerkannt wurde (Foroutan 2019). Das Prifix post
verweist in diesem Kontext nicht auf das Ende der Migration, sondern vielmehr
auf die Distanzierung von einer ,Analyse von Migration als Bedrohung, Verfrem-
dung und Ausnahmezustand“(Foroutan et al. 2018, S. 11). Der Begrift der Integra-
tion wird aus dieser Perspektive losgelost von der Kopplung an Migrationsfragen
und beschreibt stattdessen den Prozess der Herstellung von Chancengleichheit,
Anerkennung und Teilhabe fir alle Biirger*innen ungeachtet ihrer sozialen,
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ethnischen oder nationalen Herkunft, ihres Geschlechtes, ihrer Sexualitit oder
ihrer Abilitit (Foroutan/Kalter 2022, S. 153). Diese Perspektive verschiebt den Fo-
kus damit — ausgehend von dem demokratischen Gleichheitsversprechen plura-
ler Demokratien — weg von der Migrationsfrage hin zu einer tibergeordneten dis-
kriminierungskritischen Perspektive auf Teilhabestrukturen und der Frage nach
systemischen Ungleichheitsprozessen (Foroutan/Bostanci 2019, S. 23).
Chancengleichheit und die Moglichkeit eines sozialen Aufstiegs sind ein zen-
traler Teil des Versprechens einer pluraler Demokratie, der im Hinblick auf in-
tergenerationale Mobilitit insbesondere auch Kinder und Jugendliche betrifft.
Bildung und damit verbunden die Chance auf einen sozialen Aufstieg und bes-
sere Teilhabechancen stehen in einem direkten Zusammenhang mit dem demo-
kratischen Gleichheitsversprechen und dessen Verwirklichung. Die Institution
Schule ist dabei in besonderer Weise in migrationsgesellschaftliche Grenzzie-
hungsprozesse verstrickt, da in ihr zentrale Entscheidungen iiber die Bildungs-
biografie und damit auch tiber die Verteilung von Chancen getroffen werden.
Eines der zentralen Ziele von Schule in einer postmigrantischen Gesellschaft be-
steht deshalb darin, gleiche Bildungschancen fir alle Schiiler*innen zu gewdhr-
leisten, unabhingig von ihrer Herkunftssprache, ihrem kulturellen Hintergrund
oder ihrer sozialen Situation. Thre Aufgabe ist es, allen Kindern und Jugendlichen
die gleichen Bildungschancen zu er6ffnen und ihnen damit — im Sinne des me-
ritokratischen Versprechens - entsprechend ihrer Leistung, Anstrengung und
Fihigkeiten den Weg zu gesellschaftlicher Teilhabe in verschiedenen Positionen
zu ebnen. Die Moglichkeit und Verwirklichung des sozialen Aufstiegs kann aus
dieser Perspektive als Maf3stab fiir soziale Gerechtigkeit herangezogen werden.
Zur gleichen Zeit lasst sich jedoch im 6ffentlichen Diskurs rund um erfolg-
reiche Integration und Aufwirtsmobilitit beobachten, wie eine gelungene Bil-
dungsbiografie als Maf3stab fiir sozialen Aufstieg und Erfolg herangezogen wird.
Dabei wird aufler Acht gelassen, dass es gerade in migrantischen Biografien
auch alternative Wege zum Erfolg geben kann — die nicht einfach nur mit dem
Blick auf eine gegliickte oder gescheiterte Bildungslaufbahn abgebildet werden
konnen. Der Blick wird damit weggelenkt von gesamtgesellschaftlichen Fragen
nach Durchlissigkeit und sozialer Gerechtigkeit hin zu der Frage nach unifor-
mer Anpassung, bzw. individueller und familidrer Anstrengung, um einem vor-
ab definierten Maf3stab zu entsprechen. Dieser wird wiederum tibersetzt in die
Zuschreibung ,gut“ beziehungsweise ,schlecht integriert“. Ausbleibende soziale
Aufwirtsmobilitit erscheint aus dieser Perspektive nun nicht mehr als Scheitern
eines Systems, sondern als individueller Misserfolg aufgrund fehlender Leistun-
gen und Anstrengungsbereitschaft. Das Scheitern dieser Anpassungsleistungen
— beispielweise in Form von schlechten Ergebnissen in nationalen und internati-
onalen Vergleichsstudien — bestitigt das Bild des defizitiren Anderen und wird
als Legimitation von Ungleichheiten und struktureller Diskriminierung heran-
gezogen (Mecheril 2014, S. 108). Erfolgserzihlungen von einzelnen Individuen,
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die es ,geschafft haben®, gelten hingegen als Sonder-Beispiele fir ,erfolgreiche
Integration®. Sie bestatigen das Narrativ einer meritokratischen Leistungsgesell-
schaft, in der jede*r ,seines eigenen Gliickes Schmied ist*.

Die oftmals im 6ffentlichen Fokus stehenden individuellen Erfolgserzahlungen
stehen jedoch im Kontrast zur empirischen Realitit, die auf eine Persistenz struk-
tureller Benachteiligung und die anhaltende Transmission von Armut hinweist
(Groh-Samberg 2014; Schiek/Ullrich/Blome 2019). Ebenso stehen sie im Gegensatz
zuden Erfahrungen sozialer Abwirtsmobilitit (Von Hausen 2010), die beispielwei-
se Gefliichtete in Deutschland machen, deren Kapital in Form von Bildungs- und
Berufsabschliissen nicht anerkannt wird (Nohl et al. 2010; Seidelsohn et al. 2020).
Dies weist darauf hin, dass Bildung nicht unbedingt eine objektive Kategorie dar-
stellt, sondern die Normierung von Bildung — welche Bildung wird anerkannt?
— in Teilen weiterhin assimilativen Techniken dient. Wihrend die individuellen
Geschichten eines erfolgreichen ,Aufstieges durch Bildung“ in der Offentlichkeit
also als Resultat und zugleich Legitimation eines meritokratischen Systems her-
angezogen werden (Becker/Hadjar 2009), das vermeintlich nicht mehr zwischen
Migrant*innen und Nicht-Migrant*innen unterscheidet, wird das , Scheitern“der
Integration der Nicht-Aufgestiegenen auf deren fehlende Leistungs- und Anpas-
sungsbereitschaft zuriickgefithrt. Dies geschieht, obwohl es zahlreiche empirische
Befunde gibt, die darauf verweisen, dass Bildungsaufstiege migrantisch gelesener
Menschen nicht in gleichem Mafle vor Armut, Diskriminierung und Rassismus
im weiteren Lebensweg schiitzen (DeZIM 2023). Die Bewiltigung struktureller
Probleme wie institutionellem Rassismus oder sozialer Exklusion wird dabei in-
dividualisiert. Auch die Tatsache, dass Rassismus als strukturierende Logik wirk-
sam wird und nachhaltig itber den Zugang zu materiellen und gesellschaftlichen
Ressourcen entscheidet und damit iiber die Moglichkeiten des sozialen Aufstiegs
(Lang/Pott/Schneider 2018), wird aufler Acht gelassen.

3 Aufstiegshiirden und der Mythos ,Integration durch Bildung“

Ausgehend von dem Versprechen der pluralen Demokratie, Chancengleichheit
und Teilhabemoglichkeiten fiir alle zu gewéhrleisten, soll im Folgenden unter-
sucht werden, inwiefern das meritokratische Versprechen eines , Aufstiegs durch
Bildung“tatsichlich eingelést wird und mit welchen Hitrden insbesondere Kinder
und junge Erwachsene dabei konfrontiert werden. Im Zentrum steht die Frage,
ob, wie und woran das noch immer gesamtgesellschaftlich dominierende Nar-
rativ einer erfolgreichen ,Integration durch Bildung“ in der Empirie scheitert.
Dies lasst sich sowohl innerhalb einzelner Bildungsinstitutionen wie Schule und
Universitit nachzeichnen, aber auch mit Blick auf die gesellschaftlichen Reakti-
onen auf soziale Aufstiege einzelner marginalisierter Gruppen. In der Integrati-
onsforschung haben zentrale Autor*innen immer wieder darauf verwiesen, dass
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strukturelle Ungleichheiten den Aufstieg von Migrant*innen und ihren Nach-
kommen behindern kénnen (Gordon 1964; Esser 1980; Alba/Handl/Miiller 1994).
Zwar fithren diese Autor*innen unterschiedliche Aufstiegswege und Bemithun-
gen auf dem Weg der gesellschaftlichen Integration an, die von Assimilation bis
Systemverdnderung reichen - alle sind sich jedoch tiber die negativen Eftekte der
strukturellen Desintegration einig.

Im deutschen Bildungssystem wird die vorgebliche Chancengleichheit, im
Sinne einer meritokratischen Vorstellung, durch eine milieuabhingige Schulbe-
suchsquote und damit durch eine soziale Undurchlissigkeit konterkariert (Belani
et al. 2021; Pollak 2010). Im ,Chancenspiegel der Bertelsmann Stiftung wurde
zudem nachgewiesen, dass die institutionelle Benachteiligung von Kindern aus
sozial schwachen Familien dazu fihrt, dass diese eine fiitnfmal geringere Chan-
ce haben, das Gymnasium zu besuchen, als Kinder aus sozial besser situierten
Familien (Bertelsmann Stiftung 2017). Diese Korrelation betrifft seit Jahren vor
allem Kinder aus Familien mit Migrationsbiografien, da hier das Risiko, von Ar-
mut betroffen zu sein, vergleichsweise hoher ist (Statistisches Bundesamt 2023,
S. 335). Im aktuellen Bildungsbericht wurde nachgewiesen, dass Kinder mit Mi-
grationsgeschichte einer deutlich groferen Gefahr ausgesetzt sind, gleichzeitig
von sowohl sozialen, bildungsbezogenen und finanziellen Risikolagen betroffen
zu sein (Autor*innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 6). Wihrend fast
jedes zweite Kind mit Migrationshintergrund unter der Belastung mindestens
einer Risikolage aufwichst, liegt der Anteil innerhalb der Gruppe der Kinder
ohne Migrationshintergrund lediglich bei 16% (ebd.).

Bereits im Bereich der frithkindlichen Bildung machen Kinder zudem Er-
fahrungen mit Rassismus, die sich beispielweise durch die (Nicht-)Zuweisung
von Kitaplitzen, fehlenden positiven Identifikationsfiguren oder sprachbezoge-
ner Diskriminierung nachhaltig auf deren Bildungsbiografie auswirken kénnen
(Bostanci/Biel/Neuhauser 2022; Dean 2020; Thomauske 2017). Oft stellt die Kita
dabei den Ort dar, an dem sich Kinder erstmals aufgrund des ,Anders-behan-
delt-werdens“ ihrer zugeschriebenen Zugehorigkeit zur Gruppe der ,Anderen®
bewusst werden (Mecheril 2012). Mit dem Eintritt in die Grundschule und damit
dem Beginn der Bewertung durch Lehrkrifte setzen sich diese Erfahrungen in
Form von defizitorientierten Annahmen sowie schlechteren Bewertungen und
Schulempfehlungen fort. So zeigt beispielweise eine aktuelle Studie der Uni-
versitit Duisburg-Essen, dass angehende Lehrkrifte bereits in der Grundschule
Rom*nja bei gleichen schulischen Leistungen eine niedrigere Schulform empfeh-
len (Civitillo et al. 2022). Diese systematische Benachteiligung ldsst sich auch bei
der Vergabe von Noten feststellen: Bei der gleichen Anzahl von Fehlern in einem
Diktat vergeben angehende Grundschullehrkrifte nur auf Basis eines Namens
schlechtere Noten. Wihrend ,Max“ bei der gleichen Anzahl an Fehlern eine bes-
sere Note zugewiesen wird, wird das Diktat von ,Murat* signifikant schlechter
bewertet (Bonefeld/Dickhiuser 2018). Dariiber hinaus werden Schiiler*innen mit
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Einwanderungsgeschichte seltener aufgerufen (Lorenz/Gentrup 2017) und er-
fahren hiufiger Sanktionen (Dreke 2012). Lorenz und Gentrup konnten in ihren
Studien nachweisen, dass Grundschullehrer*innen bereits ab der ersten Klasse
und dem ersten Zusammentreffen mit Erstkldssler*innen dazu neigten, Kin-
der mit tiirkischen Namen systematisch zu unterschitzen, unabhingig davon,
welchen soziodkonomischen Status diese Kinder hatten (Lorenz/Gentrup 2017;
Gentrup et al. 2018). Es war ihnen gleich, ob die Kinder aus bildungsnahen Fami-
lien stammten oder nicht — hatten diese einen tiirkischen Namen, so wurde von
ihnen sowohl im Lesen als auch in Mathematik weniger erwartet.* Insbesondere
muslimisch gelesene und Schwarze Schiiler*innen sind dabei von rassistischen
Zuschreibungen betroffen (Arani 2016; FRA 2023, S. 45). So geben beispielweise
iber die Hilfte der Afrozensus-Befragten® an, dass ihre Kinder aufgrund ras-
sistischer Zuschreibungen in der Schule bei gleicher Leistung schlechtere Noten
erhalten als andere Kinder (Aikins et al. 2021, S. 189).

Die Auswirkungen der kontinuierlichen Benachteiligung beeintrichtigen
Schillerinnen auch nach dem Schulabschluss weiterhin. Zwar weisen junge
Menschen mit Migrationsbiografien ein hoheres Studieninteresse auf als ihre
Mitstreiter*innen ohne Einwanderungsgeschichte, sie konnen ihren Wunsch je-
doch oftmals nicht realisieren (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018,
S. 155): Schulabsolvent*innen mit Migrationshintergrund besuchen zu 15 Pro-
zent seltener eine Hochschule als gleichaltrige , Herkunftsdeutsche“ (ebd., S. 5).
Laut der aktuellen Studierendenbefragung des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung liegt der Anteil der Studierenden mit Migrationshintergrund
noch immer bei lediglich 17% — diese Gruppe ist damit weiterhin deutlich unter-
reprasentiert (BMBF 2023, S. 32).

Trotz der genannten Hindernisse konnten in zahlreichen Studien fur die
Gruppe der Schiiler*innen mit Einwanderungsgeschichte hohere Bildungsas-
pirationen festgestellt werden (Becker/Gresch 2016; Gresch et al. 2012; Kristen/
Dollmann 2009; Tjaden/Hunkler 2017). Unter Beriicksichtigung von sozialer Her-
kunft und Leistung, weisen tiirkeistimmige Schiiler*innen eine um zehn Pro-
zentpunkte hohere Wahrscheinlichkeit auf, das Abitur anzustreben (Salikutluk
2016). Diese hohen Aspirationen setzen sich auch nach dem Schulabschluss fort.

4 Nachweisen konnten das die Kolleg*innen mit Videoaufnahmen, in denen sie die Interaktion
der Lehrkrifte mit den tiirkeistimmigen Kindern im Vergleich zu ihren Mitschiiler*innen do-
kumentierten und auswerteten und dabei erkennen konnten, dass deutlich seltener auf deren
Meldungen reagiert wurde. Auflerdem gaben die Forschenden den Kindern standardisierte
Mathematiktests zur Bearbeitung und fragten im Anschluss die Lehrkrifte nach ihrer Ein-
schitzung, ob die Kinder den Test bestanden hatten oder nicht. Auch hier fiel die Einschitzung
der Lehrkrifte mit Bezug auf die tiirkeistimmigen Schiiler*innen systematisch negativer aus.

5 Der Afrozensus ist die erste umfassende Untersuchung in Deutschland, die sich den Lebens-
realititen, Perspektiven und Diskriminierungserfahrungen von Schwarzen, afrikanischen und
afrodiasporischen Menschen in Deutschland widmet.
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So zeigt sich beispielweise, dass Schulabsolvent*innen aus Einwandererfamilien
mit einer Hochschulzugangsberechtigung bei gleichen schulischen Leistungen
hiufiger an Universititen wechseln als junge Erwachsene ohne Einwanderungs-
geschichte (Kristen 2016, S. 665). Ein Blick auf die Entwicklung der letzten Jahre
zeigt, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund — trotz der ge-
nannten und fortbestehenden Diskriminierungsmechanismen im Bildungssys-
tem — aufsteigen und im Verlauf der letzten Jahre leichte Fortschritte verzeichnet
werden konnten. Wihrend beispielsweise der Anteil der Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund in zweiter Generation mit Allgemeiner Hochschulreife im Jahr
2018 lediglich 37% betrug, lag er im Jahr 2022 bereits bei 43% und damit noch
6 Prozentpunkte unter dem Vergleichswert der Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund (SVR 2024, S. 5). Bei gleichem familidren Bildungshintergrund und
gleicher sozio6konomischer Lage erzielen bestimmte Herkunftsgruppen sogar
iiberdurchschnittliche gute Bildungsergebnisse (ebd., S. 1).

Zur gleichen Zeit lasst sich beobachten, dass die sozialen Aufstiege gesell-
schaftliche Abwehrreaktionen hervorrufen. Dieses Phinomen, das in der For-
schung als ,Outgroup mobility threat“ bezeichnet wird, beschreibt, dass die
dominante Gesellschaft negative Einstellungen gegeniiber Einwanderern und
Minderheitengruppen entwickeln kann, gerade weil diese strukturell immer bes-
ser integriert sind. Die soziale Mobilitit der Minderheitengruppen erzeugt dabei
ein Bedrohungsszenario und ruft die Angst hervor, iiberholt zu werden (Sutter-
lity 2010). Diese Variante des ,Integrationsparadoxons“ (Verkuyten 2016) lisst
sich in Deutschland insbesondere fiir die Gruppe der Muslim*innen beobachten
(Kalter/Foroutan 2023, 2021). So konnte beispielweise eine Studie des Deutschen
Zentrums fiir Integration- und Migrationsforschung zeigen, dass mehr als jede*r
Dritte der Aussage ,wir miissen aufpassen, dass die Bildungserfolge von Musli-
men nicht zu Lasten der Bildungschancen der Restbevélkerung gehen zustimmt
(Foroutan etal. 2019, S. 28). Die hier zu beobachtende Verteilungsangst und wahr-
genommene Gruppenbedrohung kann zur Verstirkung von diskriminierendem
Verhalten beitragen und steht damit im Widerspruch zur Forderung nach mehr
Anstrengungsbereitschaft und einer besseren strukturellen Integration.

Wenn allgemeine Leistungskriterien im Bildungssystem also nicht dazu die-
nen, soziale Ungleichheiten und Klassenprivilegien abzubauen, sondern zu ihrer
Aufrechterhaltung beitragen, da wiederkehrende klassenbasierte Unterschiede
Teil der Bewertung von Schiller*innen und Student*innen sind, so stellt das fiir
Honneth und Sutterliity ein Beispiel fiir ein normatives Paradoxon dar (Honneth/
Sutterliity 2011, S. 78). Hier nutzten Honneth und Sutterliity die Erkenntnis-
se von Bourdieu und Passeron in ihrer Studie , Die Illusion der Chancengleich-
heit (1971), wonach klassenbezogene und habituelle Unterschiede in die Beurtei-
lung der Schiiler*innen und Student*innen mit einflief3en.

Im Falle der skizzierten Befunde heifdt das, dass wir auf ein normatives Pa-
radoxon hinweisen miissen, da (1) rekonstruiert werden kann, dass migrantische

74



Jugendliche und deren Eltern hohe Bildungsaspirationen haben (Salikutluk 2016;
Becker/Gresch 2016; Gresch et al. 2012) und (2) Bildung im Gesellschaftsverstind-
nis als Integrationsfortschritt interpretiert wird, wahrend (3) eine teilweise sys-
tematische Diskriminierung erhéhte Bildungschancen fiir migrantische Kinder
blockiert, aber (4) weiterhin daran festgehalten wird, dass Bildung der Schliissel
zur Integration sei. Dieses wirkt auf die migrantischen Kinder demotivierend,
behindert Aufstiegstriume und fithrt zu Abkapselung. Gleichzeitig wird dagegen
rebelliert. Das normative Paradoxon — also eine Norm, die als Maf3stab gesetzt
wird, deren Erfuillung aber unméglich ist, bzw. deren Erfiillung etablierte Pri-
vilegien bedroht und somit fiir die normsetzende Gruppe kontraproduktiv sein
konnte — erzeugt somit eine Spannung in der postmigrantischen Gesellschaft.

4 Bildung als einziger Aufstiegsweg in der
Migrationsgesellschaft?
- ,Wir machen Cash, ey, du machst Abitur, ey“

Angesichts der empirischen Evidenz fiir eine selektive Chancengleichheit und der
begrenzten Giiltigkeit des meritokratischen Versprechens fiir einen erheblichen
Bevolkerungsanteil drangt sich die Frage nach Gegenreaktionen und alternati-
ven Modellen des sozialen Aufstiegs auf. Abseits der konventionellen Vorstellung,
Bildung sei der zentrale Schliissel zum sozialen Aufstieg, er6ffnen sich neue the-
oretische und praktische Perspektiven. Um diese im Folgenden zu diskutieren,
erfolgt (1) eine kritische Betrachtung der traditionellen Konzeption von sozialem
Aufstieg durch Bildung sowie (2) daran ankniipfend eine Anniherung an alterna-
tive Konzeptionen von Aufstieg in der postmigrantischen Gesellschaft.

4.1 Kritik an der traditionellen Konzeption
von sozialem Aufstieg durch Bildung

Das Konzept des sozialen Aufstiegs wird gegenwirtig noch immer vor allem im
Rahmen formaler Bildung gedacht und untersucht. Aufsteiger®in sein bedeu-
tet hier vor allem, hohergestellte Bildungsabschliisse zu erzielen als die eigenen
Eltern und Grofeltern. Der Aufstieg ist damit stark an Bildungsinstitutionen
gekniipft, die — wie ein Blick auf die Empirie im vorangegangenen Kapitel ge-
zeigt hat — fir Teile der Bevolkerung in Deutschland einen geringeren Grad an

6 Honneths Idee der normativen Paradoxie wurde hier leicht adaptiert und abgewandelt. Wih-
rend Honneth et al. (2022) sich darauf beziehen, dass Normen und Werte postuliert werden,
deren Verwirklichung die Ausgangsabsichten konterkarieren, ist hier mit normativer Parado-
xie gemeint, dass Normen als allgemeingiiltig propagiert werden, deren Allgemeingiiltigkeit
aber eingeschrankt und somit enthebelt wird.
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Durchlissigkeit aufweisen. Auch die vermittelten Wissensinhalte werden dabei
von der dominanten Gesellschaft vorgegeben und begiinstigen meist die bisher
statushohere Gruppe.

Ein weiterer Kritikpunkt besteht in der nationalstaatlichen Rahmung von
sozialem Aufstieg. Das traditionelle Konzept der ,sozialen Mobilitit“ verbleibt
innerhalb der raumlichen und sozialstrukturellen Grenzen der deutschen Ge-
genwartsgesellschaft und vernachlissigt damit die Transnationalisierung von Le-
bensfithrungen in einer postmigrantischen Gesellschaft (Volker 2021, S. 61, hier-
zu auch Weischer in diesem Band). Es lisst sich ein ,Vermessen von Biographien
entlang eines homogenisierten, national begrenzten Raums des ,Ankunfts-‘ bzw.
/Ziellandes“ beobachten (Volker 2021, S. 65). Vernachlissigt wird dabei der Auf-
stieg, der im Vergleich zur Situation vor der Migration erzielt wurde — wobei es
hier natiirlich auch Abstiege gibt, die ebenfalls ausgeblendet werden. Soziale Auf-
wartsmobilitit kann jedoch nicht ausschlieflich innerhalb eines Nationalstaates
gedacht werden, sondern muss ebenso in den Herkunftslindern zugewanderter
Personen verortet werden. So bedeutet sozialer Aufstieg in diesem Kontext oft we-
niger die Akkumulation von persénlichem Bildungskapital; im Fokus steht viel-
mehr die Verwertbarkeit der gewonnenen Ressourcen innerhalb eines grenziiber-
schreitenden Familiensystems (Citlak 2022, S. 18). Erfolg kann somit auch darin
gesehen werden, Spitzensportler zu sein oder einen Donerladen zu besitzen, ein
Café oder einen Gemiisestand, Geld in die alte Heimat oder Familie zu tiberwei-
sen, dort soziale Projekte zu unterstiitzen, Handel zu betreiben, sich selbstindig
zu machen, Musiklabels und Startups zu griinden — all das kann auch ohne klassi-
sche Bildungsakkumulation ein sichtbares Zeichen sozialer Mobilitit sein.

Der Fokus auf ,klassische* Bildungsabschliisse, veraltete Curricula und ein
nationalstaatliches Framing von sozialer Mobilitit — vor allem als akademisch
und bildungsbiirgerlich — vernachlissigt die Talente, Potenziale und Ressourcen
einer neuen Generation, die von gesellschaftlichem und technologischem Wan-
del gepragt ist. Dabei wird oft die Subjektivitit des Aufstiegsprozesses iiber-
sehen: Die Ebene der institutionalisierten sozialen Position der*des Einzelnen
kann sich von der subjektiven Interpretation durch die Akteur*innen selbst un-
terscheiden (Volker 2021, S. 61). Daher besteht ein dringender Bedarf nach einem
neuen soziologischen Vokabular fiir sozialen Aufstieg, das in der Lage ist, Auf-
stiege in einer sich wandelnden, postmigrantischen Gesellschaft angemessen zu
beschreiben und zu erforschen.

4.2 Alternative Aufstiegswege und Gegenreaktionen
Wihrend Menschen mit Migrationshintergrund — trotz nachweislich hoher As-

pirationen und Bildungserfolgen — weiterhin in Elitenpositionen deutlich unter-
reprasentiert sind (Vogel/Zajak 2020), gilt dies nicht fiir andere Bereiche abseits
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des klassischen Weges nach Oben, der an institutionalisiertes Bildungskapital
gekniipftist. Ein eindriickliches Beispiel hierfiir liefern die Karrieren von zahlrei-
chen deutschen Profifufiballern, die aus Familien mit Einwanderungsgeschichte
stammen. Der Deutsche FufSball-Bund schrieb bereits im Jahr 2014: , Jeder zweite
deutsche Nationalspieler der WM 2030 diirfte [..] einen Migrationshintergrund
haben“ (DFB 2014, 0. S.). Wenn also nur 9% der Menschen mit Migrationshinter-
grund in klassischen Elitenpositionen in Wirtschaft oder Politik vertreten sind
(Vogel/Zajak 2020), aber diese Quote fur den Profifufdball bei 50% liegt, ist es
dann verwunderlich, dass eine Sportkarriere einen attraktiveren Weg fiir sozia-
len Aufstieg darstellt?

Jenseits alt-etablierter gesellschaftlicher Machtpositionen, zu denen der Zu-
gang fiir Menschen mit Migrationsgeschichte weiterhin systematisch erschwert
ist (Gomolla 2023), stellt auferdem der Weg in die Selbststindigkeit eine Mog-
lichkeit des sozialen Aufstiegs dar, der nicht zwangsliufig an die Akkumulation
von Bildungskapitel gebunden ist. Aktuelle Zahlen zeigen, dass in den letzten
Jahren etwa jede fiinfte Person mit Migrationshintergrund ein eigenes Unterneh-
men gegriindet hat. Die sogenannte Griindungsquote liegt demnach bei Men-
schen mit Migrationsgeschichte bei knapp 20% und ist damit mehr als doppelt so
hoch wie bei Menschen ohne Einwanderungsgeschichte mit lediglich 8% (Stern-
berg et al. 2023). Die Selbststindigkeit bietet eine Moglichkeit, die individuellen
Fihigkeiten unmittelbar auf dem Arbeitsmarkt zu prisentieren, ohne sich dabei
den Herausforderungen der traditionellen Bewerbungsprozesse zu stellen und
formale Bildungsanforderungen zu erfiillen. Statt fiir die Anerkennung auslin-
discher Berufsabschliisse zu kimpfen oder mit der Diskriminierung im Arbeits-
markt’ und im Bildungssystem konfrontiert zu sein, findet sich hier also eine
alternative und fur viele Menschen inzwischen attraktivere Varianz des sozialen
Aufstiegs.

Weitere Beispiele fir alternative Aufstiegswege und Gegenreaktionen auf ge-
sellschaftliche Ausschlussmechanismen finden sich auch im Bereich der Popkul-
tur. So stellt gegenwirtig das Genre des Deutschraps einen bedeutenden kiinstle-
rischen Widerstands- und Aushandlungsraum fiir gesellschaftliche Konflikte dar.
Die Deutschrap-Szene kann in diesem Kontext als Medium fir die Aneignung
und Produktion alternativer Modelle sozialen Aufstiegs interpretiert werden,
die einerseits durch die Gesellschaft geprigt werden, diese jedoch auch zuneh-
mend mitgestalten (Dietrich/Seeliger 2017). In den Texten deutscher Rapper, die
millionenfach von jungen Erwachsenen rezipiert werden, finden sich zahlreiche
Beispiele fur die Abwendung von formaler Bildung als klassischer Aufstiegspfad.

7  Mit ,Diskriminierung im Arbeitsmarkt“ist hier insbesondere die Diskriminierung durch (po-
tenzielle) Arbeitgeber*innen und Kolleg*innen gemeint (z. B. Salikutluk et al. 2022; Veit/Arikan
2023; Weichselbaumer 2020).
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So heifdt es dort beispielsweise ,Wir machen Cash, ey, du machst Abitur, ey“®
oder ,Gottseidank Rapper, Singer und kein Bankangestellter. Ein formaler Bil-
dungsabschluss oder ein ,klassischer“ Job als Bankangestellter werden hier aktiv
abgelehnt und mit dem Erfolg auRerhalb des Bildungssystems kontrastiert. Die-
se Form der sozialen Aufwirtsmobilitit erscheint aus der Perspektive deutscher
Rapper nicht nur in Bezug auf das eigene Image erstrebenswerter, sondern auch
als eine realistische Aufstiegsstrategie in einem diskriminierenden Bildungssys-
tem: ,,Und warum ich das mach? Ich hab kein'n Schulabschluss. Mein Lehrer war
Nazi, Generation Kanak!“®°.

Aus theoretischer Perspektive lassen sich die Umdeutung von sozialem Auf-
stieg sowie die Verlagerung von relevanten Erfolgsdimensionen mit dem Riick-
grift auf die Theorie der Sozialpsychologen Henri Tajfel und John Turner (1986)
beschreiben. Diese verstehen unter individueller sozialer Mobilitit das Verlassen
der statusniedrigeren Eigengruppen und den Aufstieg in eine hinsichtlich der re-
levanten Dimensionen iiberlegene Fremdgruppe (ebd., S. 19). Es handelt sich da-
bei lediglich um eine individuelle Losung; Bewertungen und Status-Hierarchien
bestehen jedoch trotz des Aufstiegs der*des Einzelnen fort. Diese Strategie bietet
sich nur unter der Voraussetzung an, dass sich die Gesellschaftsstruktur durch
einen hohen Grad an sozialer Durchlissigkeit auszeichnet. Bleibt Individuen
die Moglichkeit eines Aufstiegs in statushohere Gruppen verwehrt — wie es sich
beispielweise mit Blick auf die eingangs beschriebene Chancenungleichheit und
geringe soziale Durchlissigkeit im deutschen Bildungssystem zeigt —, miissen
diese auf alternative Strategien zuriickgreifen.

Eine mogliche Alternative bietet laut Tajfel und Turner die Strategie der ,sozi-
alen Kreativitdt“, die auch im Falle einer geringen beziehungsweise keiner sozialen
Mobilitit genutzt werden kann, um negativ markierte Gruppenidentititen posi-
tiv aufzuwerten (ebd., S. 20). Um dem negativen Priming zu entkommen, wird
eine positive Distinktheit zur Fremdgruppe hergestellt, indem Elemente der Ver-
gleichssituation kreativ modifiziert werden. Wird also zum Beispiel der Gruppe
der muslimischen Jugendlichen die Rolle als , Bildungsverlierer“ zugeschrieben,
konnen diese die Vergleichssituation auf kreative Art und Weise modifizieren
und so die bedrohte oder beschidigte Identitit der Eigengruppe wiederherstel-
len. Dabei konnen sie z.B. laut Tajfel und Turner neue Vergleichsdimensionen
etablieren, in denen die bis dahin statusniedrigere Eigengruppe der Fremd-
gruppe uberlegen ist. So kann beispielweise eine Gruppe, die hinsichtlich der
Schulleistungen schlechter abschneidet als die Vergleichsgruppe, jedoch deutlich
beliebter, sportlicher oder ,street-erfahrenerist, den Versuch unternehmen, Be-
liebtheit, Sportlichkeit etc. statt Schulleistungen als mafigebende Dimension von

8  Kitschkrieg feat. Trettmann, Gzuz, Gringo & Ufo361 - Standard (2018)
9  Chefket — Gel Keyfim Gel (2018)
10 Manuellsen feat. Haftbefehl — Generation Kanak (2010)
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Erfolg zu definieren und somit die eigene Position innerhalb der Vergleichsgrup-
pen verbessern. Das bedeutet aber noch nicht, dass diese verbesserte Intergrup-
pensituation auch den spiteren Zugang zu Ressourcen und Machtpositionen
verbessern wird.

Eine weitere sozial kreative Aufstiegslogik kann darin bestehen, die der
Gruppe im Rahmen ihrer sozialen Kategorisierung zugeschriebenen Attribute
und damit verbundenen Werte positiv zu re-framen. Als Beispiel hierfiir kénnen
die ,Black is beautiful“- oder ,Gay is good“-Bewegungen herangezogen werden
(Camp 2015; Darsey 1991). Die sich im Kontext der Strategie der sozialen Kreati-
vitat herausbildenden neuen Konzeptionen und alternative Interpretationen von
sozialem Aufstieg lassen sich inzwischen auch in zahlreichen anderen Bereichen
wie Comedy, Film, Musik, Kunst oder Literatur beobachten, in denen Menschen
mit Einwanderungsgeschichte sowohl sprachlich als auch isthetisch den Main-
stream vorgeben.

Die affirmative Neuinterpretation von negativen Gruppenzuschreibungen
und die selbstbewusste Inszenierung einer neuen Form von Erfolg und Status au-
Rerhalb alt-etablierter Bildungsinstitutionen lassen sich vor allem bei einer neu-
en Generation beobachten, die zunehmend offensiv und kreativ das Versprechen
nach Chancengleichheit einfordert. Dazu beigetragen hat in jiingster Zeit eine
umfassende gesellschaftliche Auseinandersetzung iiber Rassismus, die insbe-
sondere durch die Debatten und Proteste nach dem rassistischen Mord an Geor-
ge Floyd und dem Attentat in Hanau ausgel6st wurde. Diese Diskussionen haben
verstirkte Forderungen nach der Dekolonialisierung von Lehrinhalten an Schu-
len (Marmer/Sow 2015; Vogel 2020) und einer vertieften Auseinandersetzung mit
Diversitat in allen Bereichen ausgeldst (Aygiin/Belz 2021; Seeck 2023). Die Aneig-
nung und Verbreitung von diskriminierungssensiblem Wissen hat dazu gefiihrt,
dass Jugendliche und junge Erwachsene vermehrt in der Lage sind, ihre eigenen
oder beobachtete Diskriminierungserfahrungen zu benennen, offen zu themati-
sieren und darauf offensiver zu reagieren. Hierbei spielen insbesondere soziale
Medien eine bedeutende Rolle, da sie die Verbreitung von diversititssensiblen
Inhalten férdern und dadurch ein erh6htes Bewusstsein sowie moglicherweise
eine Vernetzung und Stirkung marginalisierter Gruppen ermoglichen (Jackson
et al. 2020; Ortiz et al. 2019).

5 Ausblick: Aufstieg durch Bildung - ist das alles?

Die Analyse alternativer Aufstiegswege, sei es durch den Sport, die Selbststindig-
keit oder Kunst, zeigt, dass individuelle Talente und Fahigkeiten auf unterschied-
liche Weisen genutzt werden konnen, um gesellschaftlichen Erfolg zu erreichen.
Eine Diversifizierung der Gesellschaft verlangt nach einer Ausweitung des Auf-
stiegs-Begriffes und nach entsprechenden Anpassungen der Bildungs- sowie der
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damit verbunden Ressourcenpolitik. Um den technologischen und gesellschaft-
lichen Entwicklungen der kommenden Jahre standzuhalten, muss sich eine
(postmigrantische) Schule der Zukunft an die Schiller*innen und deren vielfil-
tige Kompetenzen anpassen, statt Ungleichheiten zu reproduzieren und dieser
immer wieder neu zu beforschen. Die Frage danach, was ,Wissen“ ist, muss in
Zeiten, in denen Jugendliche den Lehrkriften in zentralen, zukunftsrelevanten
Dimensionen iiberlegen sind — Stichwort Internet, Social Media, KI — neu gestellt
werden. Dazu gehort auch, das Wissen um andere Geschichtlichkeiten sowie die
verschiedenen Lebens- und Bildungserfahrungen der Schiiler*innen ernst zu
nehmen.

Es ist jedoch wichtig zu betonen, dass alternative Aufstiegswege nicht als Er-
satz, sondern als Erginzung zum formalen Bildungssystem betrachtet werden
sollten. Der Zugang zu hochwertiger formalisierter Bildung muss weiterhin ein
zentrales Anliegen sein, um strukturelle Ungleichheiten abzubauen. Gleichzeitig
sollten jedoch auch alternative Wege wertgeschitzt und geférdert werden. Die
postmigrantische Gesellschaft erdffnet dabei die Chance, bestehende Normen
und Konzepte zu iiberdenken und neue, alternative Modelle und Varianzen des
sozialen Aufstiegs zu erkennen.
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Gelegenheitsstrukturen fiir sozialen Aufstieg
im Ost-West-Vergleich

Ingrid Miethe

1 Einleitung

Seit dem Aufkommen des marxistischen Denkens Mitte des 19. Jahrhunderts ist
bekannt, dass das gesellschaftliche Umfeld die Bildungswege und den Bildungs-
erfolg mitbestimmt. Der Marxismus bot Ende des 19. Jahrhunderts auch ein the-
oretisches Konzept an, das primir die 6konomische Verfasstheit der Gesellschaft
als Ursache fir Bildungsungleichheit identifizierte. Eine solche generalistisch-
okonomische Perspektive erwies sich aber in der weiteren Entwicklung nicht als
ausreichend, weshalb vor allem Bourdieu eine Weiterentwicklung dieser Konzep-
tion vornahm, indem er auf die Bedeutung kulturellen und sozialen Kapitals ver-
wies. Der Blick wurde somit von der 6konomischen Verfasstheit der Gesellschaft
geweitet auf die subtilen Mechanismen des Ausschlusses, die sich tiber habituelle
Pragungen reproduzieren.

In der weiteren Forschung iiber den Zusammenhang von Bildung und sozia-
ler Ungleichheit wurde die Konzeption Bourdieus sehr einflussreich und es stan-
den (Nicht-)Passungen, habituelle Prigungen und (macht-)politische Interessen
im Fokus. Auch wenn in Bourdieus Habituskonzeption Mikro-, Meso- und Ma-
kroebene mitgedacht werden (Bourdieu 1998, S. 14), wird die Makroebene doch
wenig explizit herausgearbeitet. An dieser Stelle bietet die in diesem Beitrag vor-
gestellte Konzeption der Politischen Gelegenheitsstruktur eine Méglichkeit, die-
se expliziter in den Blick zu nehmen. Wie im Folgenden dargestellt werden soll,
wird es so moglich, nicht nur einzelne Faktoren wie beispielsweise institutionelle
Barrieren (Becker 2010; Solga/Dombrowski 2008; Ditton 2013), sozialriumliche
Kontexte (z.B. Dahrendorf 1965; Peisert 1967; Kristen 2005; Sixt 2010) oder den
Einfluss 6konomischer Faktoren und des Arbeitsmarkts (Becker 2007; Helbig/
Jihnchen/Marcuzuk 2015; Gambetta 1987) zu fokussieren, sondern das Zusam-
menwirken derartiger , Bildungskontexte (Becker/Schulz 2013) unter den Bedin-
gungen unterschiedlicher konomischer und politischer Strukturen.

Wie stark unterschiedliche 6konomische und politische Strukturen direk-
ten Einfluss auf weiterfilhrende Bildungswege hatten, zeigt ein Blick in die Ge-
schichte. So konnte in historischen Langzeitperspektiven (Nath 2000; Lundgreen
2000) aufgezeigt werden, dass es durchaus Konjunkturen fiir weiterfithrende
Bildungswege und die Reduktion sozialer Ungleichheit gab, die sich nicht allein
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durch individuell oder familiir verinderte Einstellungen, institutionelle Fakto-
ren oder Arbeitsmarktkonstellationen erkliren lassen.

Im Folgenden soll zunichst das Konzept der Politischen Gelegenheitsstruk-
turen dargestellt werden (Miethe et al. 2015, S.34-37). Danach wird dieses
Konzept auf die Situation in Ost- und Westdeutschland iibertragen, indem je-
weils giinstige und ungiinstige Gelegenheitsstrukturen fiir Bildungsaufstiege
rekonstruiert werden. Basis der folgenden Ausfithrungen ist eine Studie iber
Bildungsaufsteiger*innen in drei verschiedenen Generationen in Ost- und West-
deutschland. In dieser Studie konnte aufgezeigt werden, welche Bedeutung die
unterschiedlichen Gelegenheitsstrukturen auf der Akteursebene haben, wie die-
se rezipiert werden und den Bildungsweg gepragt haben. Hinausgehend iiber
die bereits publizierten Ergebnisse soll in diesem Beitrag der theoretische Fokus
auf das Konzept der politischen Gelegenheitsstruktur expliziter herausgearbeitet
werden.!

2 (Politische) Gelegenheitsstrukturen in Ost- und
Westdeutschland

Das Konzept der Politischen Gelegenheitsstrukturen (auch Political Process
Approach) wurde urspriinglich in der Forschung zu sozialen Bewegungen ent-
wickelt (Eisinger 1973; Tarrow 1991). Mittlerweile wurde es auch auf bildungsso-
ziologische Fragen tibertragen (Miethe 2007; Miethe et al. 2015). Das Konzept
verfolgte urspriinglich die Frage, warum es sozialen Bewegungen in bestimmen
Zeiten gelingt, grofde Bevolkerungsteile zu mobilisieren, und warum dies zu ei-
nem anderen Zeitpunkt nicht mehr gelingt. Ein wesentliches Erklirungsmoment
fiir derartige Unterschiede sind die Politischen Gelegenheitsstrukturen. Darun-
ter werden die zu verschiedenen Zeitpunkten unterschiedlich guten Chancen von
Akteur*innen zur Umsetzung ihrer (politischen) Vorstellungen beschrieben. Die-
selbe Handlung kann aufgrund unterschiedlicher gesellschaftlicher Rahmenbe-
dingungen sehr unterschiedliche Aussicht auf Erfolg haben. Nach Tarrow (1991,
S. 651) sind politische Gelegenheitsstrukturen ,konsistente — jedoch nicht not-
wendig formale und dauerhafte — Parameter fiir soziale oder politische Akteure,
die ihre Aktion entweder ermutigen oder entmutigen®. Als ,zentrale Variablen®
(ebd., S. 652) politischer Gelegenheitsstrukturen nennt Tarrow

1 Auf (teilweise) parallele Darstellungen in dieser fritheren Publikation wird im Folgenden zwar
stets verwiesen, wortliche Ubernahmen werden in diesem Fall aber nicht durch Anfithrungs-
zeichen ausgewiesen. Das liegt daran, dass die aktuelle Darstellung zahlreiche Umstellungen
erfordert, kiirzere Passagen aber doch im urspriinglichen Wortlaut belassen werden kénnen.
Eine akribische Abgrenzung zwischen wortgleich iibernommenen Passagen, Reformulierun-
gen, Erginzungen und Weglassungen wiirde den Lese- (und Schreibfluss) beintrachtigen ohne
relevante Informationen zu bieten.
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¢ den Grad der Offenheit oder Geschlossenheit der politischen Institutionen,

e die Stabilitit oder Instabilitat politischer Bindungen,

e das Vorhandensein oder Nicht-Vorhandensein von Verbiindeten und Unterstiit-
zergruppen und

e die Spaltung innerhalb der Eliten bzw. deren Toleranz oder Intoleranz.

Mit diesen vier Faktoren verweist Tarrow auf mogliche temporire Bruchstellen,
die (politische) Richtungsinderungen dadurch erméglichen, dass verschiedene,
sich dndernde Interessenlagen aufeinandertreffen und sich gegenseitig verstir-
ken (kénnen). In der Konzeption Tarrows kommen externe Faktoren, nimlich
nationale und internationale politische und ékonomische Entwicklungen und
Konstellationen, in den Blick. Auf Basis solcher Faktoren zeigt Tarrow auf, dass
sich jeweils unterschiedliche ,Mobilisierungswellen“ identifizieren lassen, die
unterschiedliche Chancen fiir den Erfolg einer Aktivitit nahelegen und Akteure
ermutigen bzw. entmutigen konnen. Es geht bei der Analyse also nicht darum,
einzelne Faktoren zu beschreiben, sondern das genaue Zusammenwirken der ver-
schiedenen Faktoren aufzuzeigen. Dabei konnen zu verschiedenen Zeiten unter-
schiedliche Faktoren zusammenwirken, aber trotzdem dhnliche Resultate, nim-
lich gute oder schlechte Gelegenheitsstrukturen, schaffen.

Um Chancenstrukturen fiir Bildungsaufstiege identifizieren zu konnen, sind
weitere Spezifikationen erforderlich. Da es inzwischen eine Vielzahl empirischer
Studien und theoretischer Konzepte iiber den Zusammenhang von Bildung und
sozialer Ungleichheit gibt,* die hinderliche und forderliche Faktoren beschrei-
ben, kénnen auf dieser Basis Kriterien entwickelt werden, die es ermdglichen,
Chancen fiir Bildungsaufstiege zu erfassen. Fir Ungleichheit reduzierende Fak-
toren konnen folgende Kategorien bestimmt werden:

® monetire Aspekte (z. B. Schulgeld- und Lehrmittelfreiheit, Stipendien, BAf6G,
Fahrtkosten, Wohnheimplitze)

o Erleichterung von Ubergingen/Zugingen (z. B. Reduzierung der Dreigliedrigkeit,
Forderstufen, Durchlissigkeit, Gesamt(hoch)schulen, Anerkennung berufli-
cher Qualifikationen)

o Moglichkeit der Korrektur von Bildungsentscheidungen nach Schulabschluss (z.B.
zweiter und dritter Bildungsweg)

o Verbindung von praktischer Arbeit mit dem Schul-/Hochschulsystem (z.B. Berufs-
ausbildung mit Abitur, Berufliche Gymnasien, Fachoberschulen, Fachhoch-
schulen, Berufsakademien)

®  Reduktion von Stadt-/Land-Gefiille (z. B. Ubernahme von Fahrtkosten, Internate,
Schul- und Universititsgriindungen in strukturschwachen Regionen)

2 Aufgrund des enormen Umfanges der Forschungsliteratur verzichte ich hier auf detaillierte Zi-
tationen.
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o gezielte gegenprivilegierende MafSnahmen (z.B. Einfithrung von Quoten, Verin-
derungen der Zulassungsrichtlinien)

® Anreizstrukturen (z.B. durch Lehrangebote, ortliche Wechsel, frithkindliche
Forderung)

® Bezogen auf Ost- und Westdeutschland spielt noch der Aspekt der Systemkon-
kurrenz eine Rolle, bei dem in Form einer ,Verflechtungsgeschichte® bildungs-
politische Entscheidungen auch eine Reaktion auf Entwicklungen der jeweils
anderen Seite darstellten (Glaser/Miethe 2018).

Dieses als Heuristik zu nutzende Analyseraster ermdglicht es, im historischen
Zeitverlauf unterschiedliche Gelegenheitsstrukturen fiir Bildungsaufstiege zu
beschreiben. Deutlich wird aber auch, dass bei der Ubertragung auf bildungs-
soziologische Fragestellungen nicht nur (bildungs-) politische Aspekte im Fokus
stehen, sondern auch institutionelle und regionale Faktoren, weshalb im Folgen-
den allgemein von Gelegenheitsstrukturen gesprochen werden soll.

Je nach betrachtetem Zeitabschnitt unterscheidet sich ihre Qualitit. Zudem
lassen sich Unterschiede zwischen Ost- und Westdeutschland feststellen. Ein
Vergleich der Entwicklung der beiden deutschen Staaten ist fiir bildungssoziolo-
gische Fragestellungen von besonderem Interesse, ermoglicht diese Perspektive
doch in einer Art ,soziologischem Zwillingsversuch® aufzuzeigen, wie verschie-
dene politische Gelegenheitsstrukturen Bildungsentscheidungen und -wege be-
einflussen. Die Bezeichnung ,Zwillingsversuch® erscheint deshalb passend, da
bis 1945 von einer identischen Ausgangslage ausgegangen werden kann. Mentale
Prigungen, Bildungstraditionen, religiose Bekenntnisse oder familiale Traditi-
onen koénnen zwar regionalen Differenzen unterliegen, unterschieden sich aber
vor 1945 nicht nennenswert entlang der kiinstlich von den Alliierten gezogenen
Grenze innerhalb Deutschlands. Daher ist die Ausgangsposition 1945 eigentlich
identisch, die unterschiedlichen politischen Entwicklungen nach 1945 zogen
aber unterschiedliche politische Gelegenheitsstrukturen fiir Bildungswege und
vor allem fir Bildungsaufstiege nach sich. Mit einem Ost-West-Vergleich kann
somit exemplarisch nachgezeichnet werden, wie Gelegenheitsstrukturen weiter-
fithrende Bildungswege bei einer (zumindest in der 1950er-Generation) zunichst
dhnlichen habituellen Grundprigung beeinflussen kénnen.

3 Vier Perioden in Ost- und Westdeutschland

Auf Basis der oben benannten Kriterien lassen sich fir die Entwicklung in
Deutschland seit 1945 vier verschiedene Perioden identifizieren, innerhalb derer
sich fiir die ersten beiden Perioden deutliche Ost-West-Unterschiede beschrei-
ben lassen, wihrend es spiter wieder zu stirkeren Angleichungen kam (ausfithr-
lich Miethe/Kleber 2013).
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Eine erste Periode lasst sich fur den Zeitraum von 1945 bis Anfang der 1960er-
Jahre rekonstruieren und als , Reformvorsprung Ost* beschreiben. Die Chancen
fiir einen Bildungsaufstieg von Kindern aus unteren Sozialmilieus stellt sich in
dieser Phase in Ost und West maximal kontrir dar. Wihrend in der DDR eine
aktive gegenprivilegierende Bildungspolitik praktiziert wurde mit dem Ergeb-
nis einer nahezu proportionalen Chancengleichheit (Miethe 2007; Geifdler 2014,
S. 357), konnte sich in der alten Bundesrepublik eine restaurative Bildungspoli-
tik durchsetzen mit dem Ergebnis sich nur geringfiigig verbesserter Chancen.
In diesem Sinne bestand in der DDR ein durchaus auch von konservativen Krif-
ten in Westdeutschland zur Kenntnis genommener (Froese 1961) deutlicher Vor-
sprung hinsichtlich der Modernisierung des Bildungssystems und des Abbaus
sozialer Ungleichheit. Sozialstrukturell gesehen erfolgte die Férderung der Kin-
der aus unteren Sozialschichten nur begrenzt auf Kosten der Kinder der soge-
nannten ,alten“ Intelligenz, denn diesen gelang es iiber alternative Wege zum
Studium zu kommen bzw. wurde diesem Personenkreis auch spezifische Privi-
legien zugestanden (Miethe 2007b). Méglich wurde die Umsetzung radikaler Bil-
dungsreformen in der DDR durch starke Biindnispartner (Sowjetische Militir-
administration), das Zuriickdringen alter Eliten (Kirche) und die Durchsetzung
des zentralistischen Prinzips. Im Westen fithrte die féderale Vielfalt eher zu ei-
nem Erstarken konservativer Krifte. Weiterhin zogen sich die Besatzungsmich-
te zunehmend aus Bildungsmafinahmen zur Reduzierung sozialer Ungleichheit
zuriick und konzentrierten ihre bildungspolitischen Bemithungen eher auf die
Frage der Re-Edukation.

Eine zweite Periode lasst sich fiir den Zeitraum von Anfang der 1960er-Jahre bis
Ende der 1970er-Jahre beschreiben und kann als ,,nachholende Modernisierung
West“ bezeichnet werden. In der DDR kam es in diesem Zeitraum zu einer Ver-
lagerung der Gegenprivilegierung von der sozialen Schicht zur Frauenférderung
(Miethe 2007a, S. 98-101) und in Westdeutschland setzte ab Anfang der 1960er-
Jahre eine verstirkte Politik zur Férderung der Chancengleichheit im Bildungswe-
sen ein. Gleichzeitig verlagert sich das politische Interesse in dieser Zeit sowohl in
Ost als auch in West auf das Feld der sogenannten ,wissenschaftlich-technischen
Revolution“ (DDR) bzw. der zweiten industriellen Revolution (BRD) (Herrlitz/
Hopf/Titze 1993, S. 188). Als Ausloser dafiir kann der ,Sputnik-Schock® gesehen
werden, der im Osten die Hoffnung darauf nihrte, in absehbarer Zeit den Westen
S8konomisch-technisch iiberholen zu kénnen, wihrend im Westen verstirkt In-
vestitionen in die , Begabungsreserven® in den Blick kamen, um genau diese Ent-
wicklung zu verhindern. In der DDR stand nunmehr nicht primir die Frage der
Chancengleichheit im Vordergrund, als vielmehr der sogenannte ,Klassenkampf
mit anderen Mitteln*, welcher die Uberlegenheit des Sozialismus durch 6konomi-
sche Leistung unter Beweis stellen sollte. Diese neue Orientierung zog in beiden
Teilen Deutschlands bildungspolitische Verinderungen nach sich, die in der Folge
zu einer langsamen Konvergenz fithrten (Brake/Biichner 2012, S. 30).
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«

In der alten Bundesrepublik wurden in dieser Periode in einer Art , Zeitraffer
Reformen in Gang gesetzt, die in der DDR schon in der ersten Periode angegan-
gen worden waren, wie ein Forcieren der Bildungsexpansion und die Einfithrung
von Mafinahmen zur Férderung von Chancengleichheit. Wahrend sich in der
DDR die Frauenfoérderung und die Férderung aufgrund der sozialen Herkunft
auf zwei Perioden und damit auf einen lingeren Zeitraum erstreckten, wurde
dies in der alten Bundesrepublik zeitgleich angegangen, wobei die alte Bundes-
republik sowohl hinsichtlich der Frauenférderung als auch hinsichtlich der Re-
duktion schichtspezifischer Ungleichheiten weniger erfolgreich als die DDR war
(Miethe 2010, S. 130-133). Die Entwicklungen in Ost- und Westdeutschland zei-
gen in diesem Zeitraum auch Parallelen in dem Sinne, dass es auf beiden Seiten
zu einer verstirkten ckonomischen Orientierung kam. Der ,Bildungswettlauf“
(Froese 1961) verlagerte sich damit auf eine dkonomische Ebene, was nun auch
in Westdeutschland zu einer engeren Verbindung von Bildungs- und Beschifti-
gungssystem fithrte.

Eine dritte Periode kann fiir den Zeitraum ab Ende der 1970er-Jahre bis zum
Erscheinen der ersten Pisa-Studie (2000) datiert werden. Diese Phase ist durch
eine gewisse Stagnation im Bildungswesen und einer Abwendung von gezielter
Bildungspolitik fiir die Beférderung von Chancengleichheit gekennzeichnet. Das
Problem wurde mehr oder weniger als gelost und damit als nicht mehr relevant
betrachtet. Wie typisch fiir Stagnationsphasen (Lundgreen 2000) existierten be-
stehende Ansitze zwar weiter, wurden aber nicht ausgebaut bzw. langsam redu-
ziert. Punktuell kam es zwar auch in dieser Phase noch zur Umsetzung neuer
Reformansitze, diese waren jedoch in quantitativer Hinsicht marginal, sodass
sie insgesamt keinen Einfluss auf die Bildungschancen hatten. Allerdings hatten
die in der vorigen Phase angestofienen bildungspolitischen Mafinahmen noch
unterschiedlich lange Nachwirkungen. Wihrend in der DDR ein sehr abrupter
Abbruch erfolgte, wirkten sich die in den 1960er-Jahren auf den Weg gebrach-
ten Bildungsreformen in der alten Bundesrepublik in den 1970er-Jahren erst aus.
Unabhingig von den jeweils unterschiedlich langen Auswirkungen der Bildungs-
reformen lasst sich der bildungspolitische Wechsel fiir die DDR in das Jahr 1971
datieren (Miethe 2007a, S.101-104). In diesem Jahr erfolgte der Machtantritt
Erich Honeckers und es wurde auf dem VIII. Parteitag der SED die Abwendung
vom Neuen Okonomischen System beschlossen. In der Folge wurde der Ausbau
der hoheren Bildung nicht fortgesetzt, sodass ,der Bildungsexpansion im Jahre
1971 fast iiber Nacht ein Ende“ (Lenhardt/Stock 1997, S. 202) gesetzt wurde. Fiir
die alte Bundesrepublik kann das Ende der Phase der Hochkonjunktur durch das
Scheitern eines einheitlichen Bildungsgesamtplans im Jahr 1973 in der Bund-
Linder-Konferenz markiert werden (Fithr und Furck 1998, S. 252)

In dieser dritten Periode erfolgte somit in beiden Teilen Deutschlands eine
Abwendung von einer aktiven Bildungspolitik zur Reduktion sozialer Ungleich-
heit. Das Thema galt als abgeschlossen und in beiden Teilen Deutschlands wurden
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Maflnahmen zur Reduktion sozialer Ungleichheit zuriickgefahren. Die Frage,
ob die Chancen fur Arbeiter- und Bauernkinder am Ende der DDR geringfiigig
schlechter (Geifller 2002, S. 352) oder geringfligig besser (Bathke/Starke 1999,
S. 246) waren, lasst sich aufgrund der grofien Unterschiede in der Sozialstruktur
der beiden deutschen Staaten nicht sicher beantworten. Mit Sicherheit lasst sich
aber feststellen, dass sich die Chancen fiir Kinder aus bildungsbenachteiligten
Elternhiusern in beiden Teilen Deutschlands — trotz gegenliufiger Propaganda
auf der Ost-Seite — nicht wesentlich unterschieden. Lediglich beziiglich des Zu-
gangs von Frauen zu weiterfithrender Bildung bestand in der DDR ein deutli-
cher Vorsprung gegeniiber der Situation in Westdeutschland, denn in der DDR
wurde bereits Mitte der 1970er-Jahre proportionale Chancengleichheit erreicht,
was in Gesamtdeutschland erst Mitte der 2000er-Jahre gelang (Miethe 2012). Die
deutsche Vereinigung verschirfte in den neuen Bundeslindern zwar die soziale
Ungleichheit im Bildungssystem (Schnitzer et al. 1998, S. 113), zog aber keine po-
litischen Gegenmafinahmen oder iiberhaupt nur 6ffentliche Debatte nach sich.
Dies nicht zuletzt deshalb, da die Thematik ,aus dem Blickfeld der Offentlichkeit
verschwunden“ (Krais 1996, S. 118) war. In der Forschung wie auch in der Politik
wurde sich nur noch wenig mit der Thematik befasst (Krais 1996).

Neuen Aufschwung erhielt die Debatte durch die Ergebnisse der ersten Pisa-
Studie, die deutlich aufzeigte, dass in kaum einem anderen westlichen Industrie-
land soziale Ungleichheit so stark ausgeprigt ist wie in Deutschland, womit die
,lusion der Chancengleichheit im Bildungssystem [...] gestort* (Geiller 2004)
wurde. In der Folge dieses , Pisa-Schocks“ kam es zu einer engeren , Kooperation
zwischen Bildungsforschung und Bildungspolitik“ (Klieme et al. 2009, S. 278) und
die Relevanz des Themas kehrte in das Bewusstsein von Politik und Offentlichkeit
zuriick. Verschiedene Reformen konnten die Chancengleichheit im deutschen
Schulsystem zumindest etwas verbessern (ebd., S. 281), wobei der Unterschied
zu anderen Lindern immer noch grof} ist. Somit kann ab 2000 von einer vierten
Periode gesprochen werden, die als ,neuer Bildungsboom*“bezeichnet werden soll.

Dass solche Gelegenheitsstrukturen einen Einfluss auf die Chancen fiir so-
zialen Aufstieg haben, kann auch statistisch nachgewiesen werden. So unter-
lag der Anteil der Kinder aus nicht-akademischen Elternhiusern an deutschen
Universititen bzw. Hochschulen deutlichen Konjunkturen und Ost-West-Un-
terschieden. Selbst wenn fir die DDR der 1950er-Jahre eine gewisse Unschirfe
der Kategorie ,Arbeiterkind angenommen wird, bleibt uniibersehbar, dass es
in dieser ersten, durch ausgesprochen giinstige Gelegenheitsstrukturen

3 Fir eine bessere Lesbarkeit verwende ich den Begrift der ,Arbeiterkinder. In Ost- und West-
deutschland existierten unterschiedliche definitorische Zuordnungen und die Sozialstruktur
insgesamt unterschied sich auch, sodass statistische Daten nur teilweise gleichgesetzt werden
konnen. Aufierdem veranderte die Studierendenbefragung des HIS/DZHW ihre Zuordnungen
von Arbeiterkindern’ zu ,Studierenden der ersten Generation', sodass auch innerhalb dieser
Studien nicht immer ein eindeutiger Vergleich der verschiedenen Gruppen maéglich ist. Von
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gekennzeichneten Periode, in einem fur die deutsche Bildungsgeschichte ein-
maligen Ausmaf} gelang, Kinder aus nicht-akademischen Elternhiusern einen
Zugang zu weiterfithrender Bildung zu erméglichen, sodass sich die DDR ,dem
Ziel der proportionalen Chancengleichheit in beachtlichem Mafle angenihert*
(Geifdler 2014, S. 357) hatte.* Dieser Erfolg ging allerdings mit Beginn der zwei-
ten Periode und der damit verbundenen schlechteren Gelegenheitsstrukturen fiir
die Reduktion schichtspezifischer Ungleichheit Anfang der 1960er-Jahre langsam
wieder verloren (ausfiihrlich: Miethe 2010).

In der alten Bundesrepublik war der Anstieg dieser Personengruppe demge-
geniiber eher bescheiden. Nach 1945, in der Phase der restaurativen Bildungspo-
litik, die durch schlechte Gelegenheitsstrukturen fiir die Reduktion schichtspezi-
fischer Ungleichheiten gekennzeichnet war, war der Anteil der Arbeiterkinder an
den Universititen etwa so hoch wie in der Kaiserzeit oder der Weimarer Republik
und erhohte sich auch danach nur geringfugig. Allerdings lisst sich fur die alte
Bundesrepublik — wenn auch in deutlich geringerem Umfang als in der DDR -
fir die oben beschriebene zweite Periode der Hochkonjunktur ein Anstieg des
Anteils der Arbeiterkinder (12—18 %) an den Universititen feststellen (ausfithrlich:
Miethe 2010). Die im Vergleich zu den 1950er-Jahren in Westdeutschland giins-
tigeren Gelegenheitsstrukturen haben somit in der zweiten Periode zu einer Re-
duktion schichtspezifischer Ungleichheiten beigetragen. Allerdings waren die
Gelegenheitsstrukturen der zweiten Periode in Westdeutschland im Vergleich zu
denen der ersten Periode in Ostdeutschland eher bescheiden, sodass es nicht er-
staunt, dass die Reduktion weniger massiv erfolgte als in Ostdeutschland.

Der Frauenanteil stieg in beiden Teilen Deutschlands kontinuierlich, wenn
auch in der alten Bundesrepublik auf deutlich niedrigerem Niveau. Fiir die DDR
kann der Einfluss politischer Férdermafinahmen infolge des Frauenkommu-
niqués im Jahr 1961 klar nachgewiesen werden. Dieses Kommuniqué wurde im
April 1962 in konkrete Durchfithrungsbestimmungen umgesetzt und ,initiierte
einen 6ffentlichen Diskurs zur Frauenfrage, der auf allen Ebenen iiber ein halbes
Jahrzehnt gefithrt wurde“ (Budde 2003, S. 59). Die giinstigen Gelegenheitsstruk-
turen fiir Frauen in der zweiten Periode fithrten so zu einer deutlichen Steige-
rung des Frauenanteils unter den Studierenden der DDR. Lag dieser zu Beginn
der 1960er-Jahre nur knapp itber 30% und damit nur geringfiigig hoher als in der

daher kénnen - gerade in einer Vergleichsperspektive — ohnehin nur Tendenzen aufgezeigt
werden.

4 Einer solchen Aussage wird immer wieder entgegengehalten, dass die Kategorie der ,Arbei-
ter- und Bauernkinder‘ in der DDR ausgesprochen unscharf sei und Statistiken damit nicht
aussagekriftig seien. Dies gilt jedoch nicht fiir die 1950er Jahre, wo inzwischen nachgewiesen
wurde, dass die statistischen Angaben dieser Zeit durchaus auf realistischen Zahlen basieren
und die Unschirfe eher gering ist (Miethe 2007a: 105 ff.). Selbst wenn man fiir die 1950er Jahre
eine geschitzte Unschirfe von 10-15% annimmt (was realistisch erscheint), dndert sich nicht
die hier getroffene Aussage.

92



alten Bundesrepublik, stieg dieser Anteil ab Mitte der 1960er-Jahre sprunghaft
an und erreichte bereits im Jahr 1975 einen Anteil von iiber 50%, womit das Ziel
proportionaler Chancengleichheit erreicht wurde (Miethe et al. 2015, S. 56—57).

4 Subjektive Rezeption von Gelegenheitsstrukturen

Um zu erfassen, welchen Einfluss das Konzept der politischen Gelegenheits-
strukturen auf die Entscheidungen und die Bildungswege von Menschen hatte,
ist es notwendig, deren subjektive Wahrnehmungen und Bedeutungen zu re-
konstruieren. Diese Fragestellung verfolgte ein Forschungsprojekt (Miethe et al.
2015), in dem erfolgreiche’ Bildungsaufsteiger*innen® in drei verschiedenen
Generationen im Ost-West-Vergleich untersucht wurden. Das Sample in dieser
Studie wurde entlang der oben beschriebenen ersten drei Phasen gebildet, d.h.
es wurden jeweils Personen untersucht, die die Entscheidung fiir einen weiter-
fithrenden Bildungsweg in den 1950er-, den 1970er- und den 1990er-Jahren ge-
troffen haben. Auf Basis dieser biografisch-rekonstruktiven Untersuchungen
konnten weiterfithrende Aussagen iiber den Einfluss von Gelegenheitsstrukturen
fiir weiterfithrende Bildungswege getroffen sowie das Konzept fiir die Nutzung
im Kontext bildungssoziologischer Fragestellungen weiter modifiziert werden.

Wie in dieser Studie aufgezeigt werden konnte, ist es fiir die Erklirung von
Bildungswegen hilfreich, eine begriffliche Unterscheidung in gesamtgesell-
schaftliche, bildungspolitische, institutionelle und fachspezifische Gelegenheits-
strukturen vorzunehmen (Miethe et al. 2015, S. 255). Betrachten wir diese vier
Ebenen genauer:

Gesamtgesellschaftliche Gelegenheitsstrukturen sind Strukturen, die im weites-
ten Sinne die Verfasstheit der Gesellschaft beinhalten. Das umfasst Elemente
wie die 6konomische und politische Verfasstheit der Gesellschaft, unterschied-
liche Arbeitsmarktbedingungen und Einkommensmdoglichkeiten, aber auch
politische Stabilitit und technologische Bedingungen. In der Studie konnte
ein Typus rekonstruiert werden, bei dem diese Konstellationen den relevanten
Anstof3 fiur einen weiterfithrenden Bildungsweg gab. Dieser Typus wurde als
,Sozialer Wandel‘ beschrieben. Bei Personen, die diesem Typus zuzurechnen
sind, wurde der Bildungsaufstieg wesentlich durch gesamtgesellschaftliche

5 Als erfolgreich‘ wird bewertet, dass ein formaler akademischer Weg abgeschlossen wurde und
eine ausbildungsadiquate Berufseinmiindung erfolgte.

6  Als Bildungsaufsteiger*innen wurden dabei Personen gefasst, bei denen kein Elternteil iiber
einen akademischen Abschluss verfiigt. Dies entspricht Personen, die dem ISCED Level 1, 2 und
3B zuzurechnen sind. Dabei wurden jweite Bildungsaufstiege' untersucht, wie sie Pollak (2010,
S. 20) in Anlehnung an das Erikson-Goldthorpe-Klassenschema definiert. Mit dem Kriterium
des weiten Aufstiegs* soll vermieden werden, lediglich den ,Fahrstuhleffekt’ (Vester et al. 2001)
zu erfassen.
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Transformationsprozesse beeinflusst. Dies konnte empirisch aufgezeigt werden
am Beispiel der alten Bundesrepublik, wo tiber die Auflosung lindlicher Hand-
werkermilieus durch Modernisierung und Industrialisierung bisherige gute Po-
sitionen innerhalb des Dorfmilieus vakant wurden, sodass ein Bildungsaufstieg
der Kinder als Moglichkeit zum Statuserhalt gesehen wurde.

Der Anstof? fiir den Bildungsaufstieg ist somit zunichst auf der Makroebene
angesiedelt und kommt in Form von gesellschaftlich umfassenden Wandlungs-
prozessen zum Tragen. Zu einer Entscheidung fur einen weiterfithrenden Bil-
dungsweg kommt es aber erst dann, wenn mit dem sozialen Wandel individuell
erfahrbarbare Auflésungstendenzen lebensweltlich verankerter Handlungsrou-
tinen und milieuspezifischer Selbstverstindlichkeiten verbunden sind. Interes-
santerweise haben sich fiir die ostdeutschen Samples keine Fille finden lassen, in
denen derartige Wandlungsprozesse den zentralen Einflussfaktor auf Bildungs-
entscheidungen genommen hitten. Dies ist einerseits erstaunlich, erfolgten
doch in der DDR nach 1945 radikale 6konomische und politische Transformati-
onen. Es waren aber nicht diese Ereignisse, die weiterfithrende Bildungswege
initiiert haben, sondern als biografisch relevant erwiesen sich die bildungspoliti-
schen Gelegenheitsstrukturen.

Bildungspolitische Gelegenheitsstrukturen stehen in enger Beziehung zu gesamt-
gesellschaftlichen Strukturen, kénnen die erforderlichen Finanzmittel fir Bil-
dungsreformen doch nur dann zur Verfiigung gestellt werden, wenn diese auch
vorhanden sind. Gleichzeitig hingt die Chance fiir Bildungsreformen nicht allein
von 6konomischen Moglichkeiten ab, sondern oft bestimmten politische Ent-
scheidungen — auch gegen dkonomische Erfordernisse — die Richtung der Reform
(von Friedeburg 1989). So war beispielsweise das Ende der Bildungsreformen in
der oben beschriebenen zweiten Periode in der alten Bundesrepublik weniger
okonomisch als politisch begriindet. Auch die Arbeiter- und-Bauern-Fakultiten
(ABF) in der DDR wurden entgegen dem ¢konomisch begriindeten Schlieffungs-
vorschlag der Staatlichen Plankommission aus ,politischen Griinden® weiter auf-
rechterhalten (Miethe 2007a, S. 184). Bildungspolitische Gelegenheitsstrukturen
konnen somit zumindest eine gewisse Unabhingigkeit von anderen gesamtge-
sellschaftlichen Faktoren haben.

Giinstige bildungspolitische Gelegenheitsstrukturen existierten in der DDR
der 1950er-Jahre. Hier wurden ABF gegriindet, die Zulassungsregeln zu Ober-
schule und Universitit zugunsten von Arbeiter- und Bauernkindern verinder-
ten, Stipendienregelungen getroffen und gezielte Férdermafinahmen an den
Bildungsinstitutionen selbst initiiert. In der alten Bundesrepublik erfolgten
Mafinahmen zur Reduktion sozialer Ungleichheit spiter und kamen erst den
Bildungsaufsteiger*innen der 1970er/1980er-Jahre direkt zugute. Derartig giins-
tige bildungspolitische Gelegenheitsstrukturen nahmen direkten Einfluss auf
Bildungsentscheidungen und -wege. Es konstituierte sich ein Typus, der als
,Bildungspolitische Welle bezeichnet werden kann. Dieser Typus wurde sowohl
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in Ost- als auch in Westdeutschland gefunden, womit deutlich wird, dass sich
trotz grundverschiedener 6konomischer und politischer Systeme Zhnliche bio-
grafische Muster im Umgang mit guten Gelegenheitsstrukturen fir Bildungsauf-
stiege konstituieren. Kennzeichnend fiir diesen Typus ist, dass die Entscheidung
fiir einen weiterfithrenden Bildungsweg durch die giinstige Gelegenheitsstruk-
tur initiiert wird und deren Relevanz auch subjektiv wahrgenommen wird. Die
ginstigen Gelegenheitsstrukturen motivieren Menschen dazu, einen weiterfith-
renden Bildungsweg einzuschlagen, die sie selbst zunichst nicht intendiert hat-
ten. Ganz konkret kann dies bedeuten, dass beispielsweise die Eréffnung eines
Gymnasiums in Wohnortnihe einen Gymnasialbesuch moglich machte, dass
eine Absicherung iiber ein Stipendium die Studienaufnahme erméglichte, dass
gute Chancen auf dem akademischen Arbeitsmarkt fiir eine Promotion ermutig-
ten oder aber auch, dass der 6ffentliche positive Diskurs iiber Bildungsaufstiege
genutzt werden konnte, um die Eltern von einem weiterfithrenden Bildungsweg
zu iiberzeugen.

Die Reprisentant*innen dieses Typus werden sozusagen von der durch Bil-
dungsreformen ausgelosten Welle‘ und deren 6ffentlicher Rezeption ,mitgeris-
ser’. Die giinstige Gelegenheitsstruktur besteht sowohl in den 1950er-Jahren Ost
als auch den 1970er-Jahren West in der Schaffung von speziellen férdernden Bil-
dungsinstitutionen, in der Reduktion ékonomischer Hiirden und vor allem in ei-
nem positiven iffentlichen Framing tiber Bildungsaufstiege, indem die Offnung des
Bildungssystems politisch und medial begleitet wurde und somit ,in aller Munde
war. Die fiir diese Zeit typischen Diskurse iiber politische Teilhabe fithrten dazu,
dass sich die Bildungsaufsteiger*innen ihrer eigenen sozialen Herkunft bewusst
wurden, sich mit dieser auseinandersetzten und aufgrund der positiv konnotier-
ten gesellschaftlichen Debatten ein bejahendes Bild von sich selbst entwickelten.
Dies bezieht sich sowohl auf die Auseinandersetzungen mit der eigenen sozialen
Herkunft als auch auf Geschlechtervorstellungen. Durch diesen offenen und po-
sitiven Umgang wird es leichter méglich, andere Personen mit einem dhnlichen
Bildungsweg zu finden und der Vereinzelung zu entgehen. Der Bildungsaufstieg
wird somit als ein kollektiver erlebt, man fithlt sich als Teil einer groferen Grup-
pe, die zu Recht diesen Weg einschligt bzw. sogar als ,Akteur der Zeitgeschich-
te‘. ,Wir brauchen doch solche wie dichist eine ganz typische Ansprache auf der
Ostseite;, Ich habe mich da schon wie ein Stiick Zeitgeschichte gefiihlt“ eine typi-
sche Aussage auf der Westseite. Es sind damit nicht nur die bildungspolitischen
Strukturen selbst, die den Bildungsweg befordern, sondern sehr stark der mit
den Bildungsreformen verbundene, 6ffentliche positive Diskurs tiber derartige
Wege.

Institutionelle Gelegenheitsstrukturen entstehen durch die Existenz von bil-
dungsforderlichen Rahmenbedingungen, die vorrangig durch Institutionen fiir
spezifische Personengruppen zur Verfiigung gestellt werden. Es sind also keine
von allen gleichermaflen zu nutzende Bildungsinstitutionen, sondern es handelt
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sich um eine Art Klientelpolitik. Es existieren Férderstrukturen, die speziell von
eineri.d. R. weltanschaulich geprigten Institution zur Rekrutierung ihres Perso-
nals geschaffen wurde und damit auf spezifische Berufspositionen ausgerichtet
ist. Dies betrifft vor allem Bildungswege in der Kirche in Ost- und Westdeutsch-
land, aber auch SED-Kader. Charakteristisch fiir den Bildungsweg ist, dass die-
ser eingebettet ist in ein spezifisches religiéses oder weltanschauliches Milieu,
in das Bildungsaufsteiger*innen durch personliche Beziehungen und/oder eine
gemeinsame ideologische Orientierung eingebettet sind. Derartige Bildungsin-
stitutionen stellen unabhingig von gesamtgesellschaftlichen oder allgemeinen
bildungspolitischen Gelegenheitsstrukturen eigene Moglichkeitsriume fiir den
Bildungsweg bereit, die jedoch weltanschaulich gebunden sind. Nur wer mit der
jeweils erforderlichen Geisteshaltung umzugehen weif}, sodass er/sie sein/ihre
berufliche Zukunft in diesem Feld sehen kann, kommt als Adressat*in fiir die
entsprechende Initiierung itberhaupt in Frage. Ein beforderndes Moment eines
solchen Bildungsaufstiegs ist die Tatsache, dass iitber derartige Einrichtungen
hiufig bereits eine frithe gezielte Ansprache und teilweise auch gezielte Forde-
rung erfolgt. Durch die institutionelle Einbindung ist dann sowohl der Bildungs-
aufstieg finanziell abgesichert als auch eine erfolgreiche berufliche Einmiindung
sichergestellt. Auf diese Weise kann der Bildungsweg auf abgesicherten Wegen
erfolgen, was gerade fir Personen, die von ihrer Herkunftsfamilie wenig konkre-
te Unterstiitzung bei einem weiterfithrenden Bildungsweg erhalten, sehr attrak-
tiv ist. Die institutionelle Forderung ist vonseiten der fordernden Institution mit
der Erwartung der Tradierung und Umsetzung der Interessen derselben verbun-
den. In diesem Sinne werden diese Personen auch ein Stiick weit von der Institu-
tion fir deren Anliegen funktionalisiert. Allerdings verfiigen diese Institutionen
kaum tiber Steuerungselemente jenseits einer erfolgreichen Berufseinmiindung,
sodass ein solcher Weg durchaus nach erfolgreichem Studienabschluss abgebro-
chen und andere Richtungen weiterverfolgt werden konnen.

Eng verbunden mit institutionellen Gelegenheitsstrukturen sind fachspezifi-
sche Gelegenheitsstrukturen. Im Fall der Theologie sind diese identisch, miissen es
aber nicht sein. Es kénnen sich auch unabhingig von spezifischen Institutionen
fachspezifische Gelegenheitsstrukturen herausbilden, wie dies beispielsweise im
IT-Bereich in den 1990er-Jahren der Fall war. Auch im Bereich der Sozialen Arbeit
haben sich in den letzten beiden Jahrzehnten Gelegenheitsstrukturen entwickelt,
indem sich durch die Zielstellung der Entwicklung einer eigenen Wissenschaft
der Sozialen Arbeit die Chancen fiir FH-Absolvent*innen fiir eine FH-Professur
erheblich verbesserten. Diese Aussicht motivierte zu einer Promotion. Derartige
fachspezifische Gelegenheitsstrukturen sind sehr fluide und zumeist von kurzer
Dauer, konnen aber punktuell weiterfithrende Bildungswege anregen. Aufgrund
der Unsicherheit der Prognose derartiger fachspezifischer Gelegenheitsstruktu-
ren sind diese schwer planbar bzw. der Gefahr der Fehleinschitzung ausgesetzt.
Studienginge, die heute noch dringend gesucht werden, sind morgen durch ein
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Uberangebot von Absolvent*innen gekennzeichnet, da die scheinbar guten Gele-
genheitsstrukturen grofiere Gruppen von Personen zu einem Studium angeregt
haben und damit ein Uberangebot besteht. Ein erfolgreicher Studienabschluss
miindet dann nicht unbedingt in die antizipierte berufliche Einmiindung. Die
positive Wirkung fachspezifischer Gelegenheitsstrukturen ergibt sich daher ent-
weder in Verbindung mit institutionellen Gelegenheitsstrukturen oder aber ent-
wickelt sich spontan, indem Menschen in verdnderte Situationen im Sinne eines
,Anlage-Sinns“ (Bourdieu 1982, S. 151) die Chancen fachspezifischer Strukturen
erkennen und fiir sich nutzen konnen.

5 Fazit

Was bringt die Rekonstruktion politischer Gelegenheitsstrukturen und was nicht?
Wie aufgezeigt werden konnte, ermdglicht dieses Konzept die in historischen
Phasen unterschiedlich guten oder schlechten Chancen fir Bildungsaufstiege
systematisch zu erfassen. Es ist schliefllich ein grofier Unterschied, ob Personen
aus bildungsbenachteiligten Elternhiusern in den 1950er-Jahren West oder den
1950er-Jahren Ost die Entscheidung fiir einen weiterfithrenden Bildungsweg
einschlagen. Natiirlich werden auch unter ungiinstigen Gelegenheitsstrukturen
Entscheidungen fiir Bildungsaufstiege getroffen. Die Umsetzung dieser Wege
erfordert aber einen sehr viel groferen Einsatz an personlicher Leistung und
okonomischem Kapital als dies unter giinstigen Gelegenheitsstrukturen der Fall
wire. Wie der Typus ,bildungspolitische Welle“ aufzeigt, konnen giinstige Gele-
genheitsstrukturen einen erfolgreichen Bildungsaufstieg provozieren, der ohne
diese weder angedacht noch umgesetzt hitte werden konnen.

AufBasis der biografischen Studie konnte aufgezeigt werden, dass die fiir eine
ginstige Gelegenheitsstruktur typischen Elemente auf einer gesamtgesellschaft-
lichen und institutionellen Ebene auch biografisch relevant sind und weiterfith-
rende Bildungswege ermdoglichen und befordern kénnen. Ein eher unerwarteter
Befund war die grofe Bedeutung, die dem offentlichen Diskurs zukommt. Eine
positive Bestarkung fiir Bildungsaufstiege durch den 6ffentlichen Diskurs kann
Bildungswege deutlich vereinfachen oder tiberhaupt erst initiieren. Allerdings
muss ein solcher 6ffentlicher Diskurs auch auf institutionelle und gesamtgesell-
schaftliche Strukturen treffen, die einen solchen Bildungsweg ermdéglichen. Die
Bedeutung des offentlichen Diskurses fir die Entwicklung einer Gelegenheits-
struktur ist in der Konzeption von Tarrow nicht angedacht und sollte in das Kon-
zept der politischen Gelegenheitsstruktur konzeptionell integriert werden.

Auffallend ist, dass die Gelegenheitsstrukturen in ihrer biografischen
Funktion relativ systemungebunden sind. Giinstige Gelegenheitsstrukturen
kénnen - auch wenn die Einzelelemente sich in Ost- und Westdeutschland
deutlich unterschieden - zu Zhnlichen biografischen Wahrnehmungs- und
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Entscheidungsmustern fithren. Das bedeutet, dass weniger der Ost-West-Un-
terschied biografisch relevant ist, als vielmehr die Differenz zwischen giinstigen
und ungiinstigen Gelegenheitsstrukturen.

Das Konzept der politischen Gelegenheitsstrukturen ermdéglicht vor allem
eines: Die zumeist isoliert betrachteten Kontextfaktoren nicht isoliert, sondern
in ihrem Zusammenspiel und ihrer Verinderung im Zeitverlauf zu erfassen. Es
wird damit méglich zu analysieren, ab wann und bis wann von giinstigen Gele-
genheitsstrukturen ausgegangen werden kann und welche — im historischen Fall
durchaus unterschiedlichen — Aspekte zu diesen fithren. Gelegenheitsstrukturen
stellen dabei nicht nur eine weitere Dimension dar, die bei anderen Ressourcen
erginzt werden muss, sondern sie milssen als integrale und sich dynamisch ver-
indernde Dimension gedacht werden. Wenngleich die Gelegenheitsstrukturen
nicht der einzige Einflussfaktor fiir Bildungsaufstiege sind, sondern diese von
einer ,komplexen Wechselwirkung verschiedener Einflisse® (Becker 2009, S. 117)
gekennzeichnet sind, sollten sie doch mehr als bisher Beriicksichtigung in der
Forschung finden und systematisch in die Analyse integriert werden.
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Gesteigerte Reflexivitat: Wie die Erforschung
von Bildungsaufstiegen die Hochschullehre
verandern kann

Miriam Diederichs, Christian Grabau und
Markus Rieger-Ladich

1 Einleitung

Die Erforschung erfolgreicher Bildungsaufstiege begann hierzulande erst rela-
tiv spat. Ungleich intensiver wurde zunichst deren Ausbleiben untersucht — also
die Tatsache, dass sie so selten zu beobachten waren (Becker/Lauterbach 2010).
So stand in den 1960er Jahren der verwehrte Bildungsaufstieg im Zentrum von
Bildungssoziologie und Erziehungswissenschaft (Rieger-Ladich 2022). Und das
durchaus aus gutem Grund. Auch ohne dass zu jener Zeit bereits eine instituti-
onell abgesicherte, breit etablierte Bildungsforschung existierte, welche erfolg-
reich bewiltigte schulische Uberginge und den Erwerb von Bildungstiteln mit
sozialer Klasse, Elternhaus, Geschlecht oder regionaler Herkunft korrelierte, war
doch mit Hinden zu greifen, dass die Bildungseinrichtungen jenes weitreichen-
de Versprechen nicht einldsten, welches fiir moderne Gesellschaften westlicher
Prigung charakteristisch ist — die Forderung aller in vollstindiger Absehung
askriptiver Merkmale (Solga 2005).

Unser Beitrag ist nun nicht wissenschaftsgeschichtlicher Art; wir haben keine
disziplinpolitischen Studien im Bereich der Bildungssoziologie und Erziehungs-
wissenschaft betrieben. Unser Anliegen ist ein anderes. Aber gleichwohl vermu-
ten wir, dass es unterschiedliche Griinde fiir diese eigentiimliche Verzégerung
in der Erforschung von Bildungsaufstiegen gibt. Manche Vertreter*innen einer
dezidiert kritischen Bildungsforschung fiirchteten augenscheinlich, dass die Er-
gebnisse ihrer Untersuchungen von politischen Gegner*innen instrumentalisiert
werden konnten, dass der Nachweis von erfolgreichen Bildungsverliufen einzel-
ner von konservativen Vertreter*innen der Bildungspolitik dazu verwendet wer-
den konnte, Bildungseinrichtungen gegeniiber der Kritik an ihrer mangelnden
Durchlissigkeit zu immunisieren (Scherr 2014; Jaquet 2018). Ein anderer, nicht
weniger interessanter Grund fiir die langsame Etablierung dieses Forschungsfel-
des konnte darin liegen, dass die Auseinandersetzung mit dem Bildungsaufstieg
uns — also die Erkenntnissubjekte — dazu nétigt, die eigenen Denkgewohnheiten
zu befragen und uns selbst mithin zum Objekt der Erkenntnis zu machen. Genau
dies ist das Anliegen unseres Beitrags.
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Wir richten zunichst den Blick auf die Anfinge der Forschungen zum Bil-
dungsaufstieg und auf die Kalamititen, in die gelangen kann, wer sich hier in
besonderer Weise engagiert. Im Anschluss lenken wir die Aufmerksambkeit auf
die Hochschulehre — und stellen Uberlegungen dazu an, inwiefern Bildungsauf-
stiege die Reflexivitit der Lehrenden stimulieren sowie Anstéf3e zur Veranderung
der Hochschule geben kénnen. Wir beziehen uns dabei auch auf die eigene Lehre
und ziehen schlief8lich das Beispiel der FernUniversitit heran. Aufgrund einiger
Spezifika, wie der sehr heterogenen Zusammensetzung der Studierenden und
der Lehre auf Distanz, eignet sich diese besonders, um der von Bildungsaufstie-
gen ausgehenden Irritation fiir das universitire Feld nachzugehen.

2 Das meritokratische Versprechen

Der Soziologe Steffen Mau hat das meritokratische Versprechen, das gleichsam
zur DNA solcher Gesellschaften zihlt, die sich als fortschrittlich beschreiben,
treffend skizziert: ,In ihrer Selbstauffassung und im Kontrast zur vormodernen
Stindeordnung stellt sich die moderne Gesellschaft als meritokratisch dar, in
welcher die soziale Position des Einzelnen weder der Abstammung noch status-
bezogenen Vorrechten verdankt, sondern einzig und allein der Verbindung von
Leistungsbereitschaft und Talent mit sozialem Status“ (Mau 2015, S. 36). Anders
formuliert: An die Stelle klangvoller Namen und weitverzweigter Stammbaume,
welche die diskrete Weitergabe von Privilegien garantieren, sei nun die individu-
ell zurechenbare Leistung getreten. Die Zuweisung von gesellschaftlichen Posi-
tionen, die Platzierung innerhalb des sozialen Raumes finde allein nach wettbe-
werblichen und objektivierbaren Kriterien statt.

Dass genau dieses meritokratische Versprechen immer wieder aufs Neue
gebrochen wurde, dass Bildungsprivilegien kaum etwas von ihrer Macht einge-
biift haben, war indes schon in den 1960er Jahren ein offenes Geheimnis. Bis
auf ausgesprochen konservative Soziologen wie Helmut Schelsky, der zwar die
Wendung von der ,nivellierten Mittelstandsgesellschaft“ popularisierte hatte, der
vorbehaltlosen Offnung des Bildungswesens hingegen ausgesprochen skeptisch
gegeniiberstand (Schelsky 1957; Rieger-Ladich 2022), zweifelte kaum jemand da-
ran, dass die normativ impragnierte Selbstbeschreibung genau das blieb — eine
Selbstbeschreibung. Eingeldst wurde das umfassende Versprechen, das — gera-
de in den unteren Klassen — kaum etwas von seiner Attraktivitit eingebiiflt hat
und noch immer iberaus populir ist, bis heute nicht (Sandel 2020; Mau/Lux/
Westheuser 2023, S. 85-88). Es ist daher wenig iiberraschend, dass sich schon
bald jene Vertreter*innen der Bildungsforschung und -theorie Gehor verschaff-
ten, die eine Aufklirung iiber die tatsichlichen Funktionen des Bildungssystems
anmahnten. Als etwa Ralf Dahrendorf, der in England die empirisch verfahren-
de Sozialforschung kennen- und schitzen gelernt hatte, Mitte der 1960er Jahre
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zuriick nach Deutschland kam, war er hochgradig irritiert dariiber, dass hier in
der Vergangenheit keine vergleichbaren Forschungen unternommen worden wa-
ren, und machte sich daran, an der Universitit Titbingen einen entsprechenden
Forschungskontext zu etablieren. 1965 legte er einen vieldiskutierten Band vor
— und wihlte dafiir den treffenden Titel: ,Bildung als Biirgerrecht“ (Dahrendorf
1965). Bildung, so seine These, sollte nicht linger als seltenes Privileg betrachtet
werden, als Vorrecht der ,besseren Kreise; sie steht vielmehr jede*r Birger*in
zu — und dies vollig unabhingig vom soziockonomischem Status der Eltern oder
vom dem, was gerne euphemistisch-naturalisierend , Bildungsaffinitit“ genannt
wird (Reichenbach 2020).

Kaum weniger energisch als Dahrendorf, der den Zusammenhang von Bil-
dung und sozialer Ungleichheit in Deutschland untersuchte, spiirte nahezu zeit-
gleich Pierre Bourdieu der Instrumentalisierung des franzosischen Bildungssys-
tems durch gesellschaftliche Eliten nach. Ankniipfend an empirische Daten, die
vom Bundesamt fiir Statistik bereits zuvor erhoben worden waren, nahm auch
er die Funktionen von Schule und Hochschule kritisch in den Blick — und kam zu
dhnlichen Befunden wie Dahrendorf (Bourdieu 2018). Nur wenige Jahre, nach-
dem dieser seinen Besteller publiziert hatte, legte Bourdieu — gemeinsam mit
Jean-Claude Passeron — ein kaum minder intensiv diskutiertes Buch mit dem
Titel , Die Illusion der Chancengleichheit“ vor (Bourdieu/Passeron 1971) vor. Bei
allen Differenzen in methodischer Hinsicht ist doch das gemeinsame Anliegen
deutlich: Beide Buchprojekte unterzogen die normativ imprignierte Selbstbe-
schreibung des Bildungswesens einer schmerzhaften Priifung. Sie deckten Prak-
tiken sozialer SchliefRung auf, von denen schon Max Weber (2002) gesprochen
hatte, und konfrontierten gesellschaftliche Leitbilder mit wenig schmeichelhaf-
ten Bestandsaufnahmen der Auswahlverfahren in Schule und Hochschule.

3 Bildungsaufstieg — ein vernachlassigtes Phanomen

Dass diese Forschungen zunichst daran interessiert waren, RegelmifRigkeiten
aufzudecken und verallgemeinerbare Befunde, muss nicht weiter verwundern.
Dahrendorf, Bourdieu und Passeron wie auch Basil Bernstein, der in den USA
vergleichbare Studien unternahm, war es daran gelegen, jene internen Logiken
aufzudecken, die dazu fithrten, dass der Zugang zu Hochschulen auch dann noch
hochst selektiv blieb, als die Zugangshiirden in formaler Hinsicht lingst abgebaut
waren. Sie untersuchten also das ,hidden curriculum, mithin jenes intrikate Zu-
sammenspiel von Organisationskultur, sozialer Herkunft der Lehrer*innenschaft,
Umgangsformen, Arbeitsweisen und Habitus der Schiiler*innen, das dafiir sorg-
te, dass noch immer damit gerechnet werden konnte, dass diejenigen, die nach
Abschliissen und Zertifikaten streben, ein untriigliches Gespiir fiir die eigene
soziale Platzierung — den ,sense of one’s place“ — entwickelten. Die Schule, so
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beschreibt es Didier Eribon in seiner ,Riickkehr nach Reims“, war eben nichts fiir
seinesgleichen. Die Ausweitung der Schulpflicht wurde denn auch in weiten Tei-
len der Arbeiter*innenklasse als ein Argernis erlebt, als ungebiihrlicher Eingriff
des Staates in private Angelegenheiten. Schlimmer noch: Als der Versuch, prole-
tarische Familien auf biirgerliche Standards zu verpflichten. Eribon beschreibt
diese Form der ,Selbstexklusion“ sehr anschaulich: ,Eine lange Schulzeit ist ,nur
was fur die anderen, die es sich leisten konnen‘ und die zufilligerweise meistens
auch diejenigen sind, die ,mehr Lust auf’s Lernen‘ haben® (Eribon 2016, S. 44).

So wichtig es war (und immer noch ist), diese Formen der ,Selbsteliminie-
rung” (Eribon) aufzukliren und den Nachweis zu erbringen, dass die Bildungs-
einrichtungen den selbst gesteckten Anspruch nicht einl6sen, dass sie sich ei-
ner grundlegenden Offnung und Demokratisierung noch immer verweigern,
so bedauerlich war es, dass in der Folge die — sehr viel kleinere — Gruppe der
Bildungsaufsteiger*innen kaum einmal die Aufmerksambkeit erhielt, die notwen-
dig wire, um die Bildungseinrichtungen in ihrer ganzen Komplexitit und Wider-
spriichlichkeit in den Blick nehmen zu kénnen. Der ,reproduktionstheoretische
Fokus der ungleichheitsbezogenen Bildungsforschung hatte®, so treffend Albert
Scherr (2014, S. 292), eben auch ,problematische Nebenwirkungen®. Er lenkte,
aus durchweg nachvollziehbaren Griinden, die hier gar nicht bestritten werden
sollen, das Augenmerk auf das Riderwerk der Bildungseinrichtungen, auf ver-
deckte Formen der Ausgrenzung, Beschimung und Diskriminierung. Kurz: Die
Bildungsforschung erliuterte, wie das ,cooling out* funktioniert, wie also die
offenen Formen der Abdringungen von ungleich raffinierten Formen der Adres-
sierung abgeldst wurden (Goffman 1952); sie gewihrten allerdings kaum einmal
Einsichten in das, was heute ,Gelingensbedingungen“ genannt wird (ElI-Mafaala-
ni 2012; Spiegler 2015).

Der soziale Aufstieg durch Bildung ist indes nicht allein deshalb zunichst
vernachlissigt worden, weil Bourdieu und viele andere Vertreter*innen der Bil-
dungsforschung sich in besonderer Weise fiir die ,Gesetze der Wahrscheinlich-
keit“ (Bourdieu) interessierten; schon recht frith wurde von ihnen erkannt, dass
forschungspraktische Entscheidungen auch wissenschaftspolitische Folgen nach
sich ziehen kénnen. Den Bildungsaufstieg zu erforschen, ist — wie eingangs be-
tont — durchaus keine harmlose Angelegenheit. Solche Arbeiten stehen in der Ge-
fahr, kontraintuitive Effekte und nicht-intendierte Folgen auszuldsen.

Eine der ersten, die darauf hinwies, war Hedwig Ortmann. In ihrer Disserta-
tion , Arbeiterfamilie und sozialer Aufstieg®, die von Klaus Mollenhauer - in den
spaten 1960er und 1970er Jahren einer der namhaftesten Vertreter der , Kritischen
Erziehungswissenschaft“ — betreut wurde, arbeitet sie die Fallstricke heraus, die
mit der Wahl ihres Forschungsgegenstandes verkniipft sind. Zunachst kleidet sie
eine ihrer leitenden Forschungshypothesen noch in die Form einer Frage: ,Was
geschieht in einer Gesellschaft, die bestimmte ,Leistungsfihigkeiten’ einzelner
Individuen honoriert, mit all den Individuen, denen die Gesellschaft ,Unfihigkeit’
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bescheinigt? Werden sie angesichts der Tatsache, daf einige Individuen aus ih-
rer eigenen sozialen Schicht den Aufstieg in die héchsten Positionen schaffen,
also trotz ihres augenscheinlichen Versagens zu ,Mindigkeit‘ und ,individuel-
ler Emanzipation‘ gelangen? Oder werden sie eher [...] in hilflose Verzweiflung’
(Young)“(Ortmann 1971, S. 15) geraten? Nur eine Seite spater wechselt sie die Dar-
stellungsweise, formuliert ihren Verdacht nun in aller wiitnschenswerten Klarheit:
,Es scheint nimlich, daf} die intendierte Chancengleichheit in Wirklichkeit die
Ungleichheit perpetuiert. Es geht nach diesem Konzept der Chancengleichheit
ja immer nur um wenige ,Tichtige’, nicht aber um die vielen Unterprivilegierten;
es geht um liberale Freiziigigkeit, nicht aber um die Durchsetzung der Idee von
einer demokratischen Gesellschaft, die die Verwirklichung einer umfassenden
Gleichheit der Lebenschancen anstrebt“ (ebd., S. 16).

4 Chancengleichheit und Positionsgleichheit

Bedenkt man, wie hellsichtig diese Uberlegungen waren, die Ortmann bereits zu
Beginn der 1970er Jahre vortrug, ist es umso bedauerlicher, dass innerhalb der
Erziehungswissenschaft kaum einmal an sie angekniipft wurde. Aber auch in der
Bildungssoziologie wurde die von Ortmann formulierte These unseres Wissens
nicht eingehend diskutiert. Eine der wenigen Ausnahmen stellt ein kurzes Ar-
beitspapier dar, das aus der Feder des franzésischen Soziologen Frangois Dubet
stammt, der wichtige Beitrige zur Erforschung von Ungerechtigkeit vorgelegt
hat (Dubet 2008). Ohne die Kollegin aus der deutschsprachigen Erziehungswis-
senschaft zu nennen, deren Buch er wohl nicht kennt, und im Riickgriff auf etwas
anders gelagerte begriffliche Unterscheidungen, wies auch er auf die Tiicke hin,
den Bildungsaufstieg Einzelner zu erforschen. In seinem Papier, das 2012 unter
dem Titel , Die Grenzen der Chancengleichheit“ erschien, spricht er von zwei un-
terschiedlichen Formen der Gleichheit: Der Chancengleichheit, die allenthalben
breit und intensiv diskutiert wird, stellt er die Positionsgleichheit gegentiber
— mithin die vertikale Verteilung differenter Positionen innerhalb des sozialen
Raumes. Beide Begriffe haben ihre Berechtigung, beide nehmen wichtige Struk-
tureigentiimlichkeiten gesellschaftlicher Ordnungen in den Blick. Und beide re-
agieren auf Bediirfnisse, die wohl von den meisten geteilt werden: ,Es ist stark
anzunehmen, dass wir in einer Gesellschaft leben wollen, die gleichzeitig relativ
egalitir und relativ meritokratisch ist“ (Dubet 2012, S. 165).

Brisant wird es nun in jenem Moment, in dem wir eine Priorisierung vorneh-
men miissen. Und hier zeigt sich schnell, zu welch fatalen Folgen es fithren kann,
wenn sich viele - woméglich von dem Leitbild der Meritokratie inspiriert — fiir
Chancengleichheit aussprechen. Dubet fithrt dazu aus: ,Entweder kann ich die
ungerechte soziale Position abschaffen, oder den Einzelnen die Moglichkeit ge-
ben, aus dieser Position zu entkommen, ohne diese in Frage zu stellen; und selbst
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wenn ich beides tun mdchte, muss ich entscheiden, was ich zuerst mache. In ei-
ner reichen, aber zwangsliufig an der Festlegung von Priorititen gebundenen
Gesellschaft, ist es eben nicht das Gleiche, ob man sich entscheidet, die Qualitit
des Schulangebots in benachteiligten Vierteln zu verbessern, oder ob man die
fleiRigsten unter den benachteiligten Schillern unterstiitzt, damit sie die Chance
erhalten, Teil der akademischen und sozialen Elite zu werden“ (ebd., S. 169). Die
Crux besteht mithin darin, dass im ersten Modell, jenem der Chancengleichheit,
die ,Abstinde zwischen den sozialen Verhiltnissen unerwihnt“ bleiben (ebd.).
Hier sind, um es in eine Metapher zu kleiden, die Sprossen der Leiter, die ge-
meinhin den Aufstieg symbolisiert, so weit voneinander entfernt, dass sie fiir
die meisten derer, die doch dringend auf Unterstiitzung angewiesen sind, un-
erreichbar bleiben. Der Wettbewerb wird zwar verschirft, aber die Struktur der
Positionen bleibt unangetastet.

Verstarkte Investitionen in Bildung dndern daran nichts — so der Befund des
Bildungssoziologen Richard Miinch (2015). Anders als allenthalben angenommen
und von Vertreter*innen der Bildungspolitik gerne kolportiert, stellt die bessere
Ausstattung des Bildungswesens kein probates Mittel dar, um Bildungsprivile-
gien mit Aussicht auf Erfolg zu bekimpfen. Bisweilen kommt es hier sogar zu
gegenteiligen Effekten. Mit der Implementierung kompetitiver Elemente geht
zumeist auch die ,,Abkehr von kollektivistischen Programmen der Inklusion des
Individuums in die Gesellschaft“ einher; an deren Stelle tritt ein ,individualisti-
sches Programm®, das die Konkurrenz fordert sowie die Entstehung einer neu-
en ,Unterschicht [..], in der sich all diejenigen sammeln, denen das Angebot der
Teilhabe durch Bildung nicht hilft, weil sie es fiir sich nicht verwirklichen kén-
nen.“(ebd., S. 68, 71)

5 Bringschuld und Holschuld

Es kommt daher — wird das hohe Lied des sozialen Aufstiegs angestimmt — leicht
zu einer problematischen Form der Umverteilung von Verantwortung. Wird der
Staat aufgrund einer zunehmenden Wettbewerbsorientierung nicht mehr als je-
ner Akteur wahrgenommen, der in der Pflicht steht, Bildung als ein 6ffentliches
Gut allen zuginglich zu machen (Méhring-Hesse 2013), ist es nun das vereinzelte
Individuum, das dafiir Sorge tragen muss, jene Bildungstitel zu erwerben, die
ihm ein auskémmliches Leben garantieren. Auf diesen — nur scheinbar — para-
doxen Zusammenhang hat Stephan Voswinkel, Soziologe am Frankfurter Insti-
tut fiir Sozialforschung, hingewiesen. ,Sozialer Aufstieg®, so seine Beobachtung,
,dynamisiert soziale Ungleichheit.“ Denn es gilt: ,Wenn ndmlich innerhalb von
Ungleichheits-Strukturen Aufstieg moglich scheint, wird Ungleichheit akzepta-
bel, die Verantwortung fiir die soziale Position trigt nun der Einzelne, der seine
Chancen nicht ergreift.“ (Voswinkel 2017, S. 64) Bildung wird dann von kollektiven
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Emanzipationsbemithungen, die etwa Heinz-Joachim Heydorn (1972) ins Zent-
rum seiner Arbeiten gestellt hatte, vollstindig entkleidet und mutiert zu einer
Wahrung in den an Schirfe zunehmenden Konkurrenzbeziehungen.

Wie sehr der Topos Bildungsaufstieg dazu nétigt, die eigenen Denkgewohn-
heiten zu befragen — also das, was Ludwik Fleck (2011) den , Denkstil“ nennt -,
wird auch deutlich in den Arbeiten Chantal Jaquets. Die franzosische Philoso-
phin, die zu Spinoza wichtige Arbeiten vorgelegt hat, hat sich in einem Buch
mit den ,Transclasses“ auseinandergesetzt, also mit der Gruppe derer, die einen
sozialen Aufstieg erfolgreich absolviert haben. Jaquet, selbst unter prekiren Be-
dingungen in einem Dorfin den franzésischen Alpen aufgewachsen und nun an
der renommierten Sorbonne, setzt sich in diesem Zusammenhang mit Bourdieus
Soziologie auseinander und erinnert einmal mehr daran, dass dessen Konzen-
tration auf die Reproduktionsmechanismen dazu gefithrt habe, dass ,die Aus-
nahmefille im Schatten“ blieben (Jaquet 2018, S. 10). Ungleich wichtiger noch als
der erneute Hinweis darauf, dass er jenen, die den Praktiken sozialer Schlieflung
trotzen, konzeptionell zu wenig Aufmerksambkeit schenkte, ist der Umstand, dass
sie mit ihrer Studie zu den Transclasses die Rede vom Aufstieg durch Bildung
noch weiter verkomplizierte. Sie wirbt fiir eine Form sprachlicher Prizision, die
von vielen Beitridgen nicht durchgingig eingel6st wird. Ruft man sich etwa in Er-
innerung, dass Ortmann von den ,Tichtigen“ spricht und Dubet von den ,Flei-
Rigen®, denen der Aufstieg — allen Gesetzen der Wahrscheinlichkeit zum Trotz
— doch gelingt, legt das nahe, die Ursachen hierfiir in der betreffenden Person zu
suchen, in einem Individuum. Ortmann verwendet den Begriff nicht ohne Grund
nur in Anfithrungszeichen, und auch bei Dubet kann unterstellt werden, dass die
Rede von den ,Fleifligen® ironisch eingefirbt ist. Aber jenseits dieser beiden Fille
wird doch deutlich, wie sehr wir gendtigt sind, den eigenen Sprachgebrauch und
die fachspezifische Semantik zu tiberpriifen, auf die wir zu Zwecken der Theorie-
bildung zurtickgreifen.

Anders formuliert: Soll die beliebte Form der Individualisierung von Verant-
wortung innerhalb des pidagogischen Diskurses wie auch die indirekte Legiti-
mierung von Ungleichheit vermieden werden, miissen die Begriffe und Meta-
phern, die Denkfiguren und Theoreme auf den Priifstand, die wir verwenden,
wenn wir iiber Bildung, Aufstieg, Emanzipation und den Abbau von Privilegen
sprechen.

Wie hoch die Anspriiche an eine solche reflexive Praxis sind, lisst sich an ei-
nem Beispiel illustrieren. Jaquet, die bei ihrer ,Theorie der Nicht-Reproduktion*
nicht allein die Auseinandersetzung mit Bourdieu sucht, sondern auch auf phi-
losophische Konzepte zuriickgreift sowie fiktionale Texte heranzieht, stofdt in
ihren Analysen immer wieder auf den Hinweis, dass die Mitglieder jener Grup-
pe, die sie Transclasses nennt, ein gemeinsames Merkmal aufwiesen. Sie seien
alle ausgesprochen ehrgeizig. In besonderer Weise verkorpert dies Julien Sorel,
der Protagonist von Stendals 1830 erschienenem Roman ,Rouge et Noir*. Statt
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nun jedoch den tragischen Helden, der augenscheinlich alles daransetzt, seine
gesellschaftliche Position zu verbessern und am Hofe zu reiissieren, mit einer ge-
heimnisvollen Kraft auszustatten und dies als , Erklarung* zu betrachten, gelte es,
das Tempo zu verlangsamen, in kleineren Schritten vorzugehen und die eigene
Praxis der Attribuierung zu hinterfragen. ,Ehrgeiz“, so heif3t es bei Jaquet, ,ist
keine erste Ursache, er ist die Wirkung eines Prozesses, der eine kognitive Be-
stimmung, die Idee eines sei’s auch verworrenen Vorbild, eine affektive Bestim-
mung, den Wunsch, es einzuholen, verbindet.“ Es hief3e, das zu begehen, was der
analytische Philosoph Gilbert Ryle (1969) einen , Kategorienfehler nannte, wenn
Ehrgeiz als eine vordiskursive, gleichsam schicksalshafte Charaktereigenschaft
betrachtet wiirde. Jaquet fihrt fort: ,Wenn man glaubt, Ehrgeiz sei die Wurzel
der Nicht-Reproduktion, verwechselt man eine Wirkung mit einer Ursache.
Wenn Ehrgeiz der Ehrgeiz zu etwas ist, muss dieses Etwas bereits aufgetaucht
sein, um ihn zu ermoglichen* (Jaquet 2018, S. 36). Anders formuliert: Das Wort
,Ehrgeiz“ sollte nicht vorschnell als Erklirung herangezogen werden, sollte nicht
als Stoppregel der Reflexion, sondern zum Ausléser einer anspruchsvollen Uber-
priifung werden, die den Ursachen dafiir nachspiirt, dass manche Schiiler*innen
das entwickeln, was gemeinhin ,Ehrgeiz“ genannt wird — und andere nicht. Die
Theoriearbeit kommt also mit dem Aufruf des Begriffs ,,Ehrgeiz“ nicht zum Ab-
schluss, sie sollte damit erst beginnen - so Jaquet.

6 Hochschullehre als Gegenstand der Selbstreflexion

Will man nicht auf der Klaviatur von Meritokratie, Chancengleichheit, Flei3
und Ehrgeiz spielen, nétigt der Gegenstand Bildungsaufstieg dazu, die eigenen
Denkgewohnheiten zu befragen — und dies auch im Kontext pidagogischer Pra-
xis. Wir mochten im Folgenden nun den Blickrichtungswechsel noch weitertrei-
ben: Wihrend im Diskurs iiber Bildungsaufstiege meist jene im Fokus stehen,
die einen sozialen Aufstieg durch Bildung nachweisen konnen, werden wir uns
nun dem akademischen Feld und den ,ewige[n] Richter[n] tiber die Fihigkeiten
anderer“ (Bourdieu 2018, S. 225) zuwenden, d.h.: den Lehrenden an den Univer-
sititen. Dabei werden wir zum einen auf Arbeiten Bourdieus zuriickgreifen und
uns zum anderen solchen Berichten und Analysen von Bildungsaufsteiger*innen
und von durch Klassismus betroffenen Menschen zuwenden, die den Wissen-
schaftsbetrieb selbst und insbesondere das (Nicht-)Handeln von Lehrenden zum
Gegenstand machen.

Es geht also (auch) um uns selbst, die wir diesen Artikel verfassen und eben
nicht nur mit dem Verfassen von Artikeln iiber Bildungsaufstiege beschiftigt
sind, sondern in der Lehre auch das Ankommen von Menschen im universiti-
ren Feld begleiten, ermdglichen oder ungewollt erschweren. Wir werden da-
bei einen recht groben Pinsel zur Hand nehmen und zudem nur am Rande auf
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das akademische Feld selbst und seine ihm eigenen Mechanismen der Ein- und
Ausschliefung eingehen (hierzu Blome 2023 sowie Reuter et al. 2020). Im Mit-
telpunkt stehen jene unbefragten Denkgewohnheiten, die unser Handeln in der
universitiren Lehre nicht selten prigen, die aber kaum einmal zum Gegenstand
der (Selbst-)Reflexion werden. Lehrende, so hat das Bourdieu einmal notiert,
werden nicht nur ,,durch Berufsmoral und Selbstgefithl dazu verleitet, Fihigkei-
ten, die sie selbst mehr oder weniger mithsam erworben haben, ebenso wie die
Fahigkeit, Fahigkeiten zu erwerben, auf persénliche Begabung zuritickzufiihren®.
Sondern das Bildungssystem selbst biete ihnen genug Mittel, ,einer Selbstrefle-
xion auszuweichen, die Zweifel an sich selbst als Person und als Vertreter der ge-
bildeten Klasse aufkommen lassen konnte“ (Bourdieu 2018, S. 225).

Unsere These ist nun, dass es gerade die Beschiftigung mit den Ambivalen-
zen von Bildungsaufstiegen zumindest schwieriger macht, einer ,Selbstreflexion
auszuweichen“ (ebd.). Dabei sind es insbesondere die Berichte oder autosozio-
biografisches Schreiben von Bildungsaufsteiger*innen, die nicht nur die Schwie-
rigkeiten, sondern auch den Preis des Aufstiegs zum Gegenstand machen — und
die genau aus diesem Grund dazu nétigen, doch einmal ,Zweifel an sich selbst
als Person und als Vertreter der gebildeten Klasse aufkommen“ (ebd.) zu lassen
und die eigene pidagogischen Praxis auf den Priifstand zu stellen. Wenn wir ei-
nen Blickwechsel vornehmen, d.h. nunmehr uns als Lehrende selbst zum Gegen-
stand machen, und wenn wir uns dabei an Bourdieus Analysen der akademischen
Praxis halten, kénnen wir diese autosoziobiografischen Berichte nicht (linger)
als etwas lesen, was nur andere angeht, sondern als Analysen unserer eigenen
Verstrickung in die Leben anderer — und dies oft gerade durch Unterlassung: Un-
terlassung vor allem, das implizite, schweigende Wissen, das die Machtbasis der
Lehrenden darstellt, zum Gegenstand zu machen, zu explizieren und zu teilen
(Rieger-Ladich/Grabau 2021).

Worum es uns also geht, lasst sich vielleicht am besten als ein Ringen um
Selbstreflexion beschreiben. Entscheidend ist dabei das Wortchen ,Ringen‘.
Denn wenn Bourdieu den an der Universitit Lehrenden etwas lehrt, dann vor al-
lem, dass sie — wie andere Subjekte auch - ,im eigentlichen Sinne nicht wissen,
was sie tun, weil das, was sie tun, mehr Sinn aufweist, als sie wissen“ (Bourdieu
1979, S. 179). Das macht die Riickwendung auf das eigene Tun in erkenntnislei-
tender Absicht (also Selbstreflexion) zu einem schwierigen und tiberaus ambiva-
lenten Unterfangen: Wir haben keinen privilegierten Zugang zur ,eigenen‘ Pra-
xis. Selbstreflexion wird schnell zu einer Illusion, zu einer Selbstvergewisserung,
wenn sie selbst nicht wiederum als Praxis verstanden wird — oder etwas zuge-
spitzter: als eine Arbeit am Selbst, das immer auf das Zutun anderer angewiesen
ist. Selbstreflexion, verstanden als Praxis oder Arbeit, meint dann nicht eine sou-
verdne Geste in Sinne von: Ich trete aus dem eigenen Tun, aus meiner Praxis, aus
meinen Verstrickungen, aus meiner Haut heraus — und betrachte mich gleichsam
von oben. Selbstreflexion erfordert durchaus einen Bruch mit dem eigenen Tun,
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aber dieser , Bruch® kann kein sauberer Schnitt sein, sondern muss der Selbstver-
standlichkeit und mithin Selbstvergessenheit des eigenen Tuns abgerungen wer-
den. Sprich: Etwas an dem, was wir selbstverstindlich tun — oder immer schon
so gemacht haben, gesteigert in dem empérten Ausspruch: Das haben wir doch
immer schon so gemacht! —, muss uns plétzlich seltsam vorkommen, befrem-
den. Wir miissen aus dem Tritt, ins Stocken geraten. Und das ist kein Geschift
fiir solitire Meisterdenker. Dafiir braucht es Kompliz*innen - und dies auch in
konflikthafter Weise.

7 Rationale Hochschuldidaktik

In unseren akademischen Leben waren solche Kompliz*innen oft Kolleg*innen,
ofter aber noch Studierende, die uns mit ihren Auferungen, Verhaltensweisen
oder Arbeiten, mit ihren Einwiirfen, ihren Forderungen oder ihrer Kritik aus dem
Tritt gebracht haben. Natiirlich waren es auch Texte — diejenigen von Bourdieu
zumal. Aber es gibt solche und solche Bourdieu-Lektiiren. Und es macht einen
Unterschied, ob Bourdieu unter Zeitdruck gelesen und ,ausgewertet“ wird, um
fiir den CV einen wissenschaftlichen Artikel zu schreiben, oder ob man*frau ihn
liest, weil man®frau ins Stolpern gekommen ist — und nun in den Texten Bourdi-
eus etwas {iber die eigene Person und das eigene Feld erfihrt. Ein gutes Beispiel
ist dabei die Praxis der Bewertung, die die Kriterien der Bewertung im Diffusen
lasst: ,Man versteht, dass die Studenten im Allgemeinen dazu verdammt sind,
wie die Auguren zu ritseln, die Geheimnisse der Gotter zu erforschen und sich
doch mit grofRer Wahrscheinlichkeit zu tiuschen® (Bourdieu 2018, S. 230).

Die Passage entstammt Bourdieus , Plidoyer fiir eine rationale Hochschuldi-
daktik“ - und sie handelt von den fiir Studierende oft nur schwer zu durchschau-
enden Bewertungskriterien, die von Dozent zu Dozentin nicht nur schwanken,
sondern auch notorisch diffus bleiben. Allerdings, so lief3e sich ein Gegenar-
gument formulieren: Liegt diese Diffusitit nicht in der Natur der Sache? Lisst
sich denn itberhaupt so genau sagen, was nun eine gute Hausarbeit ausmacht?
Bourdieu hilt zum einen dagegen: Die Diffusitit der Anforderungen begiinstige
die Privilegierten beim Examen, ,diesen Hort des Irrationalen* (Bourdieu 2018,
S. 230). Und er erwidert zum anderen: Es erfordere eben Arbeit, sich der eigenen
Kriterien bewusst zu werden. Dabei gehe es gar nicht so sehr (oder zumindest
nicht nur) darum, vermeintlich (weil fiir eine bestimmte Klassenlage typische)
subjektive Kriterien in vermeintlich objektive zu verwandeln und diese moglichst
transparent zu machen, sondern um ,Biografiearbeit“ (Froebus 2021, S. 93). Oder
eben: um ein Ringen um Selbstreflexion. Welche Themen, welche Zuginge habe
ich zu praferieren gelernt, auf welche Methoden verstehe ich mich? Aber vor al-
lem: Welchen Formen des Schreibens bin ich zugeneigt? Welche empfinde ich als
elegant? Welche als gezwungen? Denn es ist, so Bourdieu, vor allem die Sprache,
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itber die sich eine Habitusaffinitit ausdriickt. Ein Schreibstil, dem man den
Kampf um die ,richtigen* wissenschaftlichen Duktus anmerkt, lisst aufmerken.
Virtuositit ist ,die implizite Ideologie der Universitit“ (Bourdieu 2018, S. 205).
Mitihr einher geht die ,Abwertung der Anstrengung“(ebd., S. 205): Schreiben soll
keine Arbeit sein, Worter sollen leicht aus der Feder fliefSen. ,, Der homo academi-
cus liebt das Fertige* (Bourdieu/Wacquant 2006, S. 253). Der Text soll keine Nar-
ben haben, die von Anstrengung und Verausgabung, von Kampf und Leid zeugen
konnten. Die Studierenden spiiren dies, iibernehmen die ungesagten Kriterien,
nach denen ihr Studienerfolg oder -misserfolg beurteilt wird: ,Auch die Studen-
ten aus den unteren Klassen sind gezwungen, die eigene Leistung nach der cha-
rismatischen Ideologie zu beurteilen, und halten deshalb ihr Tun fiir ein blof3es
Produkt ihrer Person, wobei das dunkle Vorgefiihl ihres sozialen Schicksals nur
die Wahrscheinlichkeit des Scheiterns nach der Logik der self-fulfilling prophecy
verstarkt.“ (Bourdieu 2018, S. 226)

Bourdieus ,Plidoyer fiir eine rationale Hochschuldidaktik“ hat nun eine ein-
deutige Stoflrichtung: Weder konne es darum gehen, die Anspriiche generell
zuriickzuschrauben noch dirfte die Losung darin bestehen, Anspriiche anzu-
passen, denn ,die individuelle Beriicksichtigung des Elends ist reiner Paterna-
lismus“ (ebd., S. 227) — dies wire ein Betrug an denjenigen, die den Anspriichen
nicht von sich aus nachkommen koénnen (Rieger-Ladich 2011). Gesetzt ist damit
durch Bourdieu aber auch, dass es um eine Anpassung der Studierenden an eine
gegebene Norm des wissenschaftlichen Schreibens und Arbeitens geht: ,Selbst-
verstindlich sind bestimmte Anforderungen des Bildungswesens wie schriftliche
und miindliche Sprachbeherrschung oder Vielseitigkeit fiir die gelehrte Bildung
konstitutiv und werden es immer bleiben“ (Bourdieu 2018, S. 227). Dagegen an-
kommen konne nur eine Entmystifizierung des wissenschaftlichen Schreibens
und Arbeitens, die diese nicht linger zu etwas Virtuosem verklirt. Sie miissten
vielmehr verstanden werden ,als Techniken, die durch Ubung erworben werden
konnen* (ebd.) Die Aufgabe der Lehrenden wire dann, ,allen die Moglichkeit zu
ihrem Erwerb zu geben“ (ebd.). Das bedeutet eben vor allem, sie nicht vorauszu-
setzen und auch nicht implizit — etwa durch die unthematisierte Ausstellung der
eigenen (vermeintlichen) Virtuositit, ,die vergessen lasst (und selbst vergisst),
dass die Gnade mithsam erworben oder sozial ererbt ist“ (ebd.: S. 228) — als Vor-
aussetzung darzustellen. ,Man miisste jene Fihigkeiten, die die charismatische
Ideologie als totale und unteilbare Begabung ansieht, in schrittweise Lernstufen
aufgliedern® (ebd.: S. 228).

Bourdieu stellt also das Schrittweise und das Zerlegen dem Fertigen und Tota-
len entgegen. Wie dies etwa aussehen konnte, buchstabiert er in einem Seminar
aus, das er Oktober 1987 in Paris gehalten hat — und dessen Eingangsreferat in
dem zusammen mit Loic Wacquant verfassten Band ,Reflexive Anthropologie*
verdffentlicht wurde. Bourdieu macht hier etwas, was er nach eigenem Bekun-
den ansonsten nicht macht: Er werde sich ,ausnahmsweise einmal bemiihen, die
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pidagogischen Zielsetzungen, die ich bei dieser Lehrveranstaltung anzuwenden
versuche, ein wenig explizit zu machen (Bourdieu/Wacquant 2006, S. 251). Wor-
in bestehen diese Zielsetzungen also?

1. Zunichst einmal fordert Bourdieu die Teilnehmer*innen auf, die eige-
nen Forschungsarbeiten vorzustellen. Dabei gehe es nicht darum, diese in ei-
nem moglichst giinstigen Licht darzustellen, sondern von den Fallstricken und
Schwierigkeiten zu berichten. ,Was ich erwarte, ist gerade kein formvollendeter,
das heifdt defensiver und in sich geschlossener Diskurs, der (verstindlicherweise)
vor allem eines soll, nimlich die Angst vor der Kritik bannen; sondern eine ein-
fache, bescheidene Darstellung der Arbeit, die man gemacht hat, der Schwierig-
keiten, auf die man gestof3en ist, der Probleme etc.“ (ebd., S. 252f.). Auch wenn
Bourdieu dies nicht ausfiithrt: Dieses Vorgehen ist zum einen geeignet, an dem
Nimbus des , Fertigen“ oder ,, Formvollendeten“ ein wenig zu kratzen. Zum ande-
ren scheint es Bourdieu darum zu gehen, die Studierenden dazu anzuhalten, Kri-
tik zuzulassen — und damit sich selbst die Moglichkeit des Unterstiitzt-Werdens
zu erdftnen.

2. Was Bourdieu hingegen explizit als Begriindung anfiihrt, sind die Vorteile
des gemeinsamen Lernens am konkreten Projekt — vor allem die sich den Betei-
ligten einstellende Einsicht, mit den eigenen Schwierigkeiten nicht allein zu sein:
,Nichts ist so allgemein und verallgemeinerbar wie die Schwierigkeiten. Es wird
mit Sicherheit ein Trost fiir jeden sein, dafy so manche Schwierigkeit, die er auf
seine eigene Unbeholfenheit oder Inkompetenz geschoben hat, bei allen auftritt*
(ebd., S. 253).

3. Dabei nimmt er sich selbst nicht heraus: Auch er werde ungeschiitzt un-
fertige Forschungsarbeiten vorstellen. , Ich werde versuchen, die laufenden For-
schungsarbeiten in ihrem iiberbordenden Durcheinander zu prisentieren: in ge-
wissen Grenzen natiirlich, denn ich weif}, daf3 ich sozial nicht das gleiche Recht
auf Durcheinander habe wie Sie, daf3 Sie es mir weniger durchgehen lassen wer-
den als ich Thnen, in gewisser Hinsicht mit Recht“ (ebd., S. 253).

4.Und er fiigt in Klammern hinzu: ,(aber dennoch in Bezug auf ein implizites
pidagogisches Ideal, das in Frage gestellt zu werden verdiente, jenes nimlich,
das einen zum Beispiel den Wert einer Lehrveranstaltung, ihren pidagogischen
Ertrag, an der Menge und Eindeutigkeit dessen messen lif3t, was man ,mitschrei-
ben‘ kann)“ (ebd., S. 253). Was hier anklingt, ist gleichsam eine mit den Prinzipi-
en des Schrittweisen und des Zerlegens verbundene Schwierigkeit. Es gibt, fithrt
Bourdieu weiter aus, ein der wissenschaftlichen Praxis eingelagertes Wissen, das
sich nicht so einfach explizieren lisst. Denn es gebe ,keine andere Art und Weise
[...], sich die Grundprinzipien einer Praxis anzueignen — die wissenschaftliche
Praxis macht da keine Ausnahme -, als sie Seite an Seite mit einer Art Betreuer
oder Trainer zu praktizieren, der durch sein Verhalten ein Beispiel gibt und aus
der Situation heraus Regeln formuliert, die direkt auf den besonderen Fall zuge-
schnitten sind“ (ebd., S. 255).
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Es lohnt sich, dieses Problem der Vermittlung genauer in den Blick zu neh-
men. Auch in seinem ,Plidoyer fiir eine rationale Hochschuldidaktik hat sich
Bourdieu gegen die Vorstellung gewendet, es wilrde gentigen, den Studierenden
»Rezepte“ zu liefern, ,die durch bornierte Zweckhaftigkeit (die berithmten Anlei-
tungen fir schriftliche Arbeiten) entwertet sind, oder wenn man sie dadurch ad
absurdum fithrt, dass man sie mit virtuosen Illustrationen begleitet, die keines-
wegs nur auf diesen Rezepten beruhen“ (Bourdieu 2018, S. 228). Wenn Bourdieu
davon spricht, dass es darum ginge, allen Angehérigen der Universitit Zugang
zu den Arbeitstechniken zu verschaffen, ist damit eben nicht das Tutorium zum
wissenschaftlichen Schreiben im ersten Semester gemeint, das von ,fortge-
schrittenen“ Studierenden oder Doktorand*innen iibernommen und das gleich
wieder im ersten ,richtigen‘ Seminar und Vorlesungen konterkariert wird durch
serschreckende und faszinierende Bibliographien, Leselisten, Ermahnungen
zu selbststindigem Schreiben und Forschen, die sich selbst hohnsprechen, und
schliefilich die schlimmste aller pidagogischen Fiktionen, die Vorlesung, die sich
an nur formal und scheinbar gleiche Studenten richtet (ebd., S. 228).

8 Habitus verlernen, Mitspielfahigkeit erwerben

Eine Pointe der Ausfithrungen Bourdieus ist also, dass wissenschaftliche Praxis
weniger anhand von expliziten Regeln gelernt werde als ,Seite an Seite mit einer
Art Betreuer oder Trainer“ (Bourdieu/Wacquant 1996, S. 255), also in der durch
eine Expertin angeleiteten und begleiteten Praxis. Die Soziologin, die ihren Beruf
und die ihr zugehorenden impliziten Regeln zu vermitteln versuche, gleiche, so
formuliert Bourdieu dies in dem Seminar, ,eher einem hochklassigen Sporttrai-
ner als einem Sorbonne-Professor“ (ebd., S. 257), denn notwendig sei (so Bourdi-
euin einem anderen Zusammenhang) eine ,reflexartige Reflexivitit, die auf dem
soziologischen ,Beruf*, dem soziologischen ,Auge’ beruht“ (Bourdieu 1997, S. 780).
Der Bourdieu-Schiiler Loic Wacquant hat in seinem soziologischen Erfahrungs-
bericht iiber das ,Leben fiir den Ring“ einen solchen Sporttrainer beschrieben:
Deedee, den ,Dirigenten‘ der ,impliziten und kollektiven Pidagogik® des Box-
trainings (Wacquant 2003, S. 103ff.). , Der Prozess des Lernens kommt erst dann
richtig zum Tragen, wenn der Habitus des Boxlehrlings die Stimuli und Appelle
des gym erkennen’ kann“ (ebd., S. 121). Um Gesten, Bewegungen und Korperhal-
tungen des Boxers erfassen zu konnen, bedarf es einer bestimmten Wahrneh-
mung, eines , Auge des Boxers“(ebd.). Um lernen zu kénnen, muss der Lernende
schon iiber Dispositionen verfiigen, um itberhaupt eine ,Wechselbeziehung zwi-
schen einem Korper und einem Feld in Gang zu bringen“ (ebd.).

Mit gewisser Vorsicht ldsst sich sagen: Wie das Boxen bietet die akademi-
sche Titigkeit das , Paradoxon einer ultra-individuellen Sportart, deren Erlernen
grundsitzlich kollektiv erfolgt (ebd., S. 103). Im Gegensatz zum Boxen ist der

113



Ubungscharakter der scholastischen Meditation wohl weniger offen kollektiv,
aber nicht minder an einen bestimmten Mikrokosmos gebunden. Was dem Bo-
xen das gym ist, ist dem akademischen Arbeiten Schule und Klassenzimmer, Uni-
versitit und Seminarraum. Wenn DeeDee auf die Frage, ob sich dieses oder jenes
Buch iiber das Boxen zum Uben eigne, antwortet: ,, Boxen lernt man nicht aus Bii-
chern. Boxen lernt man in der Halle“ (ebd., S. 104), so lieRe sich in analoger Weise
formulieren: In wissenschaftlicher Weise zu lesen, zu denken, zu schreiben und
zu disputieren lernt man im Seminarraum. Um die , Magie der symbolischen Ge-
walt“ (Bourdieu 2012, S. 72) zu brechen, bedarf es, so kdnnte man Bourdieu viel-
leicht zuspitzen, nicht der Entzauberung, sondern eines Gegenzaubers — einer
,Gegendressur®, wie Bourdieu (2001, S. 220) in seiner ,Kritik der scholastischen
Vernunft“ formuliert, also hier: eines wissenschaftlichen Trainings im Sinne ei-
ner Einitbung in den akademischen Habitus.

Aber auch ,Gegendressur“und wissenschaftliches Training basieren auf einer
stillschweigenden Annahme, die, wie wir gleich noch verdeutlichen méchten, im
Begriff des Bildungsaufstiegs zum Tragen kommt. Wer sich im wissenschaftli-
chen Feld auf eine gekonnte und virtuose Weise bewegen mochte, wer sich selbst
zu verwandeln sucht, muss einen Habitus verlernen, um sich einen anderen an-
eignen zu konnen. Bourdieu selbst hat in Bezug auf seine Wandlung zum Sozio-
logen von ,Lehrjahren®, einer ,Art Initiation“ (Bourdieu 2002, S. 67), von einem
yintellektuellen Bildungsroman“ (ebd., S. 68) und einer ,echten Konversion“(ebd.,
S. 68) gesprochen. Eine Besonderheit, die sich Bourdieu zuschreibt, ist dabei et-
was, das er den ,gespaltenen Habitus“ (Bourdieu 2002, S. 113) nennt. Dieser ver-
wehre es ihm, sich im universitiren Feld zu Hause zu fithlen, ermdgliche es ihm
aber zugleich, Distanz zu halten, zu sehen, was andere nicht sehen und einen
niichternen Blick auf ebendieses Feld selbst auszubilden. Aber gerade in seinem
,soziologischen Selbstversuch“ (2002), in dem er sich seiner eigenen Lebensge-
schichte zuwendet, macht er auch deutlich, dass diese Konversion einen Preis
hat. Sie entfernt ihn von seiner Herkunft und verurteilt ihn dazu, nirgendwo
richtig hinzugehoren. Sie fugt ihm auch Leid zu, macht ihn zu einem Getriebe-
nen. Und doch fillt zugleich auf, dass Bourdieu dieses Leiden nur bedingt zum
Anlass nimmt, um die grundlegenden Primissen des wissenschaftlichen Feldes
noch einmal zu befragen.

So haben Barbara Juch und Laura Nitsch darauf hingewiesen, dass die Rede
vom ,Aufstieg” nicht nur impliziere, ,dass es dort, wo man gelandet ist, besser
sei, und dass die ,Aufgestiegenen’ daher froh sein miissen* (Juch/Nitsch 2021,
S. 88) — sondern der Begrift zudem ein ,ein Euphemismus fir komplexe Anpas-
sungsvorginge“ (ebd., S. 89) sei, die Studierenden auferlegt werden, um im wis-
senschaftlichen Felde reiissieren zu konnen: ,Mit dem Eintritt in die Universitit
wirst du auch in einer Zeitlichkeit verankert, die dir Entwicklung suggeriert. Du
sollst deine Vergangenheit, ihre Menschen und Affekte hinter dir lassen, dich der
Gegenwart annehmen und in eine bessere Zukunft voranschreiten. Alles um dich
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herum suggeriert dir: Du hast Gliick gehabt, dass du hier sein darfst, nutze deine
Chance“ (ebd., S. 89).

Das wissenschaftliche Training, fiir das Bourdieu plidiert, mag es fir Stu-
dierende aus nicht-privilegierten Milieus leichter machen, die ,komplexe[n]
Anpassungsvorginge* zu bewiltigen, sie stellen das Spiel selbst aber nicht zur
Disposition. Das mag auch dadurch beférdert werden, dass die bereits Mitspie-
lenden mit dem Spiel nicht nur die Frage des ungleichen Zugangs infrage stellen
miissten, sondern auch sich selbst — und dies eben nicht nur in Bezug auf die
eigene privilegierte Position, sondern weitaus existenzieller: Was heif3t es eigent-
lich, Wissenschaft zu betreiben? Mit welchen Zielen, auf welche Weise kann und
mochte ich dies tun?

Genau hier bieten die Einblicke und Einsichten, die ,Bildungsaufsteiger*in-
nen“gewihren kénnen, eine grofde Chance fiir die Lehrenden, aber auch den gan-
zen Wissenschaftsbetrieb, sich selbst noch einmal anders in den Blick zu neh-
men. Forderungen, die uns in der Diskussion um Wissenschaft und Klassismus
immer wieder begegnen, sind die nach Sichtbarmachung von Erfahrungen (von
Klassismus, der Gespaltenheit und Zerrissenheit, des Gefithls der Unzugeho-
rigkeit etc.), nach Austausch und Dialog (Sara 2021, S. 57ff.; Shakoor 2021, S. 31;
Widhalm 2021, S. 28). Das mag zunichst einmal trivial klingen, ist es aber durch-
aus nicht. Erfahrungen sichtbar und damit auch teilbar zu machen, braucht Riu-
me, die in der Universitit in der Regel nicht vorhanden sind, zumindest nicht
als curriculare und damit fiir alle offene und zugingliche. Zudem muss auch das
Teilen von Erfahrungen eingetibt werden. Als hilfreich kann sich dabei erweisen,
was Jan Niggemann ,sorgende Theoriearbeit“ genannt hat. ,Theorie“ wird dabei
verstanden als ein Wissen itber Zusammenhinge. Dieses Wissen soll dazu be-
fahigen, ein Erlebnis oder Widerfahrnis in eine Erfahrung zu verwandeln, das
heifdt: sie einzuordnen, zu verstehen. Sorgend ist Theoriearbeit dann, wenn sie
als Teil einer gemeinsamen Praxis verstanden wird, die auch das Spiel selbst und
die Mitspielenden zur Disposition stellt. Hierin kann eben auch etwas Befreien-
des fur die Privilegierten liegen. Mit Gayatri Spivak weist Niggemann darauf hin,
dass sich Privilegien auch als Verlust verstehen lassen: ,Ein Verlust liegt in der
mit dem sozialen Vorteil verbundenen Einengung der Sicht auf die ,Anderen, das
,iber‘sie Schreiben, Denken und Sprechen einerseits und das ,sie fiir sich‘als ,au-
thentische’ selbst ,sprechen lassen’ auf der anderen Seite. So beraubt man sich
systematisch der Moglichkeit, sich tiefer gehend und iiber die eigenen Gewohn-
heiten hinaus zu verindern“ (Niggemann 2021, S. 187).

9 Habitussensible Hochschullehre

Wie genau konnten nun institutionalisierte Raiume aussehen, die das Teilen un-
terschiedlicher Erfahrungen vorsehen und dariiber Habitus-Struktur-Konflikte
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(Schmitt 2018, S. 146) nicht nur sichtbar, sondern auch im oben genannten Sinne
produktiv werden lassen? Was kann es konkret heifden, Selbstreflexion als sozi-
ale Praxis zu betreiben? Unter dem Begriff der ,Habitussensiblen Lehre* (Stoll/
Kiehne 2022), der Forderung nach ,sozialer Sensibilitit in der Hochschullehre®
(Rheinlinder 2014) wie auch dem Konzept der ,Habitus-Struktur-Reflexivitit®
(Schmitt 2018) lassen sich einige Beitrige versammeln, die ihren Blick auf die
(eigene) Praxis des Wissenschaftsbetriebes und des Lehrens richten und diese
im Hinblick auf Habitus-Struktur-Friktionen neu befragen. Sie bieten erste kon-
krete Ansatzpunkte, neben den eigenen Dispositionen oder Deutungshorizonten
auch Curricula, Didaktik, Priifungsformen, Zeiten, Orte und Riume anders zu
gestalten.

Mit Lars Schmitt gesprochen, kann das heiflen, die ,Strukturseite als Ver-
anderungsgrofie in den Blick® zu nehmen (ebd., S. 141) und Anpassungen in der
Lehre anzustofRen. Die Studienstrukturen seien derart zu modifizieren, ,dass
sie mehr Habitus die Moglichkeit zum Andocken bieten miissen (ebd., S. 142).
Damit riickt er ab von der Vorstellung, die Anpassungsleistungen auf Seiten der
Studierenden zu verlangen und riickt die Verantwortung, Ungleichheiten zu be-
gegnen, stirker in den Bereich der Institution Hochschule. Konkret hebt Schmitt
hervor, dass fir den Studienerfolg das Erleben von Kohirenz in der Bildungs-
biografie von entscheidender Bedeutung sei und es allen Studierenden gleicher-
maflen moglich gemacht werden miisse, die eigene Biografie in das Studienle-
ben mit einbringen und sich in den Umgebungsstrukturen wiedererkennen zu
konnen (ebd., S. 146). Gute Erfahrungen hat er damit gemacht, die Studierenden
zunichst mit dem Habitus-Struktur-Konzept vertraut zu machen und sie dann
zu bitten, eine ,soziologische Selbstpositionierung zu verfassen, ,ihre Biografie
auf soziologisch* erzihlen zu lassen (ebd., S. 147). Die Resonanz sei erstaunlich
gewesen: Die Studierenden entwickelten ein Verstindnis fiir ihre eigene soziale
Position und generierten ein Wissen iiber Zusammenhinge — durchaus im Sin-
ne der von Niggemann vorgeschlagenen sorgenden Theoriearbeit. Mit Verweis
auf Bourdieu wird gar von einer ,therapeutischen Funktion“ solcher Selbstanaly-
sen gesprochen, die eine Moglichkeit ,habituellen Kohirenzerlebens“ darstellen
(ebd., S. 147).

Schmitt beschreibt und begeht hier einen Weg, den wir in der eigenen Leh-
re — wenngleich auch weniger strukturiert eingefithrt und angewandt - er-
proben konnten und bei dem wir auf eine dhnlich positive Resonanz gestofien
sind. Unsere Erfahrungen, insbesondere in der Fernlehre (in die wir zu Teilen
eingebunden sind), bestitigen Schmitts Einschitzung einer emanzipatori-
schen Wirkung solcher Selbstpositionierungen und des Anerkennens der Stu-
dierenden mit ihren jeweiligen Biografien, Ressourcen und Dispositionen.
Aufgrund der spezifischen Situation an der FernUniversitit in Hagen, einem
Durchschnittsalter der Studierenden von 38,3 Jahren (FernUniversitit in Hagen
2024), konnen wir von unterschiedlichsten Ausgangslagen und damit vielerlei
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Habitus-Struktur-Konstellationen und auch -Friktionen ausgehen. Die Studie-
renden haben hiufig vor Studienbeginn schon Ausbildungen oder Studienginge
absolviert und bereits Berufe ausgetibt. Einige haben aufgrund lingerer Abstin-
de zu Schule oder Studium Unsicherheiten dariiber entwickelt, ob sie den Anfor-
derungen an ein Studium tatsichlich gerecht werden konnen. Viele sind neben
dem Studium in Sorge- und/oder Erwerbsarbeit eingebunden.

Nicht nur die diverse Zusammensetzung der Studierenden, sondern auch die
Form der Lehre als vornehmlich in Distanz stattfindende, bietet fiir Studierende
weniger extracurriculare Anschlusspunkte etwa iiber informelle Studierenden-
treffen, Mensagesprache etc., um mit ihrem Habitus an die Hochschule anzudo-
cken. Auch die fir die Studierenden bedeutsamen Anrufungen zur Herstellung
von Zugehorigkeit als Studierende in einer Hochschulgemeinschaft, als Commi-
litones, wie sie von Flora Petrik (2022) in ihren empirischen Studien herausge-
stellt werden, geschehen hier weniger beildufig. Aufgrund raumlicher Distanzen
gibt es kaum direkte Interaktionen zwischen Studierenden und Dozierenden vor
Ort, im Rahmen einer studentischen Beschiftigung oder etwa bei dem Flurge-
sprach nach einem Seminar. Die Hochschule ist folglich sehr viel stirker gefor-
dert, dies in den Strukturen und Curricula nachhaltig zu verankern.

Weitere Herausforderungen im Hinblick auf eine Praxis sozialer Sensibili-
tat in der Hochschule, die sich mit der Lehre auf Distanz ergeben, sind in den
Lernformen begriindet. Folgen wir der Annahme, dass bestimmte Lernformen,
wie etwa das selbstgesteuerte Lernen, eher den Bildungsvorstellungen und der
Bildungspraxis der sogenannten bildungsaffinen Milieus entsprechen (Bremer
2004, zit. n. Schmitt 2018, S. 146), verweist das fiir die Fernlehre, die zu grofRen
Anteilen auf das Selbststudium ausgerichtet ist, auf den Bedarf hin, diesem Um-
stand auch in der didaktischen Konzeption der (Fern-)Lehre Rechnung zu tragen.
Dass dies eine ungemeine Herausforderung darstellt, die zum Uberdenken ein-
gespielter Selbstverstindnisse und Lehrformen nétigt, liegt auf der Hand.

Das Beispiel soll zumindest andeuten: Wenn wir das Ankommen der Men-
schen im universitiren Feld als Herausforderung begreifen, die nicht nur die An-
kommenden, sondern eben auch und vor allem die Lehrenden und die Institution
als solche betreffen, braucht es ein geteiltes Wissen um die Logik des Feldes, neue
Ansitze habitussensibler Lehre (Stoll/Kiehne 2022, S. 105) — und das mitunter
schmerzhafte Ringen um Selbstreflexion. Institutionalisierte Rdume, in denen
Erfahrungen von Bildungsaufsteiger*innen und Klasseniiberginger*innen zum
Gegenstand gemacht werden, konnten nicht nur diejenigen zum Sprechen er-
mutigen, die Ahnliches erlebt haben. Sie wiirden auch die Méglichkeit eines Ver-
lernens jener Privilegien er6ffnen (Froebus 2021, S. 95; Rieger-Ladich 2022), die
einem zwar Halt geben, aber auch die eigene wissenschaftliche Praxis erheblich
einschrinken — und das Sprechen iiber die eigenen Schwierigkeiten und das ei-
gene Leid erschweren.
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Kapitel Il — Empirische Einsichten



Der bemerkenswerte Bildungsaufstieg von
Studierenden mit Migrationshintergrund:
ein Streben nach Statusmaximierung

Irena Pietrzyk und Sebastian Neumeyer

1 Einleitung

In der letzten Dekade erfuhr die Auseinandersetzung mit dem Bildungsaufstieg
starken (populir-)wissenschaftlichen Aufwind. Konkret zeigte sich ein regel-
rechter Boom des biografisch-literarischen Schreibens iiber seine Herausforde-
rungen. So waren die Feuilletons im Jahr 2016 mit Besprechungen zu Riickkehr
nach Reims von Didier Eribon gefiillt — einem Werk, das vom schmerzhaften und
schambesetzten Aufstieg des Protagonisten im elitir strukturierten franzosi-
schen Bildungssystem handelt. Ein paar Jahre spiter erhielt Annie Ernaux den
Literaturnobelpreis. Eribon benannte ihr Schreiben iiber die Scham, aus einer
Arbeiter*innen-Familie zu stammen, als eine Inspiration fiir seine Arbeiten. Mit
Christian Barons Ein Mann seiner Klasse und Marlen Hobracks Klassenbeste wurde
dieserTrend eines Sprechensiiber die Wahrnehmung, als Kind von Arbeiter*innen
in hohen sozialen Schichten im Allgemeinen und an Universititen im Speziel-
len nicht am richtigen’ Ort zu sein, auch unter deutschen Schriftsteller*innen
fortgefiihrt. Aus Perspektive bildungssoziologischer Forschung ist hierbei jedoch
augenfillig, dass die Protagonist*innen dieses Diskurses iiberwiegend keinen Mi-
grationshintergrund (MH)' haben. Im Resultat erscheinen Bildungsaufstiege als
ein Phianomen, das hauptsichlich die Mehrheitsgesellschaft betrifft. Dies ist des-
wegen bemerkenswert, weil die Hochschulen voller Bildungsaufsteiger*innen
mit MH sind. Diese Studierenden und Hochschulabsolvent*innen mit MH
konnten ihre je eigenen Geschichten erzahlen. IThre literarischen Narrationen
wiirden den Erzihlungen der Protagonist*innen aus der Mehrheitsgesellschaft

1  Den Begriff Migrationshintergrund‘ verwenden wir analytisch und meinen damit, dass die
Person selbst oder deren Eltern im Ausland geboren wurde(n). Diese Bezeichnung entstand ur-
spriinglich als eine wertneutrale Alternative zu dem in den 1990er Jahren in deutlich abwerten-
der Absicht verwendeten Begriff ,Auslinder, der unabhingig von der Staatsangehorigkeit zur
Markierung von Differenz genutzt wurde. Weil die Bezeichnung ,Migrationshintergrund‘ im
Laufe ihrer iiber zwei Jahrzehnte umfassenden Begriffsgeschichte jedoch zunehmend auch in
pejorativer Absicht verwendet worden ist, wird sie mittlerweile von vielen Personen, die damit
bezeichnet werden, abgelehnt. Da allerdings keine allgemein akzeptierte Alternative existiert,
nutzen wir diesen Begriff, um strukturelle Unterschiede zwischen Gruppen zu beschreiben
und zu analysieren.
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vermutlich teils dhneln; moglicherweise witrden sie sich jedoch in gewichtigen
Aspekten unterscheiden.

Auch vor dem Hintergrund dieser Leerstelle rekonstruiert dieser Beitrag, was
aus Perspektive der quantitativen Bildungssoziologie itber den Bildungsaufstieg
von Studierenden mit MH bekannt ist. Er nimmt entsprechend nicht die Pers-
pektive des subjektiven Erlebens ein, sondern referiert Zahlen und Quoten, um
zwel wesentliche Punkte zu konturieren. Erstens werden wir darstellen, dass der
Bildungsaufstieg von Studierenden mit MH bemerkenswert ist. Zweitens werden
wir argumentieren, dass fiir diesen Bildungsaufstieg die Motivation der inter-
generationalen Statusmaximierung ausschlaggebend zu sein scheint — also die
Motivation, vor dem Hintergrund des bereits Erreichten den sozio6konomischen
Status im intergenerationalen Vergleich weiter maximieren zu wollen.

Um dies herauszuarbeiten, werden wir im zweiten Kapitel eine theoreti-
sche Rahmung zu Bildungsentscheidungen und sozialem Aufstieg prisentieren.
Im dritten Kapitel werden wir darstellen, welche Bildungsherkunft Bachelor-
Absolvent*innen (bzw. Studierende) mit MH im Vergleich zu Absolvent*innen
(bzw. Studierenden) ohne MH haben — um das Phinomen des bemerkenswerten
Bildungsaufstiegs quantitativ zu fassen. Im vierten Kapitel werden wir Studien
zumigrationsspezifischen Unterschieden in der Entscheidung fiir ein Masterstu-
dium darstellen. Hier werden wir herausarbeiten, dass die Bildungsmotivation
von Studierenden mit MH die Statusmaximierung zu sein scheint. Wir schlieflen
mit einer Diskussion von Forschungsdesideraten im Zusammenhang mit dem
Bildungsaufstieg von Studierenden mit MH und présentieren abschlief}end ge-
biindelt Uberlegungen dazu, aus welchen Griinden literarische Narrationen iiber
den Bildungsaufstieg aus migrantischer Perspektive unterreprisentiert sind.

2 Bildungsentscheidungen und sozialer Aufstieg

Sozialer Aufstieg wird tiblicherweise als eine Aufwirtsbewegung auf der beruf-
lichen Stufenleiter verstanden. Prinzipiell ist die deutsche Gesellschaft deutlich
sozial stratifiziert. Es gibt ein gesellschaftliches ,Oben® und ein gesellschaftliches
,Unten“. Wer in dieser Hierarchie wo steht, hingt mafigeblich von dem Beruf,
dem man nachgeht, ab. Dabei hat die berufliche Stellung Auswirkungen auf
zahlreiche bedeutsame Aspekte der Lebensqualitit. Wer hohe berufliche Positi-
onen einnimmt, kann nicht nur auf ein hohes Einkommen, sondern auch auf ein
langes und gesundes Leben, auf vielfiltige Moglichkeiten der gesellschaftlichen
und politischen Teilhabe und auf ein zufriedeneres Leben hoffen (z.B. Drobni¢/
Beham/Prig 2010; Gallego 2007; von dem Knesebeck et al. 2003). Hingegen ge-
hen mit niedrigen beruflichen Positionen nicht nur ein niedriges Einkommen,
sondern oftmals auch gesundheitliche Probleme und weniger Optionen auf ge-
sellschaftliche Teilhabe einher (ebenda). Weil die berufliche Stellung also das
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Leben von Menschen auf vielfiltigen Ebenen beeinflusst, ist die Frage danach,
ob und unter welchen Bedingungen es zu Bewegungen entlang der beruflichen
Hierarchie kommt, normativ gehaltvoll und gesellschaftspolitisch relevant. Ins-
besondere die Frage, ob es den (erwachsenen) Kindern gelingt, eine héhere Stufe
in der Hierarchie zu erklimmen als ihren Eltern, ob es also zu einem intergene-
rationalen sozialen Aufstieg kommyt, ist von gesellschaftspolitischer Bedeutung.
Denn die transgenerationale Mobilitit berithrt das Problem der sozialen Verer-
bung sozio6konomischer Positionen und daher auch das Ideal der Chancenge-
rechtigkeit. Weil in Deutschland der Beruf mafgeblich durch die formalisierte
Bildung bestimmt wird (z. B. Milller/Steinmann/Ell 1998), hat der soziale Aufstieg
zumeist den Bildungsaufstieg zur Voraussetzung. Junge Menschen miissen also
in der Regel ihre Eltern zuerst in Bezug auf die erworbenen Bildungszertifikate
iibertreffen, um sodann sozial aufsteigen zu kénnen.

Die Moglichkeit zu solchen Bildungsaufstiegen wird durch Bildungsun-
gleichheiten in Abhingigkeit von der sozialen Herkunft gebremst — also durch
Ungleichheiten, die auf der soziodkonomischen Positionierung bzw. der Bildung
der Eltern basieren. Forscher*innen haben vielfach gezeigt, dass in Deutschland
Disparititen in Abhingigkeit von der sozialen Herkunft existieren. Konkret lisst
sich beobachten, dass der Beruf bzw. die Bildung der Eltern einen starken Ein-
fluss darauf haben, welche Bildungswege die (erwachsenen) Kinder einschlagen.
So zeigen sich Ungleichheiten in Abhingigkeit von der sozialen Herkunft bei der
Wahl der weiterfithrenden Schule (z.B. Ditton/Kriisken 2006), bei der Studien-
aufnahme nach Erwerb des (Fach-)Abiturs (z.B. Hillmert/Jacob 2010; Reimer/
Pollak 2010), bei der Masteraufnahme nach dem Bachelor-Abschluss (Neuge-
bauer/Neumeyer/Alesi 2016) und bei der Promotionsaufnahme (Jaksztat 2014).
Viele Schiller*innen und junge Erwachsene folgen also den Bildungswegen ihrer
Eltern und erfahren keinen Bildungsaufstieg. Das Ideal der Chancengerechtig-
keit ist also fiir diese jungen Erwachsenen aus niedrigen sozialen Schichten nicht
eingeldst.

In der Bildungssoziologie existieren zwei Paradigmen zur Erklirung dieser
Ungleichheiten nach sozialer Herkunft. Erstens wird in konfliktsoziologischen
Ansitzen (Bourdieu/Passeron 1971; Bourdieu 1987/2023) argumentiert, dass sich
Ungleichheiten iiber die Ausstattung mit Kapital und den Habitus reproduzier-
ten. Diskrepanzen zwischen dem Habitus von Personen niedriger sozialer Her-
kunft und dem institutionellen Habitus in hohen Bildungsinstitutionen fithrten
dazu, dass sich Personen niedriger sozialer Herkunft aufgrund von Fremdheits-
gefithlen gegen hohe Bildungsalternativen entscheiden. Wihlten sie hingegen
ambitionierte Wege wie ein Studium, konne ein Gefiihl der Scham fiir mit ihrer
sozialen Herkunft verbundene Differenzen etwa im Auftreten, im sprachlichen
Ausdruck oder der Art, sich zu kleiden, entstehen, wovon die einleitend genann-
ten biografischen Reflexionen zeugen. Moglicherweise wiirden andere Personen
aufgrund ihres Habitus erkennen, dass sie eigentlich’ einer niedrigeren sozialen
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Schicht als an der Universitit ,iblich' angehérten, und wiirden mit (unterschwel-
ligen) Ausschlussbewegungen reagieren. Nachteile in der Ausstattung mit kul-
turellem Kapital, also in den Kenntnissen und in der Ausdrucksfihigkeit tiber
,gehobene' Themen, konnten den Bildungsweg von Schiiler*innen und jungen
Erwachsenen niedriger sozialer Herkunft zusitzlich erschweren. Angehorige
hoher sozialer Schichten fithlten sich demgegeniiber an Universititen eher ,am
richtigen Platz‘ oder wie ein Fisch im Wasser*, weil der gelebte institutionelle Ha-
bitus in den Hochschulen den im familidren Umfeld angeeigneten weitgehend
reflektiert. Forschungsarbeiten bestitigen die Bedeutung konfliktsoziologischer
Erklirungen (z.B. Aschaffenburg/Maas 1997; Sullivan 2002).

Zweitens wird im Zusammenhang mit Rational-Choice-Theorien (Boudon
1974; Erikson/Jonsson 1996; Breen/Goldthorpe 1997) argumentiert, dass Ange-
horige niedriger sozialer Herkunft aufgrund von soziodkonomisch bedingten
Nachteilen niedrigere akademische Leistungen erbringen wiirden als Personen
aus hohen sozialen Schichten (primire Effekte der sozialen Herkunft). Weiter-
hin wiirden Personen niedriger sozialer Herkunft Bildungsalternativen anders
einschitzen als Personen hoher sozialer Herkunft. Konkret wird angenommen,
dass sie die Kosten fir hoherwertige Bildungswege hoher, die Renditen dieser
Bildungswege niedriger sowie ihre subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit, einen
solchen Weg erfolgreich beenden zu kénnen, niedriger einschitzen als Personen
hoher sozialer Herkunft (sekundire Effekte der sozialen Herkunft). Ein wichti-
ges Fragment innerhalb dieser Theoriefamilie ist das Statuserhaltmotiv (Breen/
Goldthorpe 1997; Erikson/Jonsson 1996). Hier wird angenommen, dass Personen
danach streben wiirden, den Status ihrer Eltern zu erhalten — und nicht so sehr
danach, einen hoheren Status als ihre Eltern zu erreichen. Nun kénnen Personen
aus niedrigen sozialen Schichten den elterlichen Status bereits mit dem Erwerb
vergleichsweise niedriger Bildungszertifikate reproduzieren, wohingegen Perso-
nen aus hohen sozialen Schichten ambitionierte Bildungswege beschreiten miis-
sen, um den elterlichen Status zu erhalten. So sei auch das Statuserhaltmotiv fiir
die Aufrechterhaltung von Disparititen nach sozialer Herkunft verantwortlich.
Beide Mechanismen, also sowohl die primiren als auch die sekundiren sozialen
Herkunftseffekte, mindern fir Angehérige aus niedrigen sozialen Schichten die
Chance héherwertige Bildungspfade aufzunehmen. Viele Studien bestitigen den
Einfluss der skizzierten Mechanismen fiir Bildungsentscheidungen (z.B. Baro-
ne/Triventi/Assirelli 2018; Schindler/Ldrz 2012; Zimmermann 2020).

Allerdings wird nicht fir alle Gruppen die Chance auf einen Bildungsauf-
stieg in gleicher Weise durch die skizzierten Bildungsdisparititen gedrosselt.
Vielmehr zeigen Studien iibereinstimmend, dass Schiiler*innen und junge Er-
wachsene mit MH ausgeprigte Bildungsambitionen haben und entsprechend
ehrgeizige Bildungsentscheidungen treffen. Insbesondere bei gleicher sozialer
Herkunft und gleichen akademischen Leistungen entscheiden sich Personen
mit MH hiufiger fiir hoherwertige Bildungswege. Dies wurde fiir die Wahl der
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weiterfithrenden Schule (z.B. Dollmann 2010; Kristen/Dollmann 2010) und fiir
die Studienaufnahme umfinglich untersucht (Busse/Scharenberg 2022; Kristen/
Reimer/Kogan 2008; Mentges 2019; Neumeyer/Will 2024). Auch fiir Bildungs-
entscheidungen innerhalb des Studiums existieren Forschungsarbeiten, die in
diese Richtung weisen (Jungbauer-Gans/Lang 2019; Neumeyer/Pietrzyk 2023;
jedoch siehe fiir die Promotionsaufnahme: Neumeyer/Pietrzyk 2019). Diese am-
bitionierten Bildungsentscheidungen implizieren ein interessantes Muster von
Bildungsaufstiegen. Blickt man auf die Gruppe von Schiiler*innen und jungen
Erwachsenen niedriger sozialer Herkunft, fiir die ambitionierte Bildungswege
die Option auf einen sozialen Aufstieg bergen, ist die Chance auf einen Bildungs-
aufstieg nicht fir alle Personen gleich niedrig. Vielmehr ist die Chance auf einen
Bildungsaufstieg (bei gleichen Leistungen) fiir Schiiler*innen und junge Erwach-
sene niedriger Bildungsherkunft mit MH vergleichsverweise hoch, weil sie am-
bitionierte Bildungsentscheidungen treffen und sich dadurch auf den Weg ma-
chen, die berufliche Stufenleiter auf hoheren Streben zu erklimmen als es ihren
Eltern moglich war.

Dieses starke Bildungsstreben von Personen mit MH wird vor allem durch
ihre starke Motivation zum intergenerationalen Statusgewinn erklart (Kao/Tien-
da 1995).> Wihrend, wie oben beschrieben, in der Forschung davon ausgegangen
wird, dass Personen im Allgemeinen Jediglich‘ darum bemiiht seien, den elterli-
chen soziodkonomischen Status zu reproduzieren, trifft diese Annahme auf sehr
viele Personen mit MH nicht zu. Vielmehr streben diese Personen danach, einen
hoheren Status zu erreichen als ihre Eltern. Dieses Phinomen wird dadurch
erklart, dass eine freiwillige Migrationsentscheidung voraussetzungsreich ist.
Denn mit der individuellen Migration konnen zahlreiche belastende und nega-
tive Aspekte verkniipft sein, wie etwa der Verlust des gewohnten Umfelds, so-
ziale Isolation, Schwierigkeiten, die Verkehrssprache zu erlernen, oder erlebte
Ausschliisse und Abwertungen. Weil die Entscheidung also voraussetzungsreich
ist, sind nur bestimmte Personen bereit, diese antizipierten Belastungen auf sich
zu nehmen - namlich solche, die einen starken sozialen Aufstiegswillen haben,
die also den starken Wunsch verspiiren und darauf hoffen, nach der Migration
besser gestellt zu sein. Aufgrund von Hiirden, wie etwa ungiinstiger rechtlicher

2 Diese Ausfithrungen beziehen sich nur auf den Vergleich von Personen niedriger sozialer Her-
kunft mit und ohne MH bei gleicher Leistung. Weil Personen mit MH in niedrigen sozialen
Schichten tiberreprasentiert sind (Geifdler 2014), konnen sie haufiger von Bildungsungleichheit
aufgrund der sozialen Herkunft betroffen sein als Personen ohne MH. Auch zeigen Personen
mit MH bei gleicher sozialer Herkunft Leistungsnachteile im Verhiltnis zu Personen ohne MH,
die sich an Bildungsiibergingen nachteilig auswirken (Heath/Brinbaum 2007).

3 Dies ist die prominenteste Erklirung fiir die hohen Bildungsaspirationen von Personen mit
MH in der quantitativen Bildungssoziologie. Dariiber hinaus wurden weitere Vorschlige un-
terbreitet, die hier nicht ausfithrlich diskutiert werden konnen (fiir einen Uberblick: Becker/
Gresch 2016).
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Regelungen, Schwierigkeiten, die Verkehrssprache zu erlernen, Diskriminierun-
gen auf dem Arbeitsmarke, erfillte und erfullt sich fir die erste Generation von
Migrant*innen dieser soziale Aufstiegswunsch jedoch vielfach nicht oder nicht
im erhofften Mafle. Die Hoffnungen und Aspirationen nach sozialem Aufstieg
werden dann an die nachkommenden Generationen weitergegeben (z. B. Phalet/
Schonpflug 2001; Shah et al. 2010).

Es existieren viele Studien, die nahelegen, dass das Statusgewinnmotiv tat-
sichlich den ehrgeizigen Bildungsentscheidungen von Schiiller*innen und jun-
gen Erwachsenen mit MH zugrunde liegt (z.B. Salikutluk 2016; Dollmann 2017;
Tjaden/Hunkler 2017). Bei diesen Studien wird das Statusgewinnmotiv mittels
standardisierter Instrumente explizit gemessen und es wird analysiert, ob seine
Ausprigung mit dem migrationsspezifischen Muster von Bildungsentscheidun-
gen assoziiert ist. Zudem existieren Studien, die zeigen, dass die ambitionierten
Bildungsentscheidungen von Schiller*innen und jungen Erwachsenen mit MH
im Einklang mit den elterlichen Erwartungen stehen (z.B. Busse/Scharenberg
2022; Goyette/Xie 1999; Schmaus et al. 2024).*

3 Welche Bildungsherkunft haben Bachelor-Absolvent*innen
(und Studierende)?

Um zu erfassen, in welchem Maf3e junge Erwachsene an deutschen Hochschulen
Bildungsaufstiege realisieren, blicken wir auf die Bildungsherkunft von Bache-
lor-Absolvent*innen in Deutschland. Bei diesen Personen handelt es sich um eine
interessante Gruppe, weil sie mit dem Abschluss des ersten Hochschulstudiums
bei niedriger Bildungsherkunft — also sofern ihre Eltern hochstens eine berufli-
che Ausbildung absolviert haben — bereits einen Bildungsaufstieg realisiert ha-
ben. Wir betrachten dabei insbesondere Unterschiede zwischen jungen Erwach-
senen mit und ohne MH, um einen Eindruck davon zu erhalten, wie ausgeprigt
der Bildungsaufstieg von Personen mit MH ist.

Etwas knapper gehen wir zudem auf die Gruppe der Bachelor-Studierenden
in Deutschland ein und betrachten, welche Bildungsabschliisse und beruflichen
Stellungen die Eltern dieser Studierenden haben. Auch diese Gruppe ist interes-
sant, weil Studierende niedriger sozialer Herkunft aller Wahrscheinlichkeit nach
einen Bildungsaufstieg, nimlich den Studienabschluss, anstreben.®

4 Auch im Feld qualitativer Forschung wird verhandelt, dass Eltern mit Migrationshintergrund
von ihren Kindern im hohen Mafie erwarten, bildungsbezogen und beruflich erfolgreich zu
sein (z. B. El-Mafaalani 2017).

5  Quantitative Daten zur Bildungsherkunft von Studierenden und Absolvent*innen werden in
verschiedenen Datensitzen zur Verfiigung gestellt. Zur Analyse von Bachelor-Absolvent*innen
betrachten wir vorliegend Angaben aus dem , Kooperationsprojekt Absolventenstudien“ (KOAB).
Dieses Projekt ist vom International Center for Higher Education Research (Universitit Kassel) in
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Tab.1: Bildungshintergrund von Bachelor-Absolvent*innen an deutschen Hochschulen aus
den Abschlussjahrgangen 2011-2014
Alle Differenziert nach MH
Bildungs- Anderes Friihere Sonstiges
hintergrund Kein Tirkei JAnwer- Sowjet- Polen 9
, f Land
(Spaltenprozente) beland union
Kein beruflicher
Abschluss 1654 247 637 298 116 30 326
2,3% 0,4% 46,9% 20,7% 3,6% 1,4% 89%
Berufliche
Ausbildung 34098 28669 535 772 1407 1396 1318
48,2% 48,7% 39,4% 53,8% 43,3% 63,7 % 36,0%
Studium
(ohne Promotion) 30503 26015 167 310 1632 712 1667
43,1% 44,2% 12,3% 21,6% 50,2% 32,5% 45,5%
Promotion 4490 3920 18 57 93 51 351
6,3% 6,7% 1,3% 39% 29% 2,3% 9,6%
Total 70744 58851 1358 1436 3248 2190 3662
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Relative
Héaufigkeit MH
(Zeilenprozente) 100,0% 83,2% 1,9% 2,0% 4,6% 31% 52%

Angaben entnommen aus: Neumeyer und Pietrzyk (2023, S. 7). Datengrundlage: Kooperationsprojekt
Absolventenstudien (KOAB); ein MH liegt vor, wenn mindestens ein Elternteil im Ausland geboren wur-
de. Bei der Differenzierung nach Herkunftslandern beriicksichtigen wir die gréRten Gruppen in Deutsch-

land.

Neben der Tiirkei und Polen verwenden wir auch die landeriibergreifenden Kategorien ,Land der

ehemaligen Sowjetunion’ und ,anderes ,Anwerbeland’ (dies beinhaltet Lander, mit denen Abkommen zur

Rekr

utierung von Arbeitskréften existierten, also Griechenland, Italien, Portugal, Spanien und Lénder des

ehemaligen Jugoslawiens). Zudem existiert eine Residualkategorie (,sonstiges Land’), in der alle tbrigen
Lander zusammengefasst sind. Sogenannte internationale Absolvent*innen, die ihre Hochschulzugangs-
berechtigung im Ausland erworben haben, sind nicht beriicksichtigt. Eine Differenzierung nach Generati-
onenstatus ist fiir die KOAB-Daten leider tiberwiegend nicht moglich.
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Kooperation mit den an der Befragung beteiligten Hochschulen durchgefiihrt worden. Dabei
handelte es sich um eine Vollbefragung von Hochschulabsolvent*innen an rund 70 Institutio-
nen in Deutschland. Wir gehen nachfolgend auf deskriptive Angaben ein, die wir bereits publi-
ziert haben (Neumeyer/Pietrzyk 2023). Allerdings sind diese noch nicht in Bezug auf die Frage
des Bildungsaufstiegs (von Personen mit MH) diskutiert worden. Zur Darstellung der sozialen
Herkunft von Bachelor-Studierenden nutzen wir Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS,
Blossfeld/RofSbach 2019; NEPS-Netzwerk 2023). Das NEPS wird vom Leibniz-Institut fiir Bil-
dungsverliufe (LIfBi, Bamberg) in Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk von
Forschungsinstituten und Hochschulen durchgefiihrt.

Weil wir daran interessiert sind, ob und in welchem Mafie junge Erwachsene, die in Deutsch-
land das (Fach-)Abitur erworben haben, Bildungsaufstiege erfahren, lassen wir Personen, die
ihre Hochschulzugangsberechtigung im Ausland erworben haben (,internationalen Studieren-
de“) bei unseren Betrachtungen unberiicksichtigt. Diese Gruppe ist aller Wahrscheinlichkeit
nach beziiglich der Bildungsherkunft (deutlich) privilegierter als in Deutschland aufgewachse-
ne und hier zur Schule gegangene Studierende und Absolvent*innen mit MH und sollte daher
gesondert gewiirdigt werden.



Wir beginnen mit einer Betrachtung der Bachelor-Absolvent*innen. Hier bli-
cken wir zuerst auf die Verteilung der Bildungsherkunft fiir alle Bachelor-
Absolvent*innen ohne Differenzierung nach MH (Spalte ,Alle“ von Tabelle 1).

Wir sehen hier, dass rund die Hilfte aller Bachelor-Absolvent*innen an deut-
schen Hochschulen eine niedrige Bildungsherkunft hat — das heifst, dass die El-
tern dieser Absolvent*innen entweder keinen beruflichen Abschluss oder hochs-
tens eine berufliche Ausbildung abgeschlossen haben (48,2% + 2,3% = 50,5%).
Unter den Bachelor-Absolvent*innen in Deutschland haben also rund 50% einen
Bildungsaufstieg realisiert.

Dieser hohe Anteil mag aufgrund der oben skizzierten Bildungsdisparititen
nach sozialer Herkunft auf den ersten Blick iiberraschen. Dass der Anteil trotz
Bildungsungleichheiten relativ hoch ausfillt, geht darauf zuriick, dass in der El-
terngeneration viel hiufiger berufliche Ausbildungsabschliisse erworben wurden
als Studienabschliisse. Wiren Personen niedriger Bildungsherkunft unter den
Bachelor-Absolvent*innen nicht aufgrund von Bildungsungleichheiten unterre-
prasentiert, wire ihr Anteil unter Bachelor-Absolvent*innen deutlich héher als
die hier beobachteten 50%; vielmehr wiirde er bei gleicher Reprisentanz rund
75% betragen.®

Dies fithrt dazu, dass die folgenden, scheinbar widerspriichlichen Aussagen
in gleicher Weise zutreffen: Einerseits ist der Bildungsaufstieg in Deutschland
ein seltenes Phdnomen, weil Personen niedriger Bildungsherkunft aufgrund von
Bildungsdisparititen unter Bachelor-Absolvent*innen unterprisentiert sind.
Aufsteiger*innen mit Bachelor-Abschluss sind also in gewisser Hinsicht etwas
Besonderes‘, weil sie im Vergleich zu sehr vielen Gleichaltrigen niedriger Bildungs-
herkunft einen ambitionierten Bildungsweg beschritten haben. Andererseits ist
der Bildungsaufstieg in Deutschland ein hiufiges Phanomen, weil unter den Ba-
chelor-Absolvent*innen immerhin 50% einen Bildungsaufstieg erfahren haben.
Aufsteiger*innen befinden sich also unter Bachelor-Absolvent*innen ,in Gesell-
schaft von Gleichartigen‘, weil sehr viele ihrer Bachelor-Kommiliton*innen einen
dhnlichen elterlichen Hintergrund haben wie sie selbst. In gesellschaftlichen
Debatten iiber das Bildungssystem wird vor allem der erste Aspekt (,seltenes Phi-
nomen’) betont, weil der Abbau von Bildungsungleichheiten gesellschaftspolitisch
geboten ist. Der zweite Aspekt (hiufiges Phanomen’) konnte jedoch ebenfalls he-
rausgestellt werden. So konnten beispielsweise jene Studierende niedriger Bil-
dungsherkunft, die sich fremd an Hochschulen fithlen, leichter erkennen, dass
sie mit den von ihnen erlebten Herausforderungen bei weitem nicht alleine ste-
hen.

6  Zum Vergleich ziehen wir national reprisentative Daten einer dhnlichen Geburtskohorte (PISA
2003: 15- bis 16-Jihrige, meist im Jahr 1987 geboren) heran. Der Anteil von Schiiler*innen mit
Eltern, die ein Hochschulstudium absolviert haben (ISCED 5A oder 6), liegt in dieser Popula-
tion bei 23,4%, der Anteil von Personen niedriger Bildungsherkunft entsprechend bei 76,6%
(N=4.457, gewichtete Daten).
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Nun blicken wir auf Personen mit Hintergrund aus der Tiirkei (Spalte ,Tiir-
kei‘). Diese machen 1,9% der Bachelor-Absolvent*innen aus. Ihr Anteil an den
Absolvent*innen ist damit deutlich niedriger als der Anteil von Personen mit
Hintergrund aus der Tiirkei an der Gesamtbevolkerung (3,4%).” Diese Unterre-
prasentanz ist insbesondere auf Bildungsungleichheiten nach sozialer Herkunft
zuriickzufiihren, die dem Bachelor-Abschluss vorgelagert sind (siehe Kap. ,Bil-
dungsentscheidungen und sozialer Aufstieg®).

Denn Personen mit Hintergrund aus der Tiirkei haben, verbunden mit der
Geschichte der Anwerbeabkommen zwischen Deutschland und der Tiirkei, oft-
mals einen niedrigeren Bildungshintergrund als Personen ohne MH, was ihren
Weg in die deutschen Hochschulen bremst. Diese niedrigere Bildungsherkunft
sehen wir auch in den vorliegenden Daten. Konkret haben sehr viele, nahezu 90%
der Bachelor-Absolvent*innen mit Hintergrund aus der Tiirkei eine niedrige Bil-
dungsherkunft (46,9% + 39,4% = 86,3%). Damit ist im Vergleich zu der allgemei-
nen Betrachtung unabhingig vom MH (Spalte ,alle‘) eine deutliche Verschiebung
in Richtung einer niedrigeren Bildungsherkunft zu verzeichnen. Entsprechend
gilt die vorhin skizzierte (scheinbare) Widerspriichlichkeit fiir diese Gruppe noch
deutlicher: Mit der gleichaltrigen Bevolkerung mit Hintergrund aus der Tiirkei
verglichen, handelt es sich bei tirkeistimmigen Bachelor-Absolvent*innen um
eine besondere Gruppe, weil sie ambitioniertere Bildungsverliufe aufweisen als
viele andere Personen mit Hintergrund aus der Tiirkei. Zugleich sind tiirkeistim-
mige Bildungsaufsteiger*innen in den Hochschulen ,in Gesellschaft von Gleicharti-
gen‘, weil nahezu alle ihre Kommiliton*innen mit tiirkischem Hintergrund eben-
falls Bildungsaufsteiger*innen sind.

Es ist jedoch eine weitere Beobachtung, die in unseren Augen besonders be-
merkenswert ist. Denn unter Absolvent*innen mit Hintergrund aus der Tiirkei
hat fast die Hilfte Eltern, die keinen beruflichen Bildungsabschluss erworben
haben (rund 47%).® Entsprechend haben diese Absolvent*innen hinsichtlich der
formalen Bildung eine enorme Distanz zu ihren Eltern aufgebaut, sie haben ihre
Eltern in Bezug auf die formalisierte Bildung geradezu tberfliigelt. Etwas Ver-
gleichbares ist fiir ihre Kommiliton*innen ohne MH kaum zu beobachten. Denn
hier finden sich fast keine Personen mit Eltern ohne beruflichen Abschluss (siehe
Spalte , kein“). Dieser Unterschied zwischen Personen mit Hintergrund aus der
Tirkei und ohne MH, mag sowohl auf die Verteilung von Bildungsabschliissen

7  Den Vergleichswert entnehmen wir aus: destatis Genesis, Table 12211-0200.

8  Personen, die keinen beruflichen Abschluss haben, konnen durchaus einen schulischen Abschluss
erworben haben, der iiblicherweise dem Erwerb des beruflichen Abschlusses vorgelagert ist
(z.B. kann das Studium auf das Abitur oder die berufliche Ausbildung auf die Mittlere Reife
folgen). Gefragt wurde nach dem héchsten beruflichen Abschluss der Eltern und nicht nach
dem héchsten in Deutschland anerkannten Abschluss. Eine fehlende Anerkennung auslindischer
Abschliisse sollte entsprechend nicht fiir das vorliegende Muster verantwortlich sein.
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in der Elterngeneration als auch auf das ausgesprochen starke Aufstiegsstreben
tirkeistimmiger junger Erwachsener zuriickgehen.

Bisherige quantitative Forschung hat die Bildungsverlidufe von Schiiler*innen
und jungen Erwachsenen, deren Eltern keinen beruflichen Abschluss haben,
nicht gezielt in den Blick genommen — dies liegt wohl unter anderem daran,
dass unter Studierenden ohne MH die Zahlen so gering sind. Wir konnen daher
nicht abschlieffend sagen, ob diese Absolvent*innen im Vergleich zu Personen,
deren Eltern iiber einen beruflichen Ausbildungsabschluss verfiigen, besonde-
re Schwierigkeiten im Bildungsverlauf erleben. In unseren Augen ist es jedoch
wahrscheinlich, dass sie wihrend eines Studiums ganz besondere Hiirden, die
aus der Distanz zwischen der formalisierten Bildung der Eltern zum Hochschul-
system resultieren, iiberwinden miissen. Insbesondere die in konfliktsoziolo-
gischen Theorien skizzierten Schwierigkeiten, sich in einem auf hohere soziale
Schichten zugeschnittenem Hochschulsystem zurechtzufinden (siehe oben),
konnten unter Studierenden dieser Bildungsherkunft besonders prononciert
sein. Entsprechend schitzen wir es als bemerkenswert ein, dass tiirkeistimmige
Bachelor-Absolvent*innen diese Herausforderungen zu einem so hohen Anteil
erfolgreich gemeistert haben und meistern.

Diese Besonderheit eines hohen Anteils von Eltern ohne beruflichen Ab-
schluss trifft auch auf Absolvent*innen mit Hintergrund aus einem anderen ,An-
werbestaat’ und mit Hintergrund aus einem ,sonstigen Land‘ zu — wenn auch in
einem etwas geringeren Mafle (rund 21% bzw. rund 9%). Auch fiir diese Grup-
pen lassen sich also bemerkenswerte Bildungsaufstiege verzeichnen, innerhalb
derer eine ausgesprochene Distanz zwischen der formalisierten elterlichen Bil-
dung und den eigenen Bildungsanstrengungen zuriickgelegt worden ist. Zu-
dem sind Absolvent*innen mit Hintergrund aus einem anderen ,Anwerbestaat’
ebenso wie ihre Kommiliton*innen mit Hintergrund aus der Tiirkei sehr oft
Bildungsaufsteiger*innen, nimlich rund drei von vier Absolvent*innen (20,7% +
53,8% = 75%).

Fir Absolvent*innen mit Hintergrund aus einem Land der ehemaligen Sow-
jetunion und mit Hintergrund aus Polen dhnelt die Verteilung der Bildungsher-
kunft im niedrigen Bereich derjenigen von Absolvent*innen ohne MH. Das heif3t,
dass diese Absolvent*innen Bildungsaufstiege zuriickgelegt haben, die quanti-
tativ betrachtet denjenigen von Angehoérigen der Mehrheitsgesellschaft hneln.
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Grafik 1: Bildungshintergrund von Bachelor-Studierenden im ersten Studiensemester an deut-
schen Hochschulen (2010/11)
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Datengrundlage: Nationales Bildungspanel (NEPS); eigene Berechnungen (N=11.654). Operationalisie-
rung des MH wie oben (siehe Beschreibung Tabelle 1). Differenzen von 100% sind rundungsbedingt.

Im nichsten Schritt blicken wir zur Vervollstindigung des Bilds auf Bachelor-
Studierende, weil sich bereits in der Studienentscheidung fiir Personen niedriger
Bildungsherkunft der Wunsch nach einem Bildungsaufstieg manifestieren kann.
Auch fir diese Gruppe zeigt sich das soeben beschriebene Muster. In Bezug auf
die Bildungsherkunft (vgl. Grafik 1) weisen Studierende mit Hintergrund aus
der Tirkei sehr oft eine niedrige Bildungsherkunft auf (39% + 48% = 87%) und
haben oftmals Eltern ohne beruflichen Ausbildungsabschluss (39%). Gleiches,
wenn auch in einem weniger ausgeprigten Maf3e, gilt fitr Personen mit Hinter-
grund aus einem anderen ,Anwerbestaat‘ (niedrige Bildungsherkunft: 15% + 54%
= 69%; kein beruflicher Ausbildungsabschluss bei den Eltern: 15%). Entsprechend
handelt es sich bei Studierenden mit MH aus der Tiirkei und aus einem ande-
ren ,Anwerbestaat‘ sehr oft um Bildungsaufsteiger*innen mit bemerkenswerten
Bildungsverlidufen — da sie eine hohe Distanz zwischen der eigenen und der el-
terlichen formalisierten Bildung zuriickgelegt haben bzw. mit einem Studienab-
schluss zuriickzulegen versuchen. Vor dem Hintergrund der Resultate zu den Ba-
chelor-Absolvent*innen war dies zu erwarten, weil der Bachelor-Abschluss eine
Selektionsstufe innerhalb der Studierenden darstellt.’

9  Abweichungen zwischen Absolvent*innen mit MH und Studierenden mit MH, die eine ten-
denziell niedrigere Bildungsherkunft unter Absolvent*innen nahelegen, sind méglicherweise
darauf zuriickzufithren, dass es sich bei den Studierenden um eine jiingere Kohorte handelt,
weswegen die Verteilung der Bildungsabschliisse bei den Eltern anders ausfallen kénnte.
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Grafik 2: Elterliche berufliche Stellung von Bachelor-Studierenden im ersten Studiensemester
an deutschen Hochschulen (2010/11)
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Datengrundlage: wie Grafik 1.

In Bezug auf die berufliche Stellung der Eltern (vgl. Grafik 2) beobachten wir fiir
Personen mit Hintergrund aus der Tiirkei und aus einem anderen ,Anwerbestaat
ein dhnliches Muster sozialer Aufstiege bzw. -ambitionen. Diese Studierenden
haben ofter Eltern aus der Arbeiterklasse als dies bei Studierenden ohne MH
der Fall ist (64% bzw. 33% vs. 13%). Jedoch zeigen alle Gruppen von Studieren-
den mit MH Besonderheiten im Vergleich zu Studierenden ohne MH. Denn in
allen migrantischen Herkunftsgruppen ist eine elterliche Positionierung in der
Arbeiterklasse ofter zu verzeichnen als unter Studierenden ohne MH (ehemalige
Sowjetunion: 37%; Polen: 23 %; sonstige Lander: 21% vs. ohne MH: 13%). Entspre-
chend macht es den Anschein, als wiirden alle migrantischen Herkunftsgrup-
pen stirker nach transgenerationalem beruflichem Aufstieg streben als dies fiir
Studierende ohne MH der Fall ist. Diese Diskrepanz zwischen den Ergebnissen
nach Bildungsherkunft und nach beruflicher Stellung resultiert mit hoher Wahr-
scheinlichkeit aus der Dequalifizierung auslindischer Bildungszertifikate in der
Elterngeneration.

4 Welche Bildungsentscheidungen treffen
Bachelor-Absolvent*innen?

Nun betrachten wir, welche Bildungsentscheidungen junge Erwachsene nach

einem Bachelor-Abschluss treffen. Konkret blicken wir darauf, ob sich die Hiu-
figkeit der Aufnahme eines weiterfithrenden Masterstudiums (unter Kontrolle
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relevanter Hintergrundbedingungen) zwischen Personen mit und ohne MH un-
terscheidet.

Aus theoretischen Griinden interessieren wir uns insbesondere dafiir, ob in-
nerhalb der niedrigen Bildungsherkunftsgruppe junge Erwachsene mit MH am-
bitioniertere Bildungsentscheidungen treffen als ithre Kommiliton*innen ohne
MH (Neumeyer/Pietrzyk 2023). Im theoretischen Kapitel dieses Aufsatzes haben
wir ausgefithrt, dass eine Triebfeder der ambitionierten Bildungsentscheidun-
gen von Personen mit MH es ist, ihre Eltern in Bezug auf den soziockonomischen
Status zu iiberfliigeln. Bislang ist allerdings ungeklirt, wie weitreichend dieser
Wunsch ist. Konkret ist nicht prizisiert, welche statusbezogene Distanz Perso-
nen mit MH zu ihren Eltern anstreben. Anders formuliert: Wie viele Stufen auf
der beruflichen Hierarchieleiter mochten Personen mit Migrationshintergrund
hoher stehen als es ihren Eltern moglich war? Unseres Erachtens ermdoglicht
eine Betrachtung von Bachelor-Absolvent*innen niedriger Bildungsherkunft
eine Prazisierung dieses Statusgewinnmotivs. Denn einen einfachen’ Statusge-
winn diirften die meisten Bachelor-Absolvent*innen niedriger Bildungsherkunft
bereits mit dem ersten Hochschulabschluss realisiert haben. Sollten Bache-
lor-Absolvent*innen mit MH nun auch nach einem ersten Hochschulabschluss
stirker nach Bildung streben als ihre Peers ohne MH (unter Beriicksichtigung
relevanter Hintergrundmerkmale), wiirde ihre Motivation méglicherweise dar-
in bestehen, ihren Status zu maximieren — also jeweils vor dem Hintergrund des
bereits Erreichten eine weitere Bildungsstufe erfolgreich zu meistern, um, ver-
mittelt iiber diesen Bildungsaufstieg, eine zusitzliche Stufe auf der beruflichen
Stufenleiter zu erklimmen. Diese Idee eines Statusmaximierungsmotivs verste-
hen wir als Prizisierung der etablierten Idee des Statusgewinns.

Um diesen Fragen nachzugehen, betrachten wir Studien, in denen Unter-
schiede in der Masteraufnahme zwischen jungen Erwachsenen mit und ohne
MH analysiert wurden. In den multivariaten Modellen stellt die Aufnahme eines
Masterstudiums (ja/nein) das Outcome dar. Die fir uns wichtige erklirende Va-
riable ist der MH, wobei dieser in den Modellen dariiber Auskunft gibt, wie grof3
der Unterschied zwischen Personen mit und ohne MH in den Aufnahmequoten
eines Masterstudiums in Prozentpunktdifferenzen ist. Aus einer Reihe von Stu-
dien (Jungbauer-Gans/Lang 2019; Krempkow 2022; Lorz 2019, 2020; Neumeyer/
Pietrzyk 2023; Sarcletti 2015) wihlen wir fiir eine genauere Betrachtung zwei Stu-
dien aus.”

10 Erstens ist es wichtig, dass in den Modellen die Bildungsherkunft kontrolliert wird, um der so-
genannten ,ethnischen Unterschichtung’ Rechnung zu tragen. Fiir unsere Zwecke ist es vor-
liegend noch besser, wenn ein sogenannter Interaktionseffekt zwischen Bildungsherkunft
und MH geschitzt wird. Dies erméglicht es, den migrationsspezifischen Unterschied in den
Studienaufnahmequoten separat fiir die niedrige Bildungsherkunftsgruppe anzugeben — und
nicht ,nur‘ als durchschnittlichen Wert iiber verschiedene Bildungsherkunftsgruppen hinweg.
Zweitens sollte die akademische Leistung kontrolliert werden. Damit wird ein mittlerer Wert fiir
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In einer Studie untersuchten Jungbauer-Gans und Lang (2019) die Aufnah-
me eines Masterstudiums unter Bachelor-Absolvent*innen. Basierend auf Da-
ten der DZHW-Absolvent*innenbefragungen von 2009 und 2013 schitzten die
Autor*innen migrationsspezifische Unterschiede in der Wahrscheinlichkeit,
nach dem Bachelor-Abschluss ein Masterstudium aufzunehmen. Dabei wurden
verschiedene Gruppen von Absolvent*innen mit MH differenziert. Neben der
Betrachtung internationaler Studierender, die ihre Hochschulzugangsberechti-
gung im Ausland erworben hatten und an dieser Stelle nicht weiter beriicksich-
tigt werden, wurden Absolvent*innen mit MH nach ihrer Staatsbiirgerschaft
(Deutsch, EH-Ausland, Nicht-EU-Ausland) und der Migrationsgeneration (ers-
te und zweite Generation) unterschieden. Die Autor*innen schitzten migrati-
onsspezifische Unterschiede unter Kontrolle der Leistungen sowie der sozialen
Herkunft im Vergleich zu Absolvent*innen ohne MH anhand von Mehrebenen-
regressionen.

Die zentralen Ergebnisse sind in Grafik 3 dargestellt. Hier sind Differenzen
zwischen Absolvent*innen mit und ohne MH in der Aufnahme eines Masterstu-
diums in Prozentpunkten illustriert. Absolvent*innen mit MH und deutscher
Staatsbiirgerschaft (Kategorien: ,deutsch, 1. Generation* und ,deutsch, 2. Ge-
neration®) weisen demnach keine statistisch signifikant erhéhte Wahrschein-
lichkeit auf, ein weiteres Studium nach erfolgreichem Bachelor-Abschluss auf-
zunehmen, obschon sich deskriptiv betrachtet die Masteraufnahmequoten um
2 Prozentpunkte unterscheiden. Fiir Absolvent*innen mit einer auslindischen
Staatsbiirgerschaft (Kategorien ,EU-Ausland“ und ,Nicht-EU-Ausland*) ist die
Wahrscheinlichkeit des Ubergangs in ein weiterfithrendes Studium gegeniiber
Absolvent*innen ohne MH hingegen erhoht — sie nehmen um 8 Prozentpunk-
te hiufiger ein Masterstudium auf als ihre Kommiliton*innen ohne MH. Dieser
Befund deutet auf ein erhohtes Bildungsstreben von Absolvent*innen mit MH
mit ausldndischer Staatsangehdrigkeit im Verhaltnis zu ihren Kommiliton*innen
ohne MH hin (ausfithrlich Jungbauer-Gans/Lang 2019). Die Ursachen fiir diese
Variationen zwischen Personen mit MH mit und ohne deutsche Staatsbiirger-
schaft im Verhiltnis zu Personen ohne MH sind nicht abschlief3end geklirt.

migrationsspezifische Differenzen tiber alle Leistungsniveaus hinweg angegeben, um beste-
hende Leistungsnachteile (Heath/Brinbaum 2007) von Personen mit MH zu beriicksichtigen.
Drittens sollten Aussagen iiber Personen moglich sein, die ausschlieflich in Deutschland das
(Fach-)Abitur erworben haben, um eine Konfundierung mit ,internationalen Studierenden’ zu
vermeiden. Fiir die Schitzung migrationsspezifischer Unterschiede ist es viertens bedeutsam,
dass diese nicht durch die gleichzeitige Beriicksichtigung von z.B. Aspirationen oder hand-
lungstheoretischen Abwigungen wegkontrolliert' werden.
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Grafik 3: Migrationsspezifische Unterschiede in der Haufigkeit der Aufnahme eines weiter-
fiihrenden Studiums fiir Bachelor-Absolvent*innen, differenziert nach Staatsbiirgerschaft
und Migrationsgeneration.

Angaben entnommen aus: Jungbauer-Gans und Lang (2019, S. 177). Datengrundlage: DZHW-Absol-
ventenbefragungen; Berechnungen anhand der Abschlussjahrgange 2009 und 2013; Kontrollvariablen:
Examensnote, Note der Hochschulzugangsberechtigung, Fachstudiendauer, Hochschultyp, Studienfach,
Ausbildungsphase, Bildungsherkunft, Geschlecht, Alter und Abschlussjahrgang. AME: average marginal
effect.

In einer weiteren Studie untersuchten auch wir Unterschiede in Bildungsent-
scheidungen zwischen Personen mit und ohne MH nach ihrem Bachelor-Ab-
schluss (Neumeyer/Pietrzyk 2023). Die Datengrundlage bildete das oben be-
reits erwihnte KOAB-Projekt in den Abschlussjahrgingen 2011 bis 2014. Dabei
interessierte uns besonders, ob auch fiir Bachelor-Absolvent*innen niedriger
Bildungsherkunft ambitionierte Bildungsentscheidungen zu beobachten sind,
um Hinweise auf das Motiv der Statusmaximierung zu erhalten (siehe oben).
Entsprechend berichten wir nachfolgend nur Ergebnisse zu dieser Herkunfts-
gruppe. Zudem differenzierten wir nach den Herkunftslindern sowie zwischen
einer Studienbewerbung um einen Platz fiir ein weiterfihrendes Studium und
der tatsichlichen Aufnahme eines weiterfithrenden Studiums. Wir berechneten
logistische Regressionen, in denen der Effekt des Migrationshintergrunds fiir
Personen niedriger sozialer Herkunft anhand eines Interaktionsterms geschitzt
wurde (unter Kontrolle relevanter Hintergrundmerkmale).

Die wichtigsten Ergebnisse stellen wir nachfolgend grafisch dar (vgl. Grafik 4).
Hier sind Differenzen zwischen Bachelor-Absolvent*innen mit und ohne MH
niedriger Bildungsherkunft in der Studienbewerbungsquote bzw. in der Studi-
enaufnahmequote eines weiterfithrenden Studiums dargestellt.

Wir sehen, dass ausgeprigte Unterschiede in den Bildungsentscheidungen in
Abhingigkeit vom MH bestehen. Beziiglich der Studienbewerbung (vgl. Grafik 4,
dunkelgraue Balken), beobachten wir bei einer dichotomen Operationalisierung
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des MHs eine Differenz von 3,1 Prozentpunkten. Dies bedeutet, dass Bache-
lor-Absolvent*innen niedriger Bildungsherkunft mit MH sich zu 3,1 Prozent-
punkten hiufiger auf ein Masterstudium bewerben als ihre Kommiliton*innen
gleicher Bildungsherkunft ohne MH. Der Unterschied ist insbesondere fiir
Absolvent*innen mit Hintergrund aus der Tiirkei grof$ — denn hier liegt die Diffe-
renz bei 6,4 Prozentpunkten. Aber auch fiir Personen mit Hintergrund aus Polen
und aus sonstigen Lindern zeigt sich eine deutliche Disparitit, die 4,4 bzw. 3,9
Prozentpunkte betragt. Hingegen ist fiir Personen mit Hintergrund aus einem
anderen ,Anwerbeland‘ bzw. aus einem Land der ehemaligen Sowjetunion kaum
eine migrationsspezifische Differenz zu beobachten. Die Ursachen dieser her-
kunftslandspezifischen Unterschiede sind nicht umfinglich bekannt.

Grafik 4: Migrationsspezifische Unterschiede in der Haufigkeit einer Studienbewerbung
bzw. einer Studienaufnahme eines weiterfiihrenden Studiums fiir Bachelor-Absolvent*innen
niedriger Bildungsherkunft
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Angaben entnommen aus: Neumeyer und Pietrzyk (2023, S. 11). Datengrundlage: Kooperationsprojekt
Absolventenstudien; Berechnungen anhand der Abschlussjahrgange 2011-2014; Operationalisierung
des MHs wie oben (siehe Beschreibung Tabelle 1). Es sind nur Personen beriicksichtigt, deren Eltern
einen nichtakademischen beruflichen Ausbildungsabschluss haben (niedrige Bildungsherkunft). Kont-
rollvariablen: Examensnote, Note der Hochschulzugangsberechtigung, Hochschultyp, Studienfach, Ge-
schlecht und Abschlussjahrgang. AME: average marginal effect.

Firdie Studienaufnahme sehen wir ein dhnliches, gleichwohlleicht abgeschwich-
tes Muster. Deskriptiv beobachten wir migrationsspezifische Unterschiede, die
in Richtung ambitionierter Bildungsentscheidungen von Absolvent*innen mit
MH weisen — bei Verwendung der dichotomen Operationalisierung und fiir Per-
sonen mit Hintergrund aus der Tiirkei, aus Polen und aus sonstigen Lindern.
Absolvent*innen mit Hintergrund aus einem anderen ,Anwerbestaat’ und aus
Lindern der ehemaligen Sowjetunion zeigen hingegen keine hoheren Aufnahme-
quoten fur ein weiterfithrendes Studium als ihre Kommiliton*innen ohne MH.
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Zusitzliche Analysen zeigten, dass Absolvent*innen mit MH im Schnitt mehr
Schwierigkeiten haben als Absolvent*innen ohne MH, ihre Studienbewerbung
in eine tatsichliche Studienaufnahme zu ibersetzen. Als hierfiir verantwortlich
erwiesen sich unter anderem die akademischen Leistungen, auch wenn diese
die niedrigere Rate einer Ubertragung von Bewerbungen in Studienaufnahmen
nicht komplett erkliren konnten (ausfithrlich Neumeyer/Pietrzyk 2023).

Insgesamt legen diese Studienergebnisse nahe, dass (einige Teilgruppen
von) Bachelor-Absolvent*innen niedriger Bildungsherkunft mit MH auch nach
dem ersten Hochschulabschluss im Verhaltnis zu ihren Kommiliton*innen ohne
MH stark nach Bildungsaufstieg streben. Nimmt man mit bisheriger Forschung
iibereinstimmend an, dass hierfir Statuserwigungen ausschlaggebend sind, le-
gen es unsere Ergebnisse nahe, dass die Motivation dieser jungen Erwachsenen
darin besteht, ihren soziodkonomischen Status zu maximieren.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Vorliegend haben wir rekonstruiert, was wir aus der quantitativen Bildungsso-
ziologie iiber den Bildungsaufstieg von Personen mit MH in Deutschland ler-
nen kénnen. Zwar wird im Allgemeinen die Chance auf einen Bildungsaufstieg
durch Disparititen in Abhingigkeit von der sozialen Herkunft — also der elter-
lichen soziokonomischen Position bzw. Bildung — gebremst. Jedoch sind hier-
von Schiiler*innen und junge Erwachsene mit MH weniger stark betroffen. Denn
sie haben aufgrund ihrer hohen Bildungsambitionen, die oftmals auf ihre starke
Motivation zum Statusgewinn zuriickgehen, eine verhiltnismiRig hohe Chance
auf einen Bildungsaufstieg.

In Ubereinstimmung mit diesen theoretischen Uberlegungen haben wir ers-
tens anhand von quantitativen Angaben herausgearbeitet, dass Studierende und
Bachelor-Absolvent*innen mit MH bemerkenswerte Bildungsaufstiege zuriick-
legen. Wir haben dargelegt, dass Bachelor-Absolvent*innen mit Hintergrund aus
der Tirkei oder aus einem anderen ,Anwerbestaat’ ausgesprochen hiufig eine
niedrige Bildungsherkunft haben - ihre Eltern also keinen Studienabschluss
haben (rund 86% bzw. 75% der Absolvent*innen mit den entsprechenden Hin-
tergriinden). Mehr noch: Wir zeigten, dass die Eltern von Absolvent*innen mit
Hintergrund aus der Tiirkei (47%), mit Hintergrund aus einem anderen ,Anwer-
bestaat (21%) oder mit Hintergrund aus einem ,sonstigen Land‘ (9%) oftmals gar
keinen beruflichen Abschluss haben. Unter Bachelor-Absolvent*innen ohne MH
finden sich hingegen kaum Personen mit Eltern ohne beruflichen Abschluss. Wir
vermuten, dass Personen mit einem solchen Bildungshintergrund auf ihrem
Weg zum Bachelor-Abschluss betrichtliche Hiirden haben itberwinden miissen
— denn ihr formalisierter Bildungsweg iibersteigt bei weitem den ihrer Eltern. So
konnten sie im besonderen Mafle mit Herausforderungen im Hochschulsystem
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konfrontiert sein, die fiir junge Erwachsene niedriger sozialer Herkunft in kon-
fliktsoziologischen Ansitzen ausfihrlich beschrieben worden sind (Bourdieu/
Passeron 1971; Bourdieu 1987/2023). Dass also Absolvent*innen mit den genann-
ten linderspezifischen Hintergriinden recht hiufig einen solch ausgeprigten
Bildungsaufstieg meistern, lisst ihre Bildungswege bemerkenswert erscheinen.
Entsprechend sollte diese Besonderheit in zukiinftiger Forschung und mogli-
cherweise auch in gesellschaftspolitischen Debatten stirker als bislang beriick-
sichtigt bzw. gewiirdigt werden.

Zweitens haben wir quantitative Arbeiten zu Bildungsentscheidungen in-
nerhalb des Studiums betrachtet, also in den Blick genommen, was nach dem
Abschluss eines Bachelor-Studiums geschieht — um dem ausgeprigten Auf-
stiegsstreben von Personen mit MH weiter auf den Grund zu gehen. Die von
uns betrachteten Studien zeigten, dass junge Erwachsene mit MH auch nach
dem Erwerb des ersten Studienabschlusses ambitioniertere Bildungsentschei-
dungen treffen als ihre Kommiliton*innen (gleicher Bildungsherkunft und glei-
chen Leistungsstands) ohne MH - zumindest trifft dies auf einige Teilgruppen
zu. Insbesondere fiir Bachelor-Absolvent*innen mit MH und auslindischer
Staatsbiirgerschaft (Jungbauer-Gans/Lang 2019) und insbesondere fiir Bachelor-
Absolvent*innen niedriger Bildungsherkunft mit Hintergrund aus der Tirkei,
aus Polen oder aus einem ,sonstigen’ Land beobachteten wir (Neumeyer/Pietrzyk
2023), dass diese deutlich stirker als ihre Kommiliton*innen ohne MH zu einem
weiterfithrenden Studium tendieren. Der letztgenannte Befund deutet darauf
hin, dass fir den Bildungsaufstieg dieser Absolvent*innen die Motivation der
intergenerationalen Statusmaximierung ausschlaggebend sein konnte — also das
Bestreben, vor dem Hintergrund des bereits Erreichten eine weitere Stufe auf
der gesellschaftlichen Stufenleiter zu erklimmen, also den sozio6konomischen
Status in gewisser Hinsicht zu maximieren. Denn diese Absolvent*innen haben
ihre Eltern bereits durch ihren ersten Studienabschluss in Bezug auf die forma-
le Bildung tibertroffen, streben jedoch, unseren Ergebnissen folgend, weiterhin
ungebrochen nach Bildung. Um diese Uberlegungen weiter abzusichern, sollte
die Motivation zur Statusmaximierung zukiinftig explizit erfasst und ihre Asso-
ziation zu den ambitionierten Bildungsentscheidungen quantitativ untersucht
werden. Auch wiére interessant, ob im Rahmen qualitativer Forschung auch im
subjektiven Erleben junger Erwachsener ein Streben nach maximalem Status re-
konstruiert werden kann.

Unser Vorschlag, das in der Forschung etablierte Motiv des Statusgewinns
als Statusmaximierungsmotiv zu prazisieren, liefert zusitzliche Forschungsim-
pulse (Neumeyer/Pietrzyk 2023). Durch diese theoretische Prizisierung wird die
Frage hervorgehoben, wie weitreichend das Streben nach Status von Personen
mit MH eigentlich ist. Reicht es in extrem hohe soziale Schichten hinein, sofern
erste Sprossen auf dem Weg dorthin bereits erklommen worden sind? Streben
Personen mit MH beispielsweise auch verstirke danach, prestigereiche und
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einkommensstarke Positionen in der oberen Dienstklasse in und aufderhalb des
Bildungssystems einzunehmen, sofern diese in greifbare Nihe geriickt sind? Eine
solche Fokuserweiterung auf den Zusammenhang zwischen MH und sehr hohen
beruflichen Positionen, also darauf, wie sehr Personen mit MH nach sehr hohen
Positionen streben und welche Unterstiitzung, aber auch welche Schlieffungs-
und Ausgrenzungsprozesse sie auf ihrem Weg dorthin erfahren, wiirde der Ent-
wicklung Deutschlands zu einer postmigrantischen Gesellschaft (vgl. Bithler und
Foroutan in diesem Band) Rechnung tragen. Auch legen die Forschungsergebnis-
se zum bemerkenswerten Aufstiegsstreben von jungen Erwachsenen mit MH es
nahe, ihre Bildungsentscheidungen als fiir andere Bevélkerungsgruppen vorbild-
haft zu begreifen — in dem Sinne, dass es fiir den Abbau von Bildungsungleichhei-
ten wiinschenswert wire, wenn sich Personen niedriger Bildungsherkunft ohne
MH in ihren Bildungsentscheidungen an Personen mit MH orientieren wiirden.
Tatsichlich wurde eine solche Perspektive in neueren Studien bereits eingenom-
men (Pietrzyk/Jacob/Erdmann 2023).

Die Generalisierbarkeit einer Motivation zur Statusmaximierung mag jedoch
an Grenzen stofen. Zum einen existieren Variationen im Bildungsstreben inner-
halb der Bevolkerungsgruppe mit MH, in Abhingigkeit von der Staatsbiirger-
schaft und dem Herkunftsland, deren Ursachen bislang nicht ausreichend eru-
iert wurden. Zum anderen sind insbesondere die neuen Migrationsbewegungen
nach Deutschland durch Fluchtmigration charakterisiert, der verhiltnismifiig
geringe Entscheidungsspielriume zugrunde liegen. Dies konnte sich darin iiber-
setzen, dass Gefliichtete und ihre Nachkommen in Bezug auf Statuserwigungen
mit Personen ohne MH vergleichbar sind und keine ausgeprigte Motivation zum
Statusgewinn bzw. zur Statusmaximierung aufweisen. Neuere Daten, in denen
Gefliichtete im Bildungssystem im Allgemeinen und unter Studierenden im
Besonderen Beriicksichtigung finden, werden hierzu Auskunft und, damit ver-
kniipft, Impulse fiir weitere theoretische Prazisierungen geben.

AbschliefRend greifen wir den Faden der literarischen Reprisentation wieder
auf. Literarische Narrationen vom sozialen Aufstieg in Deutschland aus migran-
tischer Perspektive existieren zwar durchaus — zu nennen sind hier beispiels-
weise Deniz Ohdes Streulicht sowie einzelne Beitrige im Sammelband Klasse und
Kampf, herausgegeben von Christian Baron und Maria Barankow. Dennoch bil-
den solcherart Reflexionen in der erzihlenden Literatur zum sozialen Aufstieg
die Ausnahme. Warum trotz der gesellschaftlichen Realitit vielfiltiger Bildungs-
aufstiege von jungen Erwachsenen mit MH diese kaum literarisch reprisentiert
sind, ist sicherlich nicht monokausal zu erkliren. Neben dufieren Faktoren, wie
SchlieRungsprozessen in literarischen Verlagen, konnten die Griinde auch inner-
halb der jungen Erwachsenen selbst verortet sein. Denn das Geschehen in den
Hochschulen kénnte unterschiedlich wahrgenommen werden. Erzahlungen von
Aufsteiger*innen aus der Mehrheitsgesellschaft bearbeiten oftmals schambe-
setzte und krinkende Erfahrungen von fehlender Zugehoérigkeit und Ausschluss
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in hohen sozialen Schichten im Allgemeinen und in den Hochschulen im Spe-
ziellen. Aufsteiger*innen mit MH konnten zwar ebenfalls dhnliche Erfahrungen
machen, diese jedoch anders einordnen. In einer Gesellschaft, in der Menschen
mit MH nicht in gleicher Weise soziodkonomisch, politisch und symbolisch ein-
gebunden und anerkannt sind wie Angehorige der Mehrheitsgesellschaft, haben
Aufsteiger*innen mit MH potenziell schon weit vor ihrer Aufstiegsbewegung
vielfiltige Erfahrungen verweigerter Zugehorigkeit und zugeschriebener Fremd-
heit machen miissen, die als krinkend und beschimend wahrgenommen worden
sind. Sie mussten moglicherweise, vielleicht lediglich punktuell, weit vor der Auf-
stiegserfahrung erfahren, in der deutschen Gesellschaft vermeintlich nicht am
richtigen Platz zu sein. Daher kénnte der ,Schock des (Bildungs-)Aufstiegs’, der
fiir Angehorige der Mehrheitsgesellschaft auch darin liegt, sich in hohen sozialen
Schichten und in der Hochschule (méglicherweise erstmalig im Lebensverlauf)
nicht am richtigen Platz zu fithlen, fiir Personen mit MH weniger schwer wiegen.
Sofern sie ein Bediirfnis entwickeln, von prigenden Erlebnissen autofiktional
und literarisch zu erzihlen, erleben es etliche Aufsteiger*innen mit MH daher
moglicherweise als dringender, iiber hergestellte Fremdheit in der Gesellschaft
im Allgemeinen narrativ-literarisch zu berichten als iiber die Herausforderungen
des Bildungsaufstiegs im Speziellen.
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First Generation-Studierende
— psychologische Herausforderungen und
Unterstiitzungsmoglichkeiten

Britta Wittner

1 Einleitung

In Deutschland wird die Aufnahme eines Hochschulstudiums in hohem
Mafle durch die soziale Herkunft bestimmt (Miiller/Pollak 2016). Immer mehr
Schiiler*innen, die sich mit ihrem Abschluss an Hochschulen bewerben kén-
nen (Abitur, Fachabitur und Aquivalent) entscheiden sich dafiir, dies auch zu
tun (Kracke/Buck/Middendorff 2018). Dennoch folgen die Uberginge dem Mus-
ter des sogenannten Bildungstrichters: Von 100 Akademikerkindern studieren
durchschnittlich 79, von 100 Kindern aus nicht-akademischen Familien nur 27
(Stifterverband 2022). Von einem frithen Alter an haben Schiiler*innen mit gerin-
gerem familidren Bildungshintergrund eine geringere Wahrscheinlichkeit, eine
akademische Laufbahn einzuschlagen und darin zu bleiben. Der bereits genann-
te Trichter macht ebenso sichtbar, dass auch nach dem Ubergang zur Universitit
die Herausforderungen fiir Erststudierende nicht aufthéren (Kracke/Buck/Mid-
dendorff 2018).

Im folgenden Beitrag werden die Herausforderungen und Unterstiitzungs-
moglichkeiten fiir die sogenannten First Generation-Studierenden (FGS) anhand
psychologischer Modelle und Theorien in den Fokus genommen. Diese Modelle
ermoglichen es, ein neues Licht darauf zu werfen, wer die FGS sind (Kapitel 2.1.),
wie sie ihre Hochschulerfahrung und von Ressourcen und Herausforderungen
berichten (2.2 bis 2.4) und wie sie (sozial) unterstiitzt werden konnen (2.6 und
2.7). In den letzten Unterkapiteln (3 und 4) wird der Versuch zur Verbindung von
soziologischen Theorien und psychologischer Herangehensweise beschrieben,
um schliefllich einen Blick in die Zukunft zu wagen. Alle Kapitel stiitzen sich auf
internationale Forschung sowie eigene (teils bereits veréffentlichte, teils auf Kon-
ferenzen vorgestellte) Ergebnisse. Als Einstieg werden im Folgenden zunichst
die Ausgangslage fiir FGS beschrieben und erklirt, wie Modelle und Theorien die
Forschung in der Psychologie leiten.

Selbst wenn First Generation-Studierende (FGS) eine tertidre Ausbildung
beginnen, ist ihr akademischer Weg oft kurvenreich und steinig — und kurz.
Eine*r von finf FGS bricht sein Bachelor-Studium ab oder wechselt das Studi-
enfach (Ishitani 2006). IThre Noten sind schlechter als die der Nicht-First Genera-
tion-Studierenden (NFGS), sie studieren seltener im Ausland und sind seltener
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aufleruniversitir engagiert (Choy 2001; Chen 2005; Fierro 2024; Pascarella et al.
2004). Mogliche Erklirungen reichen von intrapersonellen Faktoren (z.B. man-
gelnde Selbstwirksamkeitsiiberzeugung) itber die finanzielle Situation (z. B., weil
sie fiir ihren Lebensunterhalt arbeiten miissen), welche Erfahrungen Studieren-
de an der Hochschule machen und wie sie sie erleben, bis hin zu Diskriminierung
an der Hochschule (Thomas/Quinn 2007). Diese Faktoren wirken jedoch oft im
Zusammenspiel, sodass sie nicht einzeln, sondern im Zusammenhang betrach-
tet werden miissen. Eine Moglichkeit der Kombination und Erklirung bieten
psychologische Modelle, die im folgenden Kapitel beschrieben und jeweils um
(eigene) empirische Evidenz angereichert werden, sodass sichtbar wird, wie Stu-
dierende unterstiitzt werden kénnen und welche Forschungsfragen sich fiir die
Zukunft ergeben.

2 Theoretische Ansatze und empirische Evidenz

Modelle in der Psychologie dienen dazu, die Realitit abzubilden. So werden kom-
plexe und teils nicht sofort sichtbare Zusammenhinge sichtbar gemacht. Zusitz-
lich kénnen Annahmen unter Zuhilfenahme dieser Modelle statistisch analysiert
und andersherum die Modelle durch empirische Forschung erginzt und vertieft
werden.

Dies gilt auch fir Forschung zu FGS und Studienerfolg, denn die Determi-
nanten fir den Abbruch eines Studiums sind vielfiltig und schlief}en sowohl
individuelle als auch zwischenmenschliche sowie duflere Einfliisse ein (Lent/
Brown/Hackett 2002; Isleib et al. 2019). Wihrend zwischenmenschliche (inter-
personelle) Faktoren wie die Ausiibung einer Nebentitigkeit oder die Distanz (in-
nerlich wie auch raumlich) zur Universitit eine Rolle spielen konnen, liegen die
Hauptursachen fiir einen Studienabbruch oft in internalen Faktoren begriindet.
Diese sind weniger sichtbar und oft nicht mit einzelnen Fragen (Items) messbar,
sodass psychometrische Fragebégen genutzt werden, die aus mehreren Items
bestehen. Wesentliche internale Faktoren wie die Passung der Studierenden zu
ihrem gewihlten Studiengang (Thiele/Kauffeld 2019) und die Selbstwirksam-
keitserwartung (das Vertrauen der Studierenden in ihre Fahigkeit), hat ebenfalls
einen wesentlichen Einfluss auf die Absicht das Studium abzubrechen (Aymans/
Kauffeld 2015; Garriott/Navarro/Flores 2017). Insbesondere das erste Studien-
jahr bringt fir Studienanfinger*innen neue Herausforderungen mit sich — der
Wechsel des Umfelds, neue Bedingungen und unbekannte Anforderungen stellen
starke Stressoren dar (Yeo/Yap 2020; Tinto1987), die zu einem Studienabbruch
tithren koénnen. Besonders widerstandsfihige Studierende, die starke Ressour-
cen mitbringen (bspw. eine hohe psychische Widerstandskraft), kénnen diesen
Herausforderungen besser begegnen und sie erfolgreicher bewiltigen (Yeo/Yap
2020).
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In der aktuellen Forschungslandschaft werden besonders hiufig vier Theorien
herangezogen, um zu verstehen, wieso der Studieneinstieg sowie Studienerfolg
tir FGS mehr Hiirden bereithalten: Tintos Modell zur Adaption im Studium (Tin-
to 1975, 1987), der Person-Job-Fit (Klopping et al. 2017), die Social Cognitive Ca-
reer Theory (Lent/Brown/Hackett 1994, 2000, 2002) sowie das Study-Demands-
Ressources Framework (Lesener et al. 2020). Kombiniert betrachten sie Aspekte
wie Ressourcen und Anforderungen, die Passung zu Studium und Studiengang,
die Veranderung beim Wechsel an die Hochschule sowie kognitive, emotionale
und Rahmeneinfliisse auf die Studierenden. Diese Modelle und Theorien werden
in diesem Kapitel vorgestellt und mit eigener Forschung beispielhaft erginzt.

Zunichst ist es aber spannend und fiir die Interpretation von Forschungser-
gebnissen ausschlaggebend, wer sich eigentlich als FGS versteht. Angelehnt an
die Social Identity Theory (Haslam et al. 2008) wird hier ein Ansatz vorgestellt,
der ermoglicht, diese Zugehorigkeit individuell zu messen und zusitzlich zu dem
Bildungsabschluss der Herkunftsfamilie zu erfragen.

2.1 Wer studiert zuerst? Ein Social Identity Ansatz
zur Definition von First Generation-Studierenden

Allgemeiner Konsens besteht dariiber, dass sich der Begriff FGS auf Personen be-
zieht, die als erste in der Familie eine tertiire Ausbildung beginnen (Toutkous-
hian/Stollberg/Slaton 2018). Diese Gruppe Studierender stellt an Hochschulen
und Universititen immer noch eine Minderheit dar (Garriott, et al. 2015).

Eine einheitliche Definition, was es bedeutet ,die erste Person in einer Fa-
milie zu sein“ (sei es in der Kernfamilie, dariiber hinaus etc.) gibt es bisher je-
doch nicht. So entstanden iiber die Jahre diverse Synonyme. Allein die deutsche
Sprachbezeichnung enthilt verschiedene, meist synonym verwendete Begriffe,
die dennoch unterschiedliche Implikationen zu haben scheinen: Erststudieren-
de, Bildungsaufsteiger*innen (Spiegler 2015), nicht-traditionelle Studierende
(Isensee/Wolter 2017), Studierende der ersten Generation (Miethe et al. 2014)
oder auch Arbeiterkind (Arbeiterkind.de 2019%). Wihrend die ersten vier Begriffe
die akademischen Abschliisse der Eltern in den Mittelpunkt stellen, weist Letz-
terer auch auf einen geringen soziodkonomischen Hintergrund hin. Dieser Be-
griftsdschungel spiegelt sich auch in den internationalen Definitionen von FGS
wider. Dies macht die Interpretation und die Vergleichbarkeit von Forschungs-
ergebnissen oft kompliziert, da sie spezifisch fiir die verschiedenen Definitionen
(Toutkoushian/May-Trifiletti/Clayton 2019) interpretiert werden miissen.

Auch wenn die Definitionen variieren mégen, sind die Erfahrungen, Heraus-
forderungen und Kimpfe grundlegend dhnlich (Toutkoushian/Stollberg/Slaton

11 hteps://www.arbeiterkind.de (Abfrage am 19.07.2024)
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2018). Um die Studierenden zu Beginn ihrer akademischen Laufbahn unterstiit-
zen und beforschen zu kénnen, ist es wichtig, sich auf eine einheitliche Defini-
tion zu einigen; sowohl fiir die Forschung (Spiegler/Bednarek 2013) als auch fiir
Praktiker*innen (Whitley/Benson/Wesaw 2018).

In den meisten Fillen wird der Bildungsstatus der Eltern als Maf3stab heran-
gezogen. Eine hiufig verwendete Definition fir FGS beschreibt sie als Studie-
rende, deren Eltern keine Hochschuleinrichtung besucht oder einen Abschluss
erworben haben (Engle/Tinto 2008). Dies ist ein recht umfassender Ansatz, der
auch Eltern mit Hochschulerfahrung einbezieht, solange sie ihren Abschluss
nicht erreicht haben (Tate et al. 2015). Um die Definition einzugrenzen, kon-
zentriert sich ein Grof3teil der Forschung auf Schiller*innen, deren Eltern einen
High-School-Abschluss oder weniger haben und nie eine tertiire Ausbildung be-
gonnen haben (Inkelas et al. 2007).

Aufderdem variieren die Definitionen je nachdem, wen die Forschenden als
Familie definieren. In der Forschung bedeutet Familie oft a) die Eltern oder b)
die Kernfamilie, zu der auch Geschwister gehoren. In der heutigen Realitit se-
hen wir viele verschiedene Familienmodelle wie Patchworkfamilien oder Kinder
alleinerziehender Eltern, Kinder, die bei ihren Tanten und Onkeln aufwachsen
und so weiter. Um die Auswirkungen der Sozialisierung auf Werte und Motive
zu beriicksichtigen, ist es also sinnvoll, nicht nur die biologischen Eltern der
Schiiler*innen zu analysieren, sondern auch die Menschen, die sie als Familie
wahrnehmen. Dies gilt insbesondere dann, wenn die biologischen Eltern keine
Rolle in ihrem Leben einnehmen und so deren Werte und Erfahrungen nicht wei-
tergegeben und geteilt werden.

Da FGS eine sehr heterogene Gruppe sind, bleibt fraglich, ob eine umfassende
Definition bendtigt wird: In der internationalen Forschung ist der Blick auf diese
Studierenden oft intersektional und

kombiniert den Bildungshintergrund der Eltern mit ethnischer Zugehorig-
keit oder Migrationsgeschichte (Garriot et al. 2015). Diese Faktoren spielen auch
in der deutschsprachigen Forschung eine Rolle. Dennoch stammen hier die FGS
nicht unbedingt aus einer Familie mit einem niedrigeren sozio6konomischen
Hintergrund. Insbesondere das duale Ausbildungssystem fiithrt dazu, dass Men-
schen auch ohne Hochschulbesuch eine gut bezahlte Arbeitsstelle haben kénnen;
so auch die Eltern der FGS. Andererseits gibt es Akademiker*innen in schlechter
bezahlten Positionen. Zusitzlich ist in Deutschland eine Hochschulbildung ver-
gleichsweise giinstig und BAf6G ermdglicht vielen Studierenden eine finanziel-
le Unterstiitzung. Dennoch bleiben finanzielle Ungleichheiten und Studierende
der ersten Generation miissen ofter ihr Studium selbst finanzieren. Der finan-
zielle Aspekt ist also nicht unwichtig, aber anders als bspw. in den USA fiihrt er
nicht dazu, dass Studierende einen Schuldenberg von mehreren zehntausenden
Euro anhiufen. Nichtsdestotrotz schreckt die Angst, mit finanziellen Schulden
aus dem Studium auszuscheiden und BAfSG zuriickzahlen zu miissen, viele
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Studierende ab (Antidiskriminierungsstelle des Bundes 2013). Zusitzlich haben
sich die Zinssitze der Studienkredite in den vergangenen zwei Jahren fast ver-
doppelt, auch wenn sie aktuell (Stand Mai 2024) geringfiigig wieder sinken (Sta-
tista 2024).

Vergleichsstudien zeigen, dass FGS aller Definitionen sich seltener einschrei-
ben und einen vierjihrigen Bachelor erwerben als ihre Mitstudierenden aus aka-
demischem Elternhaus. Dabei steigen die Bildungschancen mit der Anzahl der
Personen mit Hochschulbildung in der Familie der Studierenden. Toutkoushian
und Kolleg“innen widmeten zwei Studien dem FGS-Status anhand von acht un-
terschiedlichen Operationalisierungen und maflen ihren Einfluss auf die Ergeb-
nisse zum Ubergang von FGS in die Hochschulbildung (2018) und Studienerfolg
(2019). Sie kontrastierten FGS mit einem oder keinem Elternteil mit akademi-
scher Bildung, unterschieden zwischen dem College-Besuch der Eltern und er-
worbenen Abschliissen sowie zwischen zwei- und vierjihrigen Studiengingen
(etwas Spezifisches fiir das Hochschulsystem in den USA).

Die beiden Studien (Toutkoushian et al. 2018, 2019) operationalisierten den
FGS-Status ausschliefilich tiber die Abschliisse der Eltern. Dabei gehen sie davon
aus, dass Personen ausschliefSlich durch ihre Kernfamilie beeinflusst werden und
vergessen, dass das Gefithl der eigenen Identitit oft durch das soziale Umfeld,
Einzelpersonen und Gruppen um sie herum geformt wird. Aus diesem Grund er-
gibt es Sinn, Studien auf der internalisierten Gruppenzugehérigkeit und damit
sozialen Identitit der Studierenden aufzubauen (Haslam et al. 2008; Haslam et
al. 2018). Die soziale Identitit ist ,das Wissen des Einzelnen, dass er [oder sie] zu
bestimmten sozialen Gruppen gehort, mit einer gewissen emotionalen und wer-
tebezogenen Bedeutung fiir ihn [oder sie]“ (Tajfel 1972, S. 31). Alle Attribute, von
denen oft angenommen wird, dass sie individuelle Charakteristika der einzelnen
Studierenden und Schiiler*innen sind, kénnten also auch Attribute der Gruppe
sein, der sie sich zugehérig fithlen (FGS oder aus einer Akademikerinnenfamilie
stammend).

Um alle Studierenden und ihre diversen Familienverhiltnisse zu beriicksich-
tigen, wird in den folgenden Studien (bisher unveréffentlichte eigene Studien so-
wie alle Arbeiten von Wittner und Kolleg*innen) eine Definition und Operationa-
lisierung verwendet, die die soziale Identitit aufgreift. Sie verbindet alle Ansitze
zu einer subjektiven und doch individuellen Definition der Studierenden als FGS:
ihrer eigenen. Ohne Familie oder Studium zu definieren, fragten wir sie, ob sie
die ersten in ihrer Familie waren, die studierten. In einer Studie haben wir eine
Stichprobe von Schiiler*innen verwendet und passten unsere Messung entspre-
chend an: ,Wiren Sie der erste in Ihrer Familie, der studiert?“. So messen wir die
Bildungsherkunft, ohne vorzugeben, wie ihre Familienverhiltnisse sind oder zu
sein haben. Die Angaben korrelieren jedoch hochsignifikant im mittleren Bereich
mit dem Bildungsabschluss der Menschen, die die Studierenden als Elternteile
angeben (u.a. Wittner/Powazny/Kauffeld 2019).
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2.2 Wie First Generation-Studierende im Studium ankommen:
Tintos Modell der Studierendenintegration

Tintos Modell der Studierendenintegration (Tinto 1975, 1987; Elkins et al. 2000)
ist ein wichtiger theoretischer Rahmen im Bereich der Hochschulbildung. Er ver-
sucht, den Verbleib oder Studienabbruch von Studierenden in frithen Semestern
zu erklaren. Die Theorie beschreibt Studienabbruch als Zusammenspiel aus in-
dividuellen Eigenschaften und dem institutionellen Umfeld, die die Integration
von Studierenden beeinflussen konnen, wie z. B. die akademische Vorbereitung,
der soziookonomische Hintergrund, institutionelle Politik und Praxis an der
Hochschule.

Tintos Modell konzeptualisiert den Prozess des Studienabbruchs als eine Rei-
he von Phasen, die Studierende zu Beginn des Studiums durchlaufen: Merkmale
vor dem Eintritt in die Hochschule, die anfingliche Integration in die Hochschu-
le und die fortlaufende Einbindung und Persistenz. Im Mittelpunkt der Theorie
steht das Konzept der studentischen Integration, das sich auf das Ausmaf be-
zieht, in dem die Studierenden in das akademische und soziale Leben der Hoch-
schule eingebunden sind. Mithilfe dieser Phasen lasst sich erkliren, wie sich die
Studierenden an das neue akademische Umfeld der Einrichtung anpassen, was
ihren Studienerfolg positiv beeinflussen kann.

Die Phase vor der Einschreibung und zu Beginn des Studiums (Separation) ist
davon geprigt, dass Studierende sich von ihrem bisherigen Umfeld - nicht nur
raumlich, sondern auch in sozialen Normen und Werten — 16sen, um sich auf das
Studium einzulassen. Diese Phase ist dann schwieriger, wenn Studierende nicht
aus einem akademischen Umfeld kommen.

Die Transitionsphase beschreibt den Ubergang: Studierende sind noch dabei
sich von ihren Herkunftsstrukturen zu l6sen und arbeiten gleichzeitig daran,
sich an die neue Umgebung anzupassen (Erwartungen an sie, soziale Dynamiken
und Verhaltensweisen).

Die Integrationsphase ist durch die Bemithungen der Studierenden gekenn-
zeichnet, sich vollstindig in das akademische und soziale Leben der Einrichtung
zu integrieren. Dazu gehort der Aufbau von Beziehungen zu Gleichaltrigen und
Lehrkriften, die Teilnahme an Aktivititen auf dem Campus und die Teilnahme
an akademischen Kursen. Eine erfolgreiche Integration fordert das Gefithl der
Zugehorigkeit und des Engagements in der Hochschulgemeinschalft.

Wahrend dieser Phasen werden die Erfahrungen der Studierenden von einer
Vielzahl individueller und institutioneller Faktoren beeinflusst, darunter akade-
mische Unterstiitzungsdienste, das Klima an der Hochschule, Beziehungen zu
Gleichaltrigen und die Unterstiitzung durch die Familie.

Den Ubergang an die Hochschule berichten FGS oft als einsam. Dies liegt
auch daran, dass sich ihre Kontakte indern (Wittner/Kauffeld 2021). In unse-
rer Studie berichten Lehramtsstudierende im ersten Semester (N = 306) in der
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Orientierungswoche und nach dem ersten Semester von ihrem sozialen Netz-
werk. Es zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der Entwicklung
ihres Netzwerkes tiber das Semester mit Beziehungskompetenzen. Sowohl ihr
gesamtes Netzwerk (F(1,262)=3.26, p=.037, R2=.012, =.11) als auch vor allem
ihr Netzwerk an der Hochschule (F(1,287)=5.59, p =.019, R2 =.02,  =.138), steht
in positivem Zusammenhang zu Empathie. Die Fihigkeit, Kontakt zu halten,
hangt nicht nur mit dem Wachstum des Netzwerkes an der Hochschule zusam-
men, sondern auch damit, wie gut alte Beziehungen erhalten bleiben kénnen
(F(1,208)=3.93, p=.025, R2=.019, =.136). Besonders die Fihigkeit Kontakt zu hal-
ten und neue Kontakte aufzubauen, ist fiir FGS schwierig: Da sie haufiger pen-
deln und neben der Universitit arbeiten, haben sie fiir Freundschaften weniger
(Zeit-)Ressourcen, die sie investieren kénnen.

2.3 Passe ich in das Studium? Der ,Person-Job-Fit'

Person-Job-Fit beschreibt das Ausmafl der (wahrgenommenen) Ubereinstim-
mung zwischen den Fihigkeiten einer Person und den Anforderungen eines Ar-
beitsplatzes oder den Wiinschen einer Person und den Eigenschaften eines Ar-
beitsplatzes (Sekiguchi 2004). Studien zeigen, dass dieser , Fit“ auch Studierende,
ihr Engagement, ihre Zufriedenheit und ihre Karriereaspirationen beeinflussen
(Grobelna/Tokarz-Kocik 2021; Thiele/Kauffeld 2019). Insbesondere zu Studienbe-
ginn evaluieren Studierende, ob ihre Wahl angemessen war (Klopping et al. 2017)
und ob ihre Erwartungen erfiillt werden. Vor allem die Erwartungen korrelieren
positiv mit den Noten und der Studienbelastung der Studierenden (Hasenberg/
Schmidt-Atzert 2013). Die gefithlte Passung wird unter anderem durch die in-
trinsische Motivation der Studierenden fiir ihr Fach und ihre Lernkompetenz be-
einflusst — und damit die Absicht, ihr Studium abzubrechen (Isleib/Woisch/Heu-
blein 2019). First Generation-Studierende haben hier oft einen Nachteil, da sie
deutlich hiufiger Vernunftficher‘ wie Lehramt oder Maschinenbau wihlen (Ko-
jaku/Nufiez/Malizio 1998), auch wenn diese nicht ihren Neigungen entsprechen.
Sie und oft auch ihre Familie verbinden mit dem Bildungsaufstieg ebenfalls einen
finanziellen Aufstieg und so entscheiden sie sich oft fiir Ficher, die spiter einen
sicheren Arbeitsplatz mit guter Bezahlung versprechen (Kojaku/Nufiez/Malizio
1998). Studierende aus akademischen Haushalten hingegen folgen hiufiger ihren
Leidenschaften. Hinzu kommt auflerdem, dass ohne Rollenvorbilder im Eltern-
haus und dem Freundeskreis der Eltern eine Aussicht auf andere Lebenskonzepte
verwehrt bleibt. Nicht zuletzt fehlt Schiller*innen und Studierenden der ersten
Generation vor allem eins: Informationen (Aymans/Kaufteld 2014).

Ahnliches zeigt sich in den wenigen Studien, die es zu FGS nach dem Stu-
dium gibt. Im akademischen Bereich ist die Wahrscheinlichkeit geringer, dass
FGS ihr Studium fortsetzen und sich in ein Promotionsprogramm einschreiben
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(Choy 2001; Konsortium Bundesbericht Wissenschaftlicher Nachwuchs 2017;
Jaksztat 2014, 2018). Erklirungsansitze konnten Unterschiede in den Leistungen
wahrend des Bachelor- und Masterstudiums und in der Fachrichtung sowie im
Zugehorigkeitsgefithl zum Wissenschaftssystem sein (Jaksztat 2014). Dies setzt
sich nach der Promotion fort: FGS haben eine geringere Wahrscheinlichkeit, in
der Wissenschaft zu verbleiben und einen Tenure Track zu erreichen, als ihre
NFGS-Kolleg*innen (Jaksztat 2018; Konsortium Bundesbericht Wissenschaftli-
cher Nachwuchs 2017; Lorz/Schindler 2016; Morgan et al. 2022) und zeigen im
Schritt von der Juniorprofessur zur Vollprofessur weniger ,bitrgerliche Gelassen-
heit, indem sie sich mehr anstrengen (Zimmer 2018).

Dies kann auch daran liegen, dass die Zukunftstriume der FGS beschei-
dener sind als die ihrer Mitschiiler*innen und Mitstudierenden und daher die
Zukunftsvorstellungen und damit auch die Entscheidungen im Leben der FGS
sehr unterschiedlich ausfallen (Wittner/Kauffeld/Grobe, im Erscheinen). Mithilfe
eines Mixed-Methods-Ansatzes wurden die Vorstellungen von der (beruflichen)
Zukunft von Schiiler*innen in der Oberstufe und Studierenden wihrend ihres
Bachelor- und Masterstudiums (N = 229) verglichen. Der Online-Fragebogen
bestand neben demografischen Variablen und psychologischen Skalen vor allem
aus offenen Fragen zur Zukunft der Befragten. Die Antworten auf die offenen
Fragen wurden inhaltsanalytisch nach Mayring/Fenzel (2019) ausgewertet. Bei
den Zukunftsvorstellungen zeigten sich in der Schulzeit grofiere Unterschiede
zwischen den Vergleichsgruppen FGS und NFGS als im Bachelor, die sich im Ver-
lauf des Studiums in einigen Bereichen annihern. In der Oberstufe zogen FGS
seltener ein Auslandsstudium, eine Promotion oder forschungsbasierte Berufe
in Betracht. Dieser Effekt wurde dann verstirkt, wenn die Studierenden aus dem
lindlichen Raum stammen. Gerade die FGS aus dem Dorf sehen ihre Zukunft
selten in der Grof$stadt oder in modernen Berufen, sondern suchen traditionelle
Berufe bspw. in der Verwaltung.

2.4 Wie berufliche Entscheidungen getroffen werden
- die ,Social Cognitive Career Theory'

Die Social Cognitive Career Theory (SCCT; Lent/Brown/Hackett 1994, 2000, 2002;
Abbildung 1) baut auf der sozialkognitiven Theorie von Bandura (1982) auf und
bildet die Grundlage fiir moderne Forschung zu beruflichen Entscheidungen
und Karriereerfolg. Sie postuliert, dass Selbstwirksamkeit und Ergebniserwar-
tungen durch die Lernerfahrungen einer Person aufgrund persénlicher Merkma-
le sowie durch kontextuelle Faktoren, wie z.B. die Tatsache, dass man die erste
Person in der Familie ist, die studiert, gepragt werden. Auf der Grundlage ih-
rer Selbstwirksamkeit und ihrer Ergebniserwartungen entwickeln Studierende
Interessen und Ziele, die zu beruflichen MafSnahmen wie der Aufnahme eines
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Hochschulstudiums fithren. Die Tatsache, als erstes zu studieren, fithrt zu ande-
ren Lernerfahrungen und damit zu anderen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
und Ergebniserwartungen und schliefSlich zu anderen Karriereentscheidungen,
die moglicherweise weniger vorteilhaft sind als die ihrer Kommiliton*innen.

Abbildung 1: Die Social Cognitive Career Theory

Quelle: eigene Abbildung in Anlehnung an Lent 2000

Garriot und Kolleg*innen (2015) fanden bereits einen direkten Effekt von sozialer
Unterstiitzung auf Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Erwartungsergeb-
nisse. Dies bedeutet, dass soziale Unterstiitzung positiv beeinflusst, inwiefern
Studierende an sich glauben und ob sie positive Konsequenzen aus dem Studium
erwarten. Allerdings gab es keinen direkten Pfad (also keine direkte Beeinflus-
sung) der sozialen Unterstiitzung auf akademische Fortschritte und Ziele. Dane-
ben existieren detailliertere Studien, die die SCCT zur Karriereentwicklung von
Studierenden (Garriott et al. 2015) und zur sozialen Schicht als Einfluss auf die
Selbstwirksamkeit (Garriott/Flores/Martens 2013) verwendeten. Keine der Studi-
en beriicksichtigte jedoch indirekte Effekte sozialer Unterstiitzung auf die Ziel-
und Handlungsbildung.

Hier setzt eine eigene Studie (Wittner/Powazny/Kauffeld 2019) mit Lehr-
amtsstudierenden im ersten Semester an. Wir nahmen einen direkten Effekt der
akademischen Selbstwirksambkeitsiiberzeugung aller Studierenden im Sample
(FGS und NFGS) auf ihre Absicht, das Studium abzubrechen (Handlung), und ei-
nen indirekten Effekt iiber die Gewissheit der Berufswahl (Ergebniserwartung)
an. Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl fiir NFGS als auch fir FGS akademische
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen ihre Zuversicht, den richtigen Beruf gewihlt
zu haben, beeinflussen. Ein geringeres Vertrauen in die eigene Berufswahl fithrt
wiederum dazu, dass Abbruchsintention steigt. Wahrend dieses Modell statis-
tisch fir alle Studierende (FGS und NFGS) in der Stichprobe passte (man spricht
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von Modellfit), waren alle Zusammenhinge fiir FGS stirker. Das deutet darauf
hin, dass Unsicherheiten, sei es in Bezug auf die eigenen Fihigkeiten oder den
gewdhlten Berufsweg, FGS starker beeinflussen als NFGS. Wihrend wir fiir FGS
einen abfedernden Effekt der Qualitit des sozialen Netzwerks fanden, wenn sie
in Bezug aufihre Karriereentscheidung leicht oder stark verunsichert waren, gab
es diesen Effekt bei NFGS nicht (siehe hierzu Abbildung 2).

Abbildung 2: Puffernde Wirkung der Qualitit des Netzwerkes

Quelle: Wittner/Powazny/Kauffeld 2019

2.5 Soziale Unterstiitzung und soziales Kapital

Die Ergebnisse zur Social Cognitive Career Theory unterstreichen einmal mehr,
wie wichtig Unterstiitzung und soziales Kapital insbesondere fiir FGS ist. Sowohl
die soziale Unterstittzung als auch das Sozialkapital leiten sich aus sozialen Bezie-
hungen ab (Saegert/Carpiano 2017). Zugleich sind sie eine Funktion von sozialen
Netzwerken (Laireiter 2009). Einerseits werden soziales Kapital und soziale Netz-
werke direkt aus Beziehungen abgeleitet. Nachbar*innen, Arbeitskolleg“innen
und Familie konnen helfen, indem sie Aufgaben tibernehmen, zuhéren oder ihr
Wissen teilen. Andererseits bauen Menschen Netzwerke durch bereits vorhan-
dene soziale Unterstiitzung und soziales Kapital auf, z. B. dann, wenn Menschen
einander von Freund*innen vorgestellt werden oder der Bruder des Nachbarn
ebenfalls beim Umzug mit anfasst.

Soziale Unterstiitzung ist eine Form des Sozialkapitals (Wasserman/
Faust1994) und kann in verschiedenen Formen angeboten und angenommen wer-
den, z.B. als emotionale Unterstiitzung, informationelle Unterstiitzung, instru-
mentelle Unterstiitzung und Bewertung (House1981). Emotionale Unterstiitzung
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bedeutet, sich von anderen geliebt bzw. gemocht zu fithlen und Freundschaft zu
erleben. Informationelle Unterstiitzung umfasst niitzliche Informationen und
Tipps. Instrumentelle Unterstiitzung geht dariiber hinaus, indem sie nicht nur
Tipps gibt, sondern mit Handlungen und materiellen Ressourcen unterstiitzt.
Bewertung und Feedback hilft bei der Reflexion, indem sie wertvolle Riickmel-
dungen gibt. Wenn also eine junge Studentin befiirchtet, dass sie im ersten Se-
mester nicht die richtigen Kurse belegt, konnten sich die Unterstiitzer*innen
ihre Sorgen anhéren und sie trosten (emotionale Unterstiitzung), sie mit Erfah-
rungen iber die Kurswahl versorgen (informationale Unterstiitzung), sich mit
ihr zusammensetzen und gemeinsam Kurse belegen (instrumentelle Unterstiit-
zung) oder sie daran erinnern, wie gut sie es geschafft hat, sich fiir Kurse in der
Oberstufe zu entscheiden und welche Kurse zu ihren Stirken, aber auch Schwi-
chen passen (Bewertung und Feedback).

Dabei gibt es keine allgemeingiiltige Form, in der Studierende soziales Ka-
pital und soziale Unterstiitzung erhalten sollten - es gibt keine Kriterien, wie
ihr soziales Netzwerk aussehen sollte. Vielmehr variieren die Bedirfnisse je
nach Kontext und Lebensabschnitt (Dobrow et al. 2012). In einer eigenen Stu-
die (Wittner et al. 2021) wurden daher sowohl Schiiler*innen der Oberstufe als
auch Studierende zu ihren Unterstiitzungsnetzwerken befragt. Diese Netzwerke
wurden dann zwischen First Generation und Nicht-First Generation verglichen.
Anschliefdend wurde fiir die FGS gesondert iiberpriift, ob die erfahrene Unter-
stiitzung mit ihrer Karriereplanung zusammenhing, die bspw. fir Schitler*innen
der Oberstufe entscheidend fiir ihre berufliche Zukunft ist, da es ihre ersten,
richtungsgebenden Schritte in die berufliche Zukunft sind. In den Daten sehen
wir: FGS-Schiiler*innen der Oberstufe haben zwar keine kleineren Netzwerke (t
(42)=-.87, p = .14, MFGS=5.45, SD=4.23, M NFGS =6.21, SD=3.02), erhalten aber
signifikant weniger instrumentelle Unterstiitzung durch ihr Netzwerk (t (81)=-
.573, p < 0.00, MFGS=.31, SD=.54, M NFGS = .98, SD=1.40) und geben weniger
Akademiker*innen als Unterstiitzende an als ihre Mitschiiler*innen (t (71)=-1.78,
p =.04, MFGS =.76, SD=1.09, M NFGS =1.24, SD=1.44). Daher fehlt ihnen im Ver-
gleich auch die instrumentelle Unterstiitzung durch Akademiker*innen (t(71)=-
1.78, p=.04, MFGS =.48, SD=.82; MNFGS =.93,

SD=1.28). Insgesamt sind sie so gegeniiber Schiiler*innen aus akademischen
Haushalten benachteiligt: in unseren Daten zeigt sich hier ein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen dem Akademiker*innenanteil in ihrem Netzwerk und
ihrer Karriereplanung (Wittner/Kauffeld 2021). Die Bediirfnisse scheinen sich
im ersten Studienjahr noch einmal zu verindern: Auch hier hatten die befrag-
ten Erststudierenden kleinere Netzwerke als ihre Mitstudierenden (t (52)=-2.26,
p = 0.014; MFGS =6.55, SD=2.6, MNFGS =8.29, SD=3.63) und gaben weniger
Akademiker*innen an (t (69)=-3.85, p<0.001, MFGS=1, SD=1.1, MNFGS=2.45,
SD=2.03). Sie empfanden nicht grundsitzlich geringere instrumentelle Un-
terstiitzung, wurden jedoch weniger von Akademiker*innen instrumentell
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unterstiutzt (t (69)=-3.85, p<0.001, MFGS=1, SD=1.1, MNFGS=2.45, SD=2.03).
Diese scheinbare Benachteiligung ist jedoch weniger aussagekriftig, da in dieser
Phase besonders die generelle instrumentelle Unterstiitzung fiir ihre Karrierepla-
nung wichtig zu sein scheint und sie diese bspw. auch durch Kommiliton*innen
erfahren konnen (Wittner/Kauffeld 2021).

Gerade angesichts der in der Studie festgestellten abfedernden Wirkung der
Qualitit der Unterstiitzung des Netzwerks bei FGS stellt sich also nach wie vor
die Frage: Wann fithlt sich ein Netzwerk unterstiitzend an? Dieser Frage wurde
anhand von Interviews und einer qualitativen sozialen Netzwerkanalyse (N = 40
Interviews, n = 25 FGS) nachgegangen. Teilnehmende Bachelorstudierende be-
richteten von ihrem Netzwerk, zeichneten es auf und beantworteten Fragen zu
den Personen in ihrem Netzwerk, die sie unterstiitzen (genannt Alteri). Diesen
Netzwerkkarten und Beschreibungen nach konnten drei Typen von Unterstiit-
zungsnetzwerken bei FGS gefunden werden (Wittner/Barthauer/Kauffeld 2020,
siehe hierzu Tabelle 1).

Tabelle 1: Ubersicht {iber Netzwerktypen

Bezeichnung Bijou Networks Close-Knit Have-it-Alls
n=4 n=13 n=7

Beispielhafte
Abbildung

Fellow

student
Unterstiitzungs- <5 Alteri 5-10 Alteri >10 Alteri
personen (Alteri)
Wichtigkeit der Unter- | Alle Alteri sehr wichtige | Sehr wichtig bis mittel Sehr wichtig bis wenig
stiitzungspersonen Unterstiitzung wichtige Unterstiitzung | wichtige Beziehungen
Besonderheiten Keine Cliquenbildung Min. 1, Max 2 Cliquen Pioneers und/oder

mit Brokern Institutionen

Beziehungsstarke zu | Sehr enge Bindung Sehr enge und mittlere | Auch lose Beziehungen
den Unterstiitzungs- Beziehungen im Netzwerk
personen
Zufriedenheit mit M =5,00SD=0,82 M =4,83,SD =127 M =5,28,SD = 0,51
dem Netzwerk
(Skala von 1-6)

Quelle: Wittner/Barthauer/Kauffeld 2021

Alle Typen haben dabei Vor- und Nachteile: Studierende mit Close-knit networks
(eng verbundene Netzwerke mittlerer Gréf8e ohne lose Beziehungen) berichten
die hochste studiumsbezogene Selbstwirksamkeit. Studierende mit Close-knit
networks und bijou networks (kleine Netzwerke mit wenigen und sehr enge
Beziehungen) geben die besseren Noten an. Die hochste Zufriedenheit mit der
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Universitit und den eigenen Noten berichten wiederum Studierende mit Have-
it-all Networks (grofie Netzwerke mit hoher Varianz in Beziehungsstirke, Un-
terstiitzung und Wichtigkeit). Wahrend Close-knit networks so scheinbar die
grofiten Vorteile haben, nehmen Studierende mit diesem Netzwerktyp jedoch
auch den hochsten Stress wahr. Ein grofRes Netzwerk mit vielen unterschiedli-
chen Beziehungsarten, Stirken und Wichtigkeiten ist gut fur das berufliche und
universitire Vorankommen, hohere emotionale und instrumentelle Unterstiit-
zung finden Studierende in den close-knit Netzwerken und Have-it-alls schit-
zen die Qualitit des Netzwerkes am hochsten ein. Um zu aussagekriftigen For-
schungsergebnissen und auch Unterstiitzungsempfehlungen zu kommen, muss
also je nach Forschungsfrage individuell abgewogen werden, welches Netzwerk
betrachtet werden soll.

Nicht zuletzt duflern Studierende auflerdem unterschiedliche Wiinsche, wie
sie ihr Netzwerk gerne verindern wiirden. Sowohl FGS als auch NFGS berich-
teten, dass sie ihr derzeitiges Netz besser hitten nutzen konnen - besonders in
dem sie ihre Unterstiitzenden multiplex nutzen (,Mein Onkel hitte wahrschein-
lich ein paar Tipps gehabt, da er Medizin studiert hat — aber wir haben nie wirk-
lich dariiber gesprochen®) oder engere Beziehungen hitten aufbauen kénnen
(,mein Bruder und ich sind uns nicht so nahe, wie ich es bei anderen Geschwis-
tern sehe“). Besonders FGS wiinschen sich zusitzlich, dass ihr Netzwerk stirker
involviert wire (,Sie fragen nie wirklich nach der Universitit und ich wiinsch-
te, sie wiren mehr interessiert“). 20 von 25 befragte FGS hitten gern zusitzli-
che Kontakte in ihrem Netzwerk (nur zwei von 15 NFGS wollten zusitzliche Kon-
takte). Dabei wiinschen sie sich vor allem Mentor*innen, nahe Begleiter*innen
und Motivator*innen. Nahe Begleiter*innen bieten vielfiltige Unterstiitzung:
emotionale Unterstittzung und starke Bindung (,Jemand, dem ich alles erzih-
len und mein ganzes Leben teilen kann“) und informationelle und instrumentel-
le Unterstiitzung (,Idealerweise witrde sie das gleiche Fach studieren). Sie ha-
ben viele Gemeinsamkeiten und das gleiche Alter, sie leben in derselben Stadt
oder teilen sich eine Wohnung, kennen alle anderen Menschen des Netzwerks
(sowohl Familie als auch Universitit, Gleichaltrige) und studieren dieselben Stu-
dienginge (,wie ein Zwilling*). Dies lisst vermuten, dass die Studierenden sich
Freundschaften wie in der Schulzeit wiinschen und sich diese Vertrautheit her-
beisehnen. Motivator*innen sollen die Studierenden meist nur universitir un-
terstiitzen, eine emotionale Bindung ist nicht zwingend notwendig (,wir miiss-
ten nicht wirklich Freunde sein®). Vielmehr ist wichtig, ob der universitire Alltag
vergleichbar ist (gleiche Kurse, gleiche Klausuren und Aufgaben). Sie haben sehr
gute Noten und sind hoch motiviert. Dabei ziehen sie die FGS mit, bilden bspw.
Lerngruppen und haben Mitschriften von allen Vorlesungen und halten sie da-
von ab, zu prokrastinieren (,Er wiirde mich anrufen, wenn er in die Bibliothek
geht und ich wiirde aufstehen und mitgehen.“). Mentor*innen hingegen sind il-
ter und erfahrener als die Studierenden selbst — sie konnen mit Kontakten und
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Informationen helfen, geben Feedback und kennen sich mit dem gewiinschten
Berufsfeld und Studiengang der Studierenden aus. Auch hierfiir braucht es laut
der Befragten keine starke emotionale Bindung: ,Das muss keine Freundschaft
sein. Nur Ratschlige fir die Organisation der Uni und vielleicht spezielles Wis-
sen iiber das Studienfach.

2.6 Study Demands-Ressources Framework

Nicht nur soziale Unterstiitzung ist eine wichtige Ressource, die das Leben von
Individuen beeinflussen kann. Dies wurde zunichst im Job-Demand-Resour-
ces Modell JDR, Demerouti et al. 2001) fiir die Arbeitswelt beschrieben und lies
sich spiter mit dem Study-Demands-Resources Framework (SDR; Lesener et al.
2020) auf den studentischen Kontext iibertragen. Der Einfluss verschiedenster
Ressourcen und Anforderungen auf das Wohlbefinden von Arbeitnehmenden ist
in der Arbeitswelt und in der Arbeitspsychologie gut begriindet und wurde im
Job-Demand-Ressouces-Modell (Demerouti et al. 2001) zusammengefasst und
empirisch untersucht. Es geht von drei direkten Effekten aus: Je hoher die An-
forderungen am Arbeitsplatz sind, desto mehr Stress entsteht. Auf der anderen
Seite profitieren Arbeitnehmer*innen von Arbeitsressourcen, die zu geringerem
Stress und hoherem Arbeitsengagement fithren konnen. Zusitzlich zu diesen
direkten Effekten geht das Modell davon aus, dass Ressourcen die negativen
Auswirkungen von Arbeitsanforderungen auf Stress abfedern kénnen (Bakker/
Demerouti 2007; Demerouti et al. 2001). Meta-Analysen zeigen diese Pfade so-
wohl in Querschnitts- (Alarcon 2011; Crawford/LePine/Rich 2010; Nahrgang/
Morgeson/Hofmann 2011) als auch in Lingsschnittstudien (Lesener/Gusy/Wol-
ter 2019).

Ein Hochschulabschluss in einem Vollzeitstudiengang ist in Bezug auf die
Wochenstunden mit einer Vollzeitbeschiftigung vergleichbar (Middendorf et al.
2012) und Studierende berichten, dass sie gestresster denn je sind (Wang et al.
2021; Aristovnik et al. 2020). Auch in ihrem Alltag erleben Studierende Anforde-
rungen, denen sie mit Ressourcen begegnen konnen (Gusy 2016). Daher wurde
das JDR-Modell auf Studierende angewandt und spiter zum SDR (Lesener et al.
2020, Abbildung 3) angepasst. Unter Verwendung dieses Rahmens mit einer gro-
Ben Stichprobe von Studierenden (N = 5660) fanden Lesener und Kolleg*innen
(2020) heraus, dass auch im Studium Ressourcen und Anforderungen herrschen,
die zu studienbezogenem Burnout (gemessen mit dem Maslach Burnout Inven-
tory —Student Form (MBI-9-SF), Subskala Erschopfung) fithren konnen oder
das Engagement der Studierenden steigern konnen. Sie definierten Ressourcen
schlicht als die ,guten Aspekte“ (im Original: ,good things“) und Anforderungen
als die ,schlechten Aspekte” (im Original: ,bad things“) im Studium, die Kraft
kosten (ebd., S. 2), setzten in ihren Studien aber bisher nur Instrumente fiir
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Uberforderung und Zeitdruck, Unvereinbarkeit von Studium und Privatleben,
soziale Unterstiitzung durch Lehrende und Kommilitonen und Entwicklungspo-
tenziale ein.

Abbildung 3: Das Study Demands-Resources Framework

Quelle: Eigene Abbildung in Anlehnung an Lesener et al. 2020

In der Lebensrealitit und insbesondere mit Riickgriff auf die Literatur zu FGS
sind jedoch viele unterschiedliche Ressourcen und Anforderungen bekannt. In
einem mehrstufigen Prozess entstand ein Fragebogen (der ReA_Studierende),
der angelehnt an den etablierten Fragebogen aus der Arbeitswelt ReA (Schulte/
Wittner/Kauffeld 2021) mehrere Ressourcen und Anforderungen moglichst um-
fassend messen kann (ebd.). In einer ersten Studie wurde das Instrument anhand
des (a) ReA (ebd.), (b) einer umfangreichen Literaturrecherche und Expertenin-
terviews und (c) Fokusgruppen mit Studierenden entwickelt. In der zweiten Stu-
die wurde die Konstruktvaliditit dieser 3-Item-Losung mittels Faktorenanalyse
ermittelt und die Kriteriumsvaliditit untersucht. So entstand ein Fragebogen
mit 23 Ressourcen und 24 Anforderungen (Wittner/Kauffeld/Schulte, im E., siehe
Tabelle 2). Er umfasst Facetten zur Arbeitsorganisation im Studium, zu Inhalten
und Aufgaben, sozialen Beziehungen der Arbeitsumgebung und personenbezo-
gene individuellen Faktoren.
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Tabelle 2: Die Dimensionen des ReA Studierende

Anforderungen

Kategorie

Ressourcen

e Zeitdruck
e |eistungsdruck

Arbeitsorganisation

Partizipation

e Unterforderung

o Uberforderung

e Emotionsarbeit

® Negative Atmosphére
e Arbeitsunterbrechung

Arbeitsinhalt/Arbeitsaufgabe

T
e Verflgbarkeit ransparenz

Auf f
L ergabenanforder naen Vielféltigkeit der Arbeit
e Verantwortungsdruck St
e Widerspriichliche Anforde- Autonom?e
Untert Qualifikation

Lernmdglichkeiten
Karriereentwicklungsmog-
lichkeiten

Interesse

e Diskriminierung
e Einsamkeit

e Heimweh

e Konkurrenzdruck

Soziale Beziehungen

Unterstiitzung durch
Lehrende

Unterstiitzung durch Mitstu-
dierende

Feedback

Atmosphére

Teamarbeit

e Private Belastung
e Alltagsbewdltigung

Personenbezogene Ressourcen/

Finanzielle Sicherheit
Private Unterstiitzung
Frustrationstoleranz
Erholung

e Korperliche Belastung
e Technische Probleme

« Abgrenzung Anforderungen Lernmotivation
Problemlésekompetenz
Selbstdisziplin
Eigeninitiative
e Storende Umgebungsfak-
toren
e Gefahren und Risiken Arbeitsumgebung Wohnsituation

Quelle: Wittner/Kauffeld/Schulte, in Vorbereitung

Erste Vergleichsstudien mit dem ReA und dem ReA_Studierende deuten darauf
hin, dass Studierende iiber héhere Anforderungen und geringere Ressourcen
berichten als Berufstitige. Insbesondere fiir FGS konnte dies noch stirker aus-
geprigt sein, da sie in ersten Auswertungen ihre Belastung hoher bewerten -
insbesondere dann, wenn sie intersektional zusitzliche Hiirden erfahren (bspw.
Migrationsgeschichte, Behinderung oder Frauen in MINT-Fichern).
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3 Eine Klammer fiir Ressourcen und Umweltfaktoren
- Bourdieu und psychologische Einflussfaktoren

Nach Bourdieu (1987) bestimmen die Formen des Kapitals und das eigene Auftre-
ten die Position eines Individuums im sozialen Raum. Wichtig sind demnach (a)
soziales Kapital, (b) kulturelles Kapital, (c) 6konomisches Kapital und (d) ein aka-
demischer Habitus. Durch dieses Verstindnis kann eine Klammer zur Psycholo-
gie geschlossen werden. Denn auch die Psychologie kennt neben den genannten
Ressourcen Faktoren, die den Erfolg von Individuen stark beeinflussen kénnen:
(e) Psychologisches Kapital (PsyCap) bestehend aus Hoffnung, Optimismus,
Selbstwirksamkeit und Resilienz (Luthans et al. 2007) und (f) hohes physisches
Kapital (Anderson et al. 2010; hier dsthetisches Kapital genannt).

In Anlehnung an das SDR-Framework (Lesener et al. 2020) wurden die Ka-
pitalformen in unserer Studie als Ressourcen angenommen, die sowohl studen-
tisches Burnout als auch Studienerfolg voraussagen konnen. Auf dieser Basis
wurden die Annahmen getestet, dass die Kapitalformen miteinander in einem
Zusammenhang stehen und jeweils auf Burnout und Studienerfolg wirken. Dies
geschah anhand eines aufwindigen Studiendesigns bestehend aus einem On-
line-Sample (N =144 Studierenden im ersten Semester) sowie 25 Netzwerkkarten
der Befragten und einer Unterstichprobe von N =56 Studierenden, deren Attrak-
tivitit von Personen allen Alters und diverser Sexualititen und Geschlechter (N =
27) bewertet wurden'. Erste Ergebnisse zeigen, dass Kapitalformen aus Soziolo-
gie und Psychologie sich auf den Erfolg von Studierenden auswirken. Dabei ist
PsyCap ein wichtiger Einflussfaktor sowohl fiir das Engagement im Studium als
auch fur Burnout (gemessen mit dem Maslach Burnout Inventory-Student Form
(MBI-9-SF)). (Unter-)Dimensionen aller Kapitalformen interkorrelieren — die
meisten und stirksten Korrelationen zeigen sich fiir 6konomisches Kapital und
physisches Kapital. Beide haben insbesondere mit Netzwerkparametern der Stu-
dierenden einen hohen Zusammenhang. Dies zeigt einmal mehr, dass wir nicht
nur das PsyCap und die Netzwerke der Studierenden stirken miissen — vielmehr
miissen auch finanzielle Parameter bereits im Elternhaus gestirkt werden, um so
alle Kapitalformen sowie den akademischen Habitus der Studierenden zu stir-
ken. Eine weitere Erklirung konnte sein, dass der erste Eindruck, den potenziel-
le Unterstiitzenden (Professor*innen, Mitarbeitende) von ithnen haben, oft auf
dem Habitus beruht. Nach Bourdieu ist der Habitus die Verkorperung des kul-
turellen Kapitals, zum Beispiel das Aussehen oder der Geschmack einer Person
(1987). Die Wahrnehmung als Angehorige der Arbeiter*innenklasse kann mit der
Wahrnehmung einhergehen, weniger fiir eine akademische Laufbahn geeignet
zu sein (Leemann 2002). Um zusitzliche Benachteiligung zu vermeiden, miissen

12 Vergleich zu durchschnittlich attraktiven Gesichtern aus der FACES-Datenbank des Max-
Planck-Instituts fiir Bildungsforschung in Berlin: http://faces.mpdl.mpg.de.
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Lehrende und Beratende darin geschult werden, sich bei ihrer Unterstiitzung
und Bewertung nicht von dem Bias leiten zu lassen, dass Studierende dann er-
folgreicher sind, wenn sie gut aussehen (Halo-Effekt, Malouft/Emmerton/Schut-
te 2013) oder aus vermeintlich gutem Elternhaus kommen.

4 Schliisse aus den Ergebnissen und Fazit

Trotz Forschung in unterschiedlichen Disziplinen ist eine Zusammenfithrung
nicht immer einfach. Die Kombination unterschiedlicher Disziplinen (bspw. Psy-
chologie und Soziologie) und Theorien der Psychologie, aber auch Ansitze wie
der von Bourdieu und eine methodische Vielfalt (bspw. aus Sozialer Netzwerk-
analyse und psychometrischen Skalen) zeigen, dass dies jedoch vielversprechen-
de und spannender Ergebnisse liefern kann.

Durch das Verstindnis der von Tintos Theorie skizzierten Phasen der studen-
tischen Anpassung, durch das Verstindnis von individuellen und Kontextfakto-
ren und ihr Zusammenspiel konnen Hochschulen und Universititen gezielte In-
terventionen und Unterstiitzungsmechanismen entwickeln, um den Erfolg und
den Verbleib der Studierenden zu verbessern. Neben dem Aufbau von Unterstiit-
zungsstrukturen sollte die Sicherheit und Selbstwirksamkeit der Studierenden
bspw. im Coaching geférdert werden (Jordan/Gessnitzer/Kauffeld 2016; Jordan/
Wittner/Kauffeld 2017; Wittner et al. 2020), sodass diese sich besser unterstiitzt
fithlen. Auch Lehrende und Beratende brauchen Weiterbildung und Unterstiit-
zung, um die Studierenden vorurteilsfrei und bedarfsgerecht unterstiitzen zu
konnen.
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Affektive Passung in Academia:
Forderverhdltnisse und ihre Rolle
fiir Bildungsaufstiege

Maria Keil und Flora Petrik

1 Einleitung

Anders als es die Rede vom sozialen Aufstieg durch Bildung vermuten lésst, er-
6ffnen Universititen nicht nur Chancen, sondern sind auch an Prozessen sozia-
ler Schliefiung beteiligt. Denn, obgleich der Anteil an Studierenden in Deutsch-
land steigt, sind Studierende aus nicht-akademischen Herkunftsverhiltnissen
weiterhin unterreprisentiert und ihr Anteil nimmt tendenziell ab (Kroher et al.
2021). Die ungleiche soziale Zusammensetzung der Studierendenschaft setzt
sich innerhalb der akademischen Laufbahn fort: bereits die Gruppe der Pro-
movierenden ist sozial selektiver als die der Studierenden (Méller 2015, S. 208).
Studienberechtigte aus akademischen Herkunftsverhiltnissen entscheiden sich
nicht nur 6fter fir eine Promotion als jene aus nicht-akademischen Familien,
sondern schliefen diese auch mit hoherer Wahrscheinlichkeit ab (Lérz/Schindler
2016, S. 23). Die unproportionale Verteilung von Studierenden und in der Folge
von Wissenschaftler*innen unterschiedlicher Herkunftsgruppen wirft die Frage
auf, wie es dazu kommyt, dass Bildungsaufsteiger*innen - also jene, die nach ei-
nem hoheren Abschluss als ihre Eltern streben — mit einer wesentlich geringeren
Wahrscheinlichkeit an der Universitit verbleiben als ihre Kommiliton*innen.
Nicht nur in diesem Band, sondern auch in den vergangenen Jahren
wurden zahlreiche Studien vorgelegt, die sich den Herausforderungen von
Bildungsaufsteiger*innen an der Universitit zuwenden (u.a. Blome 2023; Spieg-
ler 2015; ElI-Mafaalani 2012; Schmitt 2010). Deutlich wird in all jenen Untersu-
chungen die Rolle von Mentor*innen, welche sich mit Riickgriff auf Bourdieu
ausbuchstabieren ldsst: Fehlen 6konomisches, kulturelles und soziales Kapital,
das die Universitit voraussetzt (Bourdieu 1982; Bourdieu/Passeron 1971), muss
dieses durch Forderung kompensiert werden; an die Stelle von Eltern, Geschwis-
tern und Verwandten treten dann unterstiitzende und beratende Lehrer*innen,
Dozent*innen oder Professor*innen, welche vielfach zum Verbleib im Bildungs-
system und der Wissenschaft ermutigen. In der Fachliteratur wird Mentoring im
Kontext tertidrer Bildung als gezieltes Mittel beschrieben, um institutionelle und
kulturelle Barrieren zu itberwinden (u.a. Hagler/Christensen/Rhodes 2024; M6l-
ders 2018; Smith 2013) und die Notwendigkeit diversititssensibler Forderung und
Beratung hinsichtlich unterschiedlicher sozialer Differenzlinien betont (Turner/
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Gonzdlez 2023; Graham 2019; O'Neill 2012). Informelle Mentoring-Verhiltnisse
innerhalb der Academia bleiben jedoch bisweilen eine Black Box. Wahrend Studi-
en zu Rekrutierungsprozessen in Elitezirkeln die hohe Relevanz kultureller Pass-
fahigkeit (,cultural matching®) fir Férderung herausarbeiten (Friedman/Lauri-
son 2020; Rivera 2015; Hartmann 2000), gibt es mit Blick auf wissenschaftliche
Laufbahnen jedoch kaum Studien, die das ,getting on“ (Friedman/Laurison 2020,
S. 9) an der Universitit unter Bezugnahme auf soziale Klasse beschreiben oder
explizit Forderprozesse untersuchen (Keil 2020, S. 24). Doch verweisen einzelne
Studien darauf, wie sich soziale Ungleichheit vielfach unbemerkt in und durch
Forderbeziehungen reproduziert (Schmidt 2022; Keil 2020; Scherer 2020; Jack
2016). Weitergehende Studien, die die Ambivalenz von Forderverhiltnissen an
der Universitit aus den verschiedenen Perspektiven aller Beteiligten untersuchen
und die Bedeutung von Gefiihlen in den Blick nehmen, scheinen bisher zu fehlen.

Mit Blick auf den Forschungsstand bleibt offen, wie Forderverhiltnisse zu-
stande kommen (Eby/Rhodes/Allen 2007, S. 12), wie sie affektiv besetzt sind und
inwiefern sie, unter der Beriicksichtigung sozialer Selektivitit, an einem Verbleib
in der Wissenschaft beteiligt sind. Es lasst sich annehmen, dass gerade in weniger
formalisierten, intransparenteren, vermeintlich ,zufilligen‘ (Auswahl-)Prozessen
Spielrdume fiir die Reproduktion sozialer Ungleichheit entstehen. Diese Riume
auszuleuchten ist das Anliegen unseres Beitrags. Wie entstehen Férderverhalt-
nisse am Ubergang in die Wissenschaft? Wie werden Forderverhiltnisse und
-beziehungen gestaltet? In den Fokus riicken in unserer Arbeit Férderverhiltnis-
se aus den Perspektiven der Beteiligten — den Geforderten und den Fordernden.
Dabei folgen wir einem breiten‘ Férderungsbegrift, der sowohl formalisierte wie
informelle Beziehungen, institutionalisierte und inoffizielle Beratungs- und
Mentoringverhiltnisse umfasst. Zentral ist, dass erfahrene Vertreter*innen der
Universitit (Professor*innen) ein unterstiitzendes Verhiltnis zu jenen eingehen,
welche diese Erfahrungen noch nicht gemacht haben (Studierende). Hierbei inte-
ressiert uns vor allem die affektive Dimension akademischer Férderverhiltnisse,
d.h. die Rolle von Gefiihlen fiir Bildungsaufsteiger*innen beim Aufsuchen von
Gatekeepern ebenso wie bei der Wahrnehmung potenzieller Kandidat*innen fiir
Forderung seitens der Gatekeeper.! Zudem gehen wir davon aus, dass Férderung
nicht erst mit dem Eintritt in das Feld der Wissenschaft als Beruf, sondern schon
wesentlich frither im Feld der Universitit einsetzt (Schneickert 2013). Um der Re-
lationalitit des Phinomens Forderung Rechnung zu tragen, triangulieren wir die
biografischen Erfahrungen von sogenannten First Generation-Studierenden mit

1  Die Begriffe ,Gefiihl“ und ,Aftekt“werden je nach theoretischer Verortung unterschiedlich defi-
niert und lassen sich gerade empirisch nicht trennscharf voneinander abgrenzen. Im Bemithen
um eine konsistente Differenzierung sprechen wir von Affekten, wenn wir uns auf in Praxisge-
schehen eingebundene, verkorperte, auch unbewusste Empfindungen beziehen. Mit Gefiihlen
meinen wir bewusst wahrnehmbare und benennbare, durch kulturelle Skripte geformte Emp-
findungen (Threadgold 2020; Slaby 2017).
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den Perspektiven von Professor*innen auf deren Praktiken der Forderung im Feld
der Sozial- und Kulturwissenschaften. Auf diese Weise werden jene Krifte ,sozi-
aler Magie“ (Bourdieu 1990) sichtbar, die in Férderungsdynamiken eingewoben
sind und méglicherweise soziale Ungleichheit in Academia reproduzieren.

2 Theorie

Bourdieu greift insbesondere in seinen sprachsoziologischen Studien auf das
Konzept der ,sozialen Magie (Bourdieu 1990, S. 77) zuriick und entwickelt es
in diesem Zusammenhang weiter. Er problematisiert damit die Vorstellung so-
zialer Phinomene als gegeben und richtet den Blick auf die vielfach verschlei-
erte, machtdurchdrungene Hinterbithne ihrer Hervorbringung: Autorisierte
Sprecher*innen verwandeln symbolische Akte in soziale Wirklichkeit (ebd.,
S. 77). Unter Bezugnahme auf Austins Sprechakttheorie (1962) kommen nach
Bourdieu dort Rituale sozialer Magie zustande, wo legitimierte und befihigte
Personen wie ,ein Priester, Professor oder Dichter“ eine ,besondere Klasse von
Diskursen“ (ebd., S. 77-79) produzieren. Um symbolische Wirkmacht zu erzeu-
gen, bendtigen Sprecher*innen nicht nur Autoritit, sondern eine spezifische Au-
toritdt, die sich aus den Beziehungsweisen von Institutionen, Feldern und Dis-
kursen ergibt. Soziale Magie muss also performativ vollzogen und feldspezifisch
anerkannt werden — und tragt auf diese Weise zur Reproduktion symbolischer
Gewalt bei. Herrschaftsverhiltnisse beruhen demnach auf der Anerkennung
durch alle Akteure, die daran beteiligt sind, dass Hierarchien ,wie durch Magie*
(Bourdieu 1997a, S. 165, Herv. i. O.) scheinbar zwanglos fortbestehen und ihre
Entstehungs- und Reproduktionsmechanismen verschleiern.

Die Fokussierung auf das symbolische Kapital von Sprecher*innen, ihre Le-
gitimitit im Feld und deren Anerkennung - also die soziale Genese der ,perfor-
mativen Magie“ (ebd., S. 72) — greifen auch Lawler (2018) sowie Ingram und Al-
len (2019) in ihrer Arbeit mit dem Konzept auf. Lawler fithrt in ihren Studien zu
sozialer Mobilitit aus, dass soziale Magie mafigeblich an der Umwandlung von
Kapitalien beteiligt ist, indem sie beispielsweise das hohe kulturelle Erbe einer
Person als ihre Eigenschaft naturalisiert und damit Privilegierungen legitimiert
(Lawler 2018). Ingram und Allen schliefen an diese Uberlegungen an und the-
oretisieren das Konzept der sozialen Magie entlang des Prozesses der Kapital-
konversion, der einen ,natural fit“ generiert bzw. vortiduscht (Ingram/Allen 2019,
S. 737). Wahrend sich Ingram und Allen in ihren Arbeiten vorrangig fiir Passungs-
verhiltnisse zwischen Herkunftshabitus und Institution interessieren, riicken
wir die Beziehung zwischen Akteuren im Feld in den Fokus. Demnach verkor-
pern Wissenschaftler*innen zwar einen fachkulturellen Habitus, verinnerlichen
jedoch immer auch den biografischen, klassenspezifischen Herkunftshabitus.
Die ,magische' Herstellung von Passung scheint dabei hoch affektiv.
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Diese affekttheoretische Lesart von Bourdieu wird auch von Threadgold
(2020) vertreten. Er arbeitet Affekte als Dimension des Habitus, aber auch von
Feldern (,affective atmospheres) heraus. Affektives Erleben formt den Habitus,
sodass dieser als affektives Reservoir immanenter Dispositionen verstanden wer-
den kann (Threadgold 2020, S. 52). Von sozialer Magie spricht Threadgold dann,
wenn eine affektive Passung zwischen einem Akteur und dem Feld vorliegt, wenn
dieser sich wie natiirlich in seine soziale Umgebung einfiigt und keinerlei Irri-
tationen hervorruft: ,Social magic happens when one’s habitus spontaneous-
ly reflects doxic demands, the feeling of a fish in water, but as an apex preda-
tor that largely gets its own way.“ (ebd., S. 24). Gleichzeitig sind Irritationen auch
affektiv, d.h. Nicht-Passung wird ebenso von Akteuren gespiirt, z. B. in Form von
Unbehagen, Zuriickhaltung oder Scham. Soziale Magie ist somit — anders, als es
zunichst erscheint - keinesfalls zufillig, sondern wird durch soziale Schwerkraft
gelenkt, da sie Affinititen, Investitionen in Kapitalien und interessengeleitete
Strategien zusammenbringt.

Fiir die hier verfolgte Fragestellung interessiert uns also, wie ein affektives Pas-
sungsverhiltnis zwischen Akteuren und Feld entsteht und welche im Feld relevan-
ten Kapitalien oder Fahigkeiten dabei als soziale Magie verklirt werden. Welche
Rolle spielen dabei die Forderbeziehungen und inwiefern sind sie sozial selektiv?

3 Methodik und Daten

Fir die vorliegende Untersuchung wurde auf zwei unterschiedliche qualitative
Datensitze zuriickgegriffen, die fiir die Analyse trianguliert wurden.? In An-
lehnung an Flick verstehen wir unter Triangulation ,die Betrachtung eines For-
schungsgegenstandes von (mindestens) zwei Punkten aus“ (Flick 2003, S. 309).
Indem wir studentische und professorale Perspektiven triangulieren, geht es
uns nicht darum, ein objektiveres, sondern ein reichhaltigeres Bild von Forder-
verhiltnissen zu rekonstruieren (Fielding/Fielding 1986). Als Ergebnis der Aus-
wertung steht damit keine Validierung einer Perspektive gegeniiber der anderen,
,sondern eher ein kaleidoskop-artiges Bild“ (Kockeis-Stangl 1982, S. 363).

Den ersten Datensatz bilden 16 biografisch-narrative Interviews und sieben au-
tobiografische Texte von First Generation-Studierenden der Sozial- und Kultur-
wissenschaften aus Osterreich und Deutschland aus der Studie ,Klasseniiber-
ginge — Bildungswege im Spiegel sozialer Ungleichheit (Laufzeit: 2019-2024;
Petrik 2022a, 2022b). Die Daten wurden im Stil der Grounded Theory Methodo-
logie erhoben und ausgewertet (Strauss/Corbin 1996), das empirische Material
also im Hinblick auf die Fragestellungen erschlossen, kontrastiert und mit dem

2 Eine ausfithrliche Ubersicht der Datensitze befindet sich im Anhang.
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Fokus auf die Generierung neuer Konzepte und theoretischer Ideen ausgewertet.
Die im Zuge des ,theoretischen Samplings“ (Glaser/Strauss 2010) fir den vor-
liegenden Beitrag ausgewahlten Fille eint, dass die Biograf*innen allesamt aus
nicht-akademischen Herkunftsverhiltnissen stammen, einen deutlich hoheren
Bildungsabschluss als ihre Eltern anstreben und sich damit im Vollzug eines Bil-
dungsaufstiegs befinden.

Der zweite Datensatz stammt aus einer Grounded Theory Studie zum Feld
der Sozialwissenschaften in Deutschland. Im Rahmen der Studie wurden 46 be-
rufsbiografisch-narrative und leitfadengestiitzte Interviews iiber einen Zeitraum
von drei Jahren mit promovierten Wissenschaftler*innen verschiedener Ficher
und auf unterschiedlichen Positionen in deutschen Universititen und aufleruni-
versitiren Forschungseinrichtungen gefithrt und ihre Lebensliufe eingeholt (Keil
2020). Fir die vorliegende Untersuchung wurden die Daten von 12 interviewten
Professor*innen der Sozialwissenschaften herangezogen und hinsichtlich ihrer
Beteiligung in Rekrutierungs- und Férdersituationen, zu den Vorstellungen von
wissenschaftlicher Giite und zu den Auswahl- und Betreuungskriterien katego-
rial ausgewertet (Strauss/Corbin 1996). Anhand der eingeholten akademischen
Lebensldufe konnen die interviewten Personen zudem fachlich im Feld verortet
und ihr wissenschaftliches Kapital erhoben werden.

Indem wir diese beiden verschiedenen Datensitze aufeinander beziehen,
streben wir eine differenzierte Untersuchung des Phinomens Férderverhalt-
nisse an. Da beide Datensitze aus biografisch-narrativen Interviews bestehen,
die Logik der Datenerhebung sich in beiden Projekten an der Grounded Theory
Methodologie orientierte und das Bourdiewsche Instrumentarium die theoreti-
schen Perspektiven auf das Material informierte, bietet sich diese Kombination
durchaus an, wenngleich die unterschiedlichen Gegenstandskonstruktionen in
der Analyse zu reflektieren sind.

4 Ergebnisse

4.1 Studentische Perspektiven auf Forderverhaltnisse

Nichtalle Studierenden erleben Férderung durch Professor*innen, Dozent*innen
oder andere Wissenschaftler*innen im Verlauf ihres Studiums. Anhand des em-
pirischen Materials lassen sich sehr unterschiedliche Erfahrungen hinsichtlich
der Interaktionen mit dem akademischen Personal rekonstruieren: Wihrend
Hochschullehrende in manchen Erzihlungen als distanzierte Figuren beschrie-
ben werden, deren Charakterziige sich nur durch ihr Auftreten im Hoérsaal erah-
nen lassen, schildern andere Studienteilnehmer*innen bedeutsame, forderliche
und tragfihige Beziehungen, die zu Professor*innen aufgebaut werden. Dabei
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wire es zu kurz gegriffen, diese sehr unterschiedlichen Beziehungsformen auf
den Studienfortschritt zuriickzufithren: So sind es nicht nur Masterstudieren-
de oder angehende Doktorand*innen, die Naheverhaltnisse zu Professor*innen
pflegen, sondern in manchen Fillen bereits Bachelorstudierende. Im Folgenden
wird diskutiert, wie jene Forderverhiltnisse aus Perspektive der Studierenden
entstehen, welche Bedeutung sie fiir ihren Studienverlauf haben und wie sie die-
se Beziehungen erleben und einordnen.

4.1.1 Match making — Herstellung von Mitspielfahigkeit durch
Forderverhiltnisse

Als Forderer*innen treten zumeist Betreuer*innen von Qualifikationsarbeiten
(z.B. Bachelor- und Masterarbeiten oder Promotionen) in Erscheinung, aber
auch Lehrende einzelner Veranstaltungen tibernehmen bisweilen die Rolle von
Mentor*innen, indem sie Gruppenarbeiten oder Hausarbeiten intensiv betreu-
en und als ansprechbar fiir Fragen und Probleme gelten. Ausschlaggebend fiir
das Entstehen von Forderverhiltnissen sind meist inhaltliche Ubereinstim-
mungen, also eine gewisse Uberschneidung zwischen den Interessen der Stu-
dierenden und den Schwerpunkten der Lehrenden. Nicht immer werden diese
von den Studierenden selbst wahrgenommen: Insbesondere bei der Suche nach
Betreuer*innen fiir Abschlussarbeiten werden sie vielfach yermittelt’, die inhalt-
liche Passung wird also von anderen Wissenschaftler*innen angenommen und
match making betrieben. Dabei kommt es meist zu einem Ineinandergreifen von
Auswahlprozessen: Studierende suchen nach Betreuer*innen, werden dann von
den von ihnen adressierten Dozent*innen ausgewihlt und angenommen, oder
weiterverwiesen. So auch bei Luca Wagner, der einen kulturwissenschaftlichen
Studiengang studiert und das Entstehen eines fiir ihn nachhaltigen Forderver-
hiltnisses wie folgt beschreibt:

,[..] und da bin ich halt zu dem Prof gegangen, der mich auch nach [Land] geschickt
hatte und hatte gemeint ,Hey konnten Sie mich nicht priifen? und dann hat er ir-
gendwann ,Ey ich wiirde sehr sehr gerne, aber ich kann nicht, weil ich geh selber ins
Ausland und hab da’nen Lehrauftrag fir irgendwie ein oder zwei Jahre oder so.‘Und
er meinte dann zu mir ,Gehen Sie doch statt zu mir zum Professor Wulffrich, bestel-
len Sie ihm schéne Griif3e von mir, der wiirde das bestimmt gerne machen’. Das war
fiir mich erstmal ziemlich gruselig, weil der in so'ner relativ hohen Position in der
[Disziplin] in [Stadt], ich den auch noch nie gehabt hatte zu dem Zeitpunkt, der hat
nur Masterkurse unterrichtet.“ (LW 17-18/518-529)

3 Die Interpretation der Textstellen wurde basierend auf den Feintranskriptionen durchge-
fithrt, die Darstellung zur besseren Lesbarkeit jedoch geglittet.
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In dieser kurzen Sequenz wird bereits deutlich, welche komplexe Beziehungs-
arbeit in Forderverhiltnisse eingeschrieben ist: Ein Professor, der einst bereits
als forderlich fiir den Studenten auftrat, indem er ihn zu einem Auslandsaufent-
halt ermunterte, wird zum Vermittler fiir ein anderes Betreuungsverhiltnis. Sein
,schoner Gruf3“ fungiert als symbolisches Kapital, das fiir eine mogliche Forde-
rung durch einen Kollegen konstitutiv werden konnte. Zugleich nimmt er dem
Studenten dadurch die Hemmschwelle, eine renommierte Personlichkeit des
wissenschaftlichen Feldes anzusprechen und verkiirzt die Distanz zu eben jenem
Professor.

Dass es zwischen Luca Wagner und Professor Wulffrich auch ,klickt*, wird im
weiteren Verlauf der Erzihlung deutlich:

,Dann binich da so’n bisschen klein mit Hut hingegangen und hab ihm mein kleines
Bachelorarbeitsthema gepitcht und der war sehr angetan direkt und hat mir totale
Freiheit gelassen und hat gemeint ,Ja das klingt total fabelhaft, schauen Sie doch mal
in die und die Texte rein, gucken Sie sich das an' [...] und hatte mich da sehr gut auf-
gehoben gefiihlt. Er ist dann so tiber den Master eigentlich so mein Mentor gewor-
den kann man sagen. Ich habe dann meine Bachelorarbeit bei ihm geschrieben und
bin da auch sehr gut rausgekommen, ich glaub mit 'ner 1,3 oder so, worauf ich auch
ziemlich stolz war, und das waren so Sachen, die fiir mich ausschlaggebend gewesen
sind, weil davor hatte ich mich noch so gefragt: ok ich schlieRe jetzt mein Bachelor-
studium ab.“ (LW 18/529-545)

Sowohl das Gefiihl der Geborgenheit und des Vertrauens als auch die unterstiit-
zende Begeisterung verdeutlichen die affektive Dimension des Férderverhiltnis-
ses. Denn neben der Bestitigung durch eine sehr gute Benotung der Bachelorar-
beit ist es auch der professorale Mentor selbst, der dem Studenten signalisiert,
an der Universitat richtig aufgehoben zu sein. Diesen doppelten Riickhalt deutet
der Kulturwissenschaftsstudent als ,, ausschlaggebend fiir die Entscheidung, ein
Masterstudium und schlieflich eine akademische Laufbahn zu verfolgen. Die da-
rin anklingende Idealisierung von Foérderer*innen zieht sich auch durch andere
Erzihlungen, in welchen Forderfiguren vielfach zu heroischen Gestalten erhoben
und als leistungsbereite und zugleich lissige Personlichkeiten gezeichnet wer-
den.

Ein zentrales Attribut gelungener Forderpraxis ist fiir die Studierenden ein
ausgewogenes Verhiltnis zwischen lockerer Atmosphire und anspruchsvoller
Begleitung. Anhand der biografischen Erzihlungen lisst sich rekonstruieren,
dass gute Betreuung zwischen Freiheit und Fithrung changiert, ausgedriickt in
einer spezifischen affektiven Atmosphare. Die selbstbestimmte Wahl von The-
men, Methoden und theoretischen Beziigen im wissenschaftlichen Arbeiten so-
wie die Moglichkeit, im universitiren Kontext mit der eigenen Biografie und den
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mitgebrachten Ressourcen ,andocken’ zu konnen, hat aus studentischer Perspek-
tive hohe Relevanz.

Fordernde Dozent*innen und Professor*innen werden von Studierenden als
,Insider (MS 33/1010) wahrgenommen, die ihr Wissen tiber das Feld teilen, von
eigenen Erfahrungen in Forschung und Wissenschaft berichten, Orientierung
stiften und auf diese Weise auch Unsicherheiten nehmen. Des Weiteren ma-
chen Forderer*innen Studierende mit Texten und Autor*innen vertraut, wecken
Lust an Theoriearbeit und regen Reflexion an — Aspekte, die insbesondere in den
hier untersuchten Fachdisziplinen als Kapitalien im Bildungsverlauf mobilisiert
werden konnen. Sie fungieren zudem als Gatekeeper, die Netzwerke erschliefRen
und Zugang zum wissenschaftlichen Feld ermdglichen, z. B. iiber Mitnahme zu
akademischen Veranstaltungen und Tagungen. Auch Kontakte zu Gleichgesinn-
ten' werden vielfach iiber Forderer*innen hergestellt, z. B. iber den Einbezug in
Kolloquien. Eine zentrale Aufgabe guter Forderung ist es zudem, Studierenden
yunsichtbare Optionen* (MR 12/556) aufzuzeigen, wie eine Studentin schildert:

,2Auch am Anfang der Studiumsphase hitt’ ich mich nicht getraut, mich auf ein Sti-
pendium zu bewerben, weil ich so gesagt hab: ja das sind nur so die super krassen
Leute die eins bekommen so, warum soll ich mich jetzt darauf bewerben. Das is’ fiir
Leute die irgendwie Eins Null haben im Abi und irgendwie sowieso die Uberflieger
sind, das macht keinen Sinn. Das war ganz lange war das ne unsichtbare Option so-
zusagen. Und dhm und erst da hab ich das so n bisschen von ihm auch so vermittelt
bekomm, so nein so ((lacht)), das kriegen auch normale Leute, die konn’ sich/drauf
bewerben ((lachend))/und auch so mein erstes Praktikum hatt’ ich quasi auch so biss-
chen dadurch, dass er gesagt hat: ,Nein, du musst dich jetzt drauf bewerben, und wenn
sie dich nicht nehmen, dann schalt ich mich ein' und dann ham sie mich genomny
und ((lacht)) ja. [...]. Aber es war also er hat halt einen da abgeholt wo man steht und
man steht irgendwie erstmal so 'n bisschen abseits der Reihe.“ (MR 12-13/550-567)

Das in der Sequenz geschilderte Geschehen veranschaulicht die Bedeutsambkeit
von Forderung insbesondere fiir Bildungsaufsteiger*innen: Der Professor fithrt
in die versteckten Spielregeln der Universitit ein, beispielsweise sich auch ohne
itberdurchschnittlich guten Abiturschnitt fir finanzielle Unterstiitzung bewer-
ben zu kénnen, ermuntert sie zu Bewerbungen fiir Praktika im wissenschaftli-
chen Feld und tritt als Advokat fiir ihre wissenschaftliche Laufbahn ein. Damit
stattet er die Studentin nicht nur mit Selbstbewusstsein aus, sondern erdffnet
ihr auch konkrete berufliche und bildungsbiografische Optionen. Zudem fun-
giert er als Ubersetzer fiir die akademische Kultur, indem er Mechanismen und
Erwartungen aufdeckt, die Studierende aus bildungsbiirgerlichen Haushalten
aufgrund ihrer habituellen Nihe zum Universititsbetrieb moglicherweise ge-
wandter entziffern konnen.
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Dariiber hinaus erleben Studierende konkrete Angebote, die sich fur ihre
biografischen Erfahrungen als anschlussfihig erweisen, als forderlich, wie bei-
spielsweise die ,Arbeiterkindsprechstunde®, die von dem soeben erwihnten Pro-
fessor angeboten wird. Dieser wird von der Erzihlenden als insbesondere ,sen-
sibilisiert“ (MR 12/513) fiir ihre Lage als Aufsteigerin wahrgenommen und ihm
daher besondere Fahigkeiten als Forderer zugeschrieben. Dass sie sich von dem
Professor ,abgeholt“ (MR 13/565) fithlt, sich in ihrem Verhiltnis Gefiihle der Ge-
borgenheit und der Inspiration gleichermafien entfalten, und zu ihm einen be-
sonderen ,Draht“ hat (MR 12/549), erhilt eine weitere Bedeutungsebene, da die-
ser selbst aus nicht-akademischen Herkunftsverhiltnissen kommt. In der Figur
des Forderers verschmelzen dabei die Funktionen von Mentor und Vorbild. Fiir
die affektive Passung scheint die Klassenherkunft der Férdernden und der damit
verbundene zum Vorteil werdende ,Scharfsinn der Ausgeschlossenen® (Bourdieu
1997b, S. 154) dementsprechend bedeutsam.

4.1.2 Becoming — Autorisierung und Legitimitat

Zugleich ist den Studierenden auch klar, dass sie etwas bieten’ miissen, um fiir
Forderung in Frage zu kommen. Sie konnen sich nicht nur dadurch bewih-
ren, mit ihren Qualifikationsarbeiten einen Beitrag zu dem Forschungspro-
fil ihrer Betreuenden zu leisten. Auch indem sie Netzwerke zu interessanten
Kollaborationspartner*innen erschlieflen oder Auskunft iiber spezifische, den
Betreuenden vielfach nicht bekannte Wissensbestinde geben, gerieren sie sich
als ,niitzlich’ und demnach fiir Férderung geeignet. So schildert der bereits er-
wihnte Kulturwissenschaftsstudent Luca Wagner, dass er schon als Masterstu-
dent die Moglichkeit erhielt, gemeinsam mit seinem Mentor ein Seminar anzu-
bieten, weil er als Experte fiir amerikanische Popkultur wahrgenommen wird:

,[..] und dasist auch nicht so aus’'m Nichts gekommen, weil er mich immer so ausge-
fragt hat iiber amerikanische Popkultur, ich war so n bisschen sein Fenster in ameri-
kanische Popkultur, weil der halt weder die Zeit noch wahrscheinlich das Know How
gehabt hat, um so zu wissen was ist eigentlich musikmiRig grade heifd und inte-
ressant und woriiber wiirde es sich lohnen zu sprechen, und was nicht und er hat
mir dann letztes Mal schonmal erzahlt so ,Hey ich hab grade in der FAZ gelesen, die
haben das Album von Rapper XY rezensiert, die fanden das ganz toll. Wie finden das
denn Leute, die diese Musik hauptsichlich horen finden die das nur scheifRe oder ist
das wirklich ein cooles Album?* Solche Gespriche gab's dann haltimmer. Und ich hab’
mich immer sehr tiber diese Gespriche gefreut, das hat immer viel Spafd gemacht,
habe mich aber auch immer so’n bisschen vorsichtig in denen bewegt, weil ich so ir-
ritiert davon war, dass jemand wie er so viel Interesse da dran zeigen konnte ne, und
das hitte ich halt nicht gedacht. Das hat mir so itberwiegend sehr starkes Gefithl von
Legitimitit von solchen Forschungsgegenstinden gegeben.“ (LW 29-30/892-908)
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Bemerkenswert ist an dieser Sequenz, dass sich der Student nicht iber erlern-
te Studieninhalte beweist, sondern iiber seine personlichen Interessen. In die-
sem Fall wird gerade das Wissen iiber einen Musikgeschmack, der eng mit der
(schwarzen) Arbeiter*innenklasse verkniipft ist (Rap bzw. Hiphop) mobilisiert
und zum Vehikel fiir die Forderbeziehung. Moglich ist dies durch die Offenheit
des Professors fiir ungewohnliche Forschungsgegenstinde und ,Nischenthe-
men*, die er anerkennt und als legitim bestitigt. Zugleich zeigt die Szene den
prekiren Drahtseilakt der akademischen Beziehung zwischen Mentor und Men-
tee: Studierende bringen ihren Férderer*innen in der Regel Bewunderung ent-
gegen, miissen jedoch auch stets beweisen, dass sie deren Férderung verdienen
und sind aktiv daran beteiligt, das Klicken' der Beziehung aufrecht zu erhalten.
Damit sind die titige Seite der Beziehungsarbeit in Forderverhiltnissen und der
strategische Einsatz von Kapitalien betont, die sich hinter natiirlich erscheinen-
den Affinititen verbergen und die fiir Bildungsaufsteiger*innen mit besonderen
Herausforderungen einhergehen konnen.

Die Anerkennung als fihige Wissenschaftler*innen in und durch Férder-
verhiltnisse ist ein bedeutsamer Motor fir Bildungsaufstiege. Universiti-
re Mentor*innen unterstiitzen die Entfaltung von Studierenden innerhalb
der Academia und werden zugleich zu machtvollen Gatekeepern, indem sie als
ibersetzendes Bindeglied zwischen Studierenden und der Universitit fungie-
ren. Umso prekirer die Bindung zum wissenschaftlichen Feld ist, beispielswei-
se aufgrund der nicht-akademischen Herkunft, umso wichtiger wird die Rolle,
die Forderer*innen fiir Studierende erfiillen. Hinter natiirlich’ erscheinenden
Forderbeziehungen verbirgt sich dabei vielfach affektiv-habituelle Passung, die
jedoch nicht einfach statisch existiert, sondern in Form von komplexer akade-
mischer Beziehungsarbeit permanent (auch) von Studierenden hergestellt wird.

4.2 Forderverhaltnisse aus professoraler Sicht

Das Selbstbild als Wissenschaftler*in lisst sich aus den Interviews mit den
Professor*innen gewinnend rekonstruieren (vgl. Keil 2020). Hierzu gehért auch
die Rolle als Lehrende*r, Betreuer*in, Mentor*in und Vorgesetzte®r. Ein heraus-
stechendes Merkmal der Organisation von Wissenschaft in Deutschland ist, dass
Professor*innen in der Regel alle diese Rollen gleichzeitig einnehmen, indem sie
zum Beispiel ihnen als geeignet erscheinende Studierende zur Promotion er-
muntern, sie gegebenenfalls auf einer Qualifikationsstelle einstellen, die Promo-
tion betreuen und auch begutachten und letztlich dariiber entscheiden, ob sie die
Promovierten auch als Postdoc oder Habilitand*in einstellen und betreuen wol-
len. Die interviewten Professor*innen nehmen in den Interviews aus verschiede-
nen Blickwinkeln Bezug auf diese Rolle als Gatekeeper (Keil 2023a) und verfiigen
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itber unterschiedliche Vorstellungen dariiber, was sie als gute Betreuung, Forde-
rung und Mitarbeiter*innenfithrung verstehen.

Grundsitzlich wird die Betreuung von Studierenden, Promovierenden und
Habilitierenden als elementarer Bestandteil ihrer wissenschaftlichen Arbeit
wahrgenommen. Zum Teil wird sich explizit gegen ,arrogante Positionierung ein-
zelner Kolleginnen und Kollegen, die das Professorendasein jetzt als Gelegenheit
nutzen, irgendwie gesellschaftlich klug zu reden“(GB 17/650-651) und Studierende
als Belastung wahrnehmen, positioniert. Die Ausbildung von Akademiker*innen,
die nicht nur in die Wissenschaft, sondern auch als Praktiker*innen in gesell-
schaftliche Leitungspositionen gehen, wird damit zu einem wichtigen Baustein
wissenschaftlicher Arbeit. Neben der mal engen, mal lockeren Begleitung durch
die Promotion, gehort fiir einige Befragte auch dazu ,eben auf[zu]kliren iber
((lachv)) langfristig, prekire ((lacht)) Beschiftigungsverhiltnisse. Das ist, denke
ich, ist wichtig, dass man darauf hinweist“ (MP 41/1587-1588). Spaf an der wis-
senschaftlichen Arbeit wird dabei von allen als wichtigste Grundvoraussetzung
gesehen; ob die Unsicherheit einer wissenschaftlichen Laufbahn eingegangen
werden soll, miisse dann jede*r fiir sich entscheiden. Personen, die sich durch
ein Studium oder die Promotion quilen wiirden, werden eher nicht ermuntert.

Einige Professorinnen erkliren zudem in der Betreuung vor allem psychoso-
ziale Unterstiitzung bereitzustellen. Dies kann die zusitzliche Ermunterung bei
Studierenden aus niedriger Bildungsherkunft sein, welche sich laut einer Pro-
fessorin ,vor allen Dingen im eigenen Selbstzutrauen, ich sehe das irgendwie an
den Selbstzweifeln“ (UF 29/1282-1283) von Studierenden privilegierter Herkunft
unterscheiden. Selbst Bildungsaufsteigerin, erklart eine andere Professorin, wie
sie ihre Promovierende an die Hand nimmt und versucht ihr die impliziten Spiel-
regeln des Feldes beizubringen:

,Also indem ich sie eben, ich habe jetzt meine neue [Nationalitit] Mitarbeiterin, wir
waren zusammen in [Ausland] und haben geforscht und da habe ich sie durch alle
deutschen Institutionen in [Stadt im Ausland] geschleift. Weil mir wichtig ist, dass
sie diese kennenlernt, dass sie die Kontakte macht und dass sie auch sieht, wie ich
das mache. Also ich will, dass sie sieht, wie ich mit dem Kulturattaché einen Kaffee
trinke. Weil sie auch ein Arbeiterkind ist und lernen muss, wie das geht. [...] Und wo
ich denke, also da, da habe ich jetzt vielleicht schon eine Mission. ((lacht)) So, sozusa-
gen aus dem, was ich denke, selber denke, was ich, was mir gut getan hitte zu einem
bestimmten Zeitpunkt, dass ich das versuche meinen Mitarbeitern zu geben im Rah-
men meiner Moglichkeiten. [...] Dann fehlt aber noch ein bisschen Schliff. Also dann
gibt es keinerlei Leichtigkeit und keinerlei Weltliufigkeit, aber damit man es nachher
schafft in einer Akademie muss man das auch zumindest, eine Weile vorspielen kon-
nen. Also selbst, wenn man sich nicht so fithlt, muss man das, kénnen sozusagen.
Alles andere hat sie schon, dafiir braucht sie mich nicht.“ (KJ 34/1454-1472)
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Die eigenen Erlebnisse im Bildungsaufstieg werden leitend fur ihre Betreu-
ungsrolle, indem 3hnlich wie im davor genannten Fall Unsicherheiten bis hin
zu Unwissen und Selbstzweifeln bei betreuten Bildungsaufsteiger*innen an-
genommen werden. Hierbei wird auf das eigene Gespiir vertraut und die eige-
nen Betreuungsstandards vergleichsweise wenig hinterfragt. Wihrend einige
Professor*innen ihre Rolle als Betreuer*in und als Vorgesetzte als learning by do-
ing beschreiben, wird genau diese Haltung durchaus von anderen kritisiert. Sie
verweisen darauf, dass man sich mit Weiterbildungen auf die verantwortungs-
volle Rolle als Professor*in vorbereiten kann und ,nicht alles, sozusagen avanti
dilettanti selber versuchen* muss (KJ 10/438). Im Hintergrund scheint hier eine
Vorstellung von jener Macht mitzuschwingen, welche Professor*innen als Gate-
keeper und Férderer*innen innehaben.

4.2.1 Scouting - Konstruktion von Leistungsfahigkeit und -bereitschaft

Interessant ist zudem, dass einige Professor*innen die Entwicklung zur struk-
turierten Promotion in Form von Graduiertenprogrammen befiirworten, u.a.
aufgrund einer hoheren Verbindlichkeit und Transparenz fiir alle Beteiligten,
wihrend andere diese Verschulung kritisieren. So auch die bereits genannte Pro-
fessorin, die zwar explizit Bildungsaufsteiger*innen fordern mochte, den Weg
dorthin aber iiber ,das Arbeiten an der Grenze, auch an den Grenzen der eigenen
Moglichkeiten und sich damit schon auch wirklich herausfordern* (UF 31/1405-
1406) sieht. Eine Promotion wird damit zum Personlichkeitsbildungsprozess; so
sieht es auch ein Professor:

yund ich glaube, was mir schon, wichtig ist, dass es mir Spafd macht oder was ich
darunter auch verstehe, ist, dass es schon irgendwo, tatsichlich dann eine Frage da
sein muss, fir die die Leute halt irgendwie brennen, wo sie halt sich auch tatsichlich
so eine existenzielle Erfahrung bereit sind zu unterziehen, und in so ein Projekt zu
gehen und ein paar Jahre damit zu verbringen und nicht immer zu wissen, ob man
damit untergeht oder am Ende retissieren kann.“ (KL 24/1059-1065)

Angesprochen werden hier zwei wichtige Aspekte, die sich durch die meisten
Interviews ziehen: Die Betreuung eines Promotionsprojekts muss nicht nur den
Betreuten, sondern auch den Betreuenden ,Spafd machen. Und zum anderen
werden Leidensbereitschaft und das Aushalten von Unsicherheit wesentliche Vo-
raussetzungen fir das Vollenden einer Promotion. Diese beiden Aspekte flieRen
ein in die Auswahl geeigneter Kandidat*innen. Neben guten bis sehr guten bis-
herigen Leistungen, festgemacht an Studienarbeiten, Lebensldufen und Empfeh-
lungen/Gutachten von Kolleg*innen, wird wissenschaftliche Eignung vor allem
an Personlichkeitsmerkmalen und psychosozialer Stirke festgemacht. Eine Pro-
fessorin der Politikwissenschaft bringt es wie folgt auf den Punkt:
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,also man braucht um in der Wissenschaft ((seufzt)) zu arbeiten eine hohe Leidens-
bereitschaft, eine hohe Leistungsbereitschaft und eine extrem hohe Risikobereitschaft.
(KJ 36/1525-1527)

Leistungsfihigkeit und -bereitschaft sind eng aneinandergekniipft. Unter Leis-
tungsbereitschaft verstehen die Professor*innen in erster Linie das notwendige
Durchhaltevermégen fiir das intellektuell herausfordernde und beruflich unsi-
chere Projekt einer Promotion. Dies impliziert einerseits die Bereitschaft viel zu
leisten, andererseits andere Lebensbereiche oder Wiinsche darunter leiden zu
lassen bzw. zu opfern. Diese Bereitschaft muss in einer — der einzig legitimen
— hohen intrinsischen Motivation fuflen oder auch in einem , Feuer, was brennt“
(KL 24/1056). Leistungsfihigkeit wird dann daran festgemacht, dass die Promoti-
on oder vorhergegangene Masterarbeiten dennoch scheinbar leicht von der Hand
gehen. Zwar ist einerseits eine hohe Leistungsbereitschaft erfordert, diese darf
aber nicht als zu hohe Anstrengung erscheinen:

,Also so die richtig guten Masterarbeiten, wenn man auch so merkt, da hat jemand
Spafd dran oder es ist irgendwo so, passt gut, ist nicht so viel Mithe nétig, ja? Also
kann in dieser Form arbeiten.“ (GB 29/1130-1132)

Miihe zeigt sich an einem seitens der Professor*innen wahrgenommenen Uber-
maf} an Anstrengung, so zum Beispiel ,wenn man jetzt sich wahnsinnig schwer
tut mit dem Schreiben“ (JH 51/1967-1968).

Wissenschaftliches Potenzial deutet sich hingegen nicht nur durch Leich-
tigkeit in der wissenschaftlichen Arbeit, sondern auch dadurch an, dass diese
,Spal“bereitet — also stark affektiv aufgeladen im positiven Sinne ist. Dieser An-
spruch korrespondiert mit der Vorstellung, dass nur rein intrinsisch motivierte
wissenschaftliche Arbeit auch gute Arbeit ist. Zu Leichtigkeit und Spafd kommt
noch eine dritte Komponente hinzu: ein Gespiir fiir relevante und originelle The-
men, oder wie eine Professorin es ausdriickt:

yund dann eben auch so Fille wie das, dass man halt einfach sagt du bist total fleifRig
und du gibst dir auch echt total viel Mithe, aber dir fehlt irgendwie so dieser Blick

dafiir was ist interessant, was ist nicht interessant“ (JH 51/1973-75)

4.2.2 Making matches — Wissenschaftliche Personlichkeit
und intellektuelle Passung

Neben den Fihigkeiten ein interessantes Thema zu finden, das Promotionspro-
jekt eigenstindig durchfithren zu konnen und dabei positiv affiziert zu sein, wer-
den potenzielle Wissenschaftler*innen auch an ihrer Personlichkeit festgemacht.
So wird bereits bei der Auswahl von Promovierenden darauf geachtet, ob diese
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personlich iiberzeugen konnen und die Fihigkeit mitbringen, Studierende zu
motivieren und zu begeistern:

,wenn jemand im Auswahlgesprach bereits komplett komplexbeladen ritberkommt
und einem nicht in die Augen schauen kann, dann wird sie oder er wahrscheinlich
auch Schwierigkeiten haben, gegeniiber Studenten als Persénlichkeit aufzutreten,
und damit auch sozusagen neben dem Inhaltlichen als Personlichkeit irgendwie an-
docken zu konnen.“ (PH 23/821-826)

Die Fihigkeiten, Studierende zu begeistern und gute Lehre zu leisten werden
als Voraussetzung fiir die Besetzung von Stellen, die Lehre beinhalten - das sind
typischerweise auch Promotionsstellen oder Tutor*innenstellen am Lehrbereich
— angesehen. Berufsspezifische Kompetenzen werden somit als naturgegebene
Talente verklirt und die potenziellen Kandidat*innen miissen diese bereits in-
korporieren bevor sie sie erwerben kénnen. Doch auch in Bezug auf die Zusam-
menarbeit mochten die Professor*innen, vor allem die minnlichen Personen
einstellen, die sich behaupten kénnen und eine eigene Meinung bzw. Haltung
haben: ,Ich habe sehr gern, wenn mir bei den Sachen widersprochen wird, habe
ich sehr gern. Gleichzeitig miissen wir eine Sprache sprechen.“ (FZ 15/617-621)

Fachliche Diskussionen im Arbeitsbereich und in Betreuungssituationen
konnen als, wenn auch voraussetzungsreicher, elementarer Bestandteil wissen-
schaftlicher Arbeit betrachtet werden und es iiberrascht demnach nicht, dass
diese Fihigkeit als Ausweis guter Jungwissenschaftler*innen gilt. Wie der Sozio-
loge Franz Zollner betont, kommt es dabei jedoch darauf an, ,eine Sprache“ zu
sprechen. Was meint er damit? Auch andere Professor*innen verweisen darauf,
dass man einander verstehen und den Gedanken der anderen Person folgen kon-
nen muss. Dabei ist weniger entscheidend, dass man exakt gleich denkt, sondern
dass die Auferungen der Kandidat*innen eine intellektuelle Herausforderung
fiir die Professor*innen darstellen (,wenn jemand eben kluge Fragen stellt [...]
oder noch mal eine Nachfrage stellt“JH 49/1881-1882) und es , funkt (KL 20/917).

Was kluge Fragen oder gute Argumente sind, bemisst sich am Intellekt der
Professor*innen und driickt sich im ,eine Sprache sprechen“ aus. Wie bereits
weiter oben ausgefithrt, haben die Professor*innen den Anspruch, dass die Be-
treuung eines Promotionsprojekts auch fiir sie als Betreuer*innen positiv affek-
tiv besetzt ist. Dahinter verbirgt sich eine intellektuelle Herausforderung fiir sie
selbst:

,[..] was meine eigene Motivation angeht, ist natiirlich, dass ich das Projekt inte-
ressant finde, ((lacht)) dass ich irgendwo mir vorstellen kann da die nichsten drei
Jahre auch einen guten Teil meiner intellektuellen Kapazitit und meiner Zeit irgend-
welche Zwischenergebnisse zu lesen oder ich bin, glaube ich, recht engagiert beim,
Dissertation betreuen dabei, also das ist halt wirklich auch ein kleines Projekt, was
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ich dann anfange und darauf muss ich natirlich irgendwie Lust haben, also muss
das Gefiihl haben, das bringt mich in irgendeiner Dimension, die ich relevant finde,
weiter.“ (KL 23/1032-1039)

Im Restimee macht aus Sicht der Professor*innen passende Kandidat*innen
fir die Betreuung aus, dass sie Leistungsfihigkeit und -bereitschaft zeigen, als
Personlichkeit itberzeugen und ihr Master- oder Promotionsprojekt eine intel-
lektuelle Herausforderung fiir alle Beteiligten darstellt. Ideale Kandidat*innen
fiir eine wissenschaftliche Laufbahn sind demnach Personen, die im Studi-
um sehr gute Arbeiten mit Leichtigkeit schreiben, eine Promotion aus Spaf3 an
der wissenschaftlichen Arbeit anstreben und gegeniiber ihren Betreuer*innen,
Kolleg“innen und Studierenden selbstsicher, motivierend und nicht ,komplex-
beladen“ auftreten. Nicht zuletzt ist ein selbstbewusstes Auftreten auch insofern
wichtig, als dass die befragten Professor*innen oft bereits eine Vielzahl an Pro-
motionen betreuen und von einer weiteren Annahme zunichst itberzeugt werden
miissen.

Gleichzeitig attestieren einige Professor*innen sowohl Frauen eine stirkere
Zuriickhaltung: ,die meisten weiblichen Kandidaten sind eher etwas zuriickhal-
tend, sodass wir eher bewusst die Frauen motivieren zu promovieren“(GB 29/1135-
1136) als auch den Studierenden aus nicht-akademischen Herkunftsverhiltnis-
sen. Das Idealbild selbstsicherer, motivierter und ,brennender Kandidat*innen
steht somit im Konflikt mit der Ambition auch zuriickhaltende, selbstzweifelnde
Kandidat*innen férdern zu wollen. Anders formuliert stellt sich die Frage, welche
Spielrdume fur Férderung sich fir Bildungsaufsteiger*innen ergeben, die nicht
dem gezeichneten Idealbild entsprechen.

4.3 Soziale Magie oder: Wie Affektivitat Passung
in Forderverhaltnissen herstellt

Anhand der dargestellten Ergebnisse lasst sich das Zustandekommen von For-
derverhiltnissen in Academia aus unterschiedlichen Perspektiven beleuch-
ten. Fiir Studierende aus nicht-akademischen Herkunftsverhiltnissen, die sich
im Vollzug eines Bildungsaufstiegs befinden, entsteht eine Passung zum Feld
der Wissenschaft tiber Affinitit zur wissenschaftlichen Praxis und Inhalten des
Studiums, aber auch iiber fordernde Gatekeeper. Als fordernd wird aus ihrer
Sicht wahrgenommen, wer wiederum sie wahrnimmt, ihre Wissensbestinde und
Kompetenzen wertschitzt und ihnen Méglichkeiten zur wissenschaftlichen Wei-
terentwicklung eréffnet. Die Fordernden ihrerseits haben bestimmte Vorstellun-
gen davon, was Studierende und Promovierende mitbringen miissen, um von
ihnen gefordert zu werden. Das Signalisieren von Leistungsfihigkeit und Leis-
tungsbereitschaft ist keinesfalls voraussetzungslos und Fihigkeiten, die es noch
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zu erwerben gilt, werden als natiirliche Eigenschaften verklirt, wie z. B. als cha-
rismatische Personlichkeit in der Lehre zu iiberzeugen oder eine Forschungsar-
beit mit Leichtigkeit zu schreiben. Die Professor*innen sind qua Rolle und Status
im Feld autorisierte und legitimierte Gatekeeper und itben durch die Annahme
von Priifungen, Promotionsvorhaben, Gutachten, Bewerbungen und durch Men-
toring akademische Macht aus. Dass es aber auch auf Seiten der Studierenden
Beziehungsarbeit bedarf, um geférdert zu werden, wurde in der Datenanalyse
deutlich. Nicht zuletzt tragen die Geférderten zum symbolischen Kapital der
Foérdernden bei, indem sie ihren Namen weitertragen, ihre Forschungstradition
vertreten und ihnen Wertschitzung entgegenbringen. Die Herstellung von , Mit-
spielfihigkeit* (Alkemeyer/Buschmann 2016, S. 276) im wissenschaftlichen Feld
ist also eine relationale, soziale Praxis, an der Geforderte wie Férdernde beteiligt
sind. In diesen Praktiken der Befihigung werden Regularien des wissenschaft-
lichen Feldes nicht einfach nur angeeignet und inkorporiert, sondern potenziell
auch modifiziert und verschoben, hin zu neuen Sprechweisen, Denkstilen oder
Forschungsgegenstinden (,Nischenthemen®).

Die Besonderheit sozialer Magie im Rahmen dieser Forderverhiltnisse im
Feld der Wissenschaft liegt in ihrer affektiven Dimension. Wie sowohl anhand
der Studierenden als auch der Professor*innen deutlich wurde, ist die Affinitit
zur Wissenschaft von positiven Affekten durchzogen. Wissenschaftliche Praxis
wird als Spaf’ beschrieben, die Lust und die Freude an ihr wird betont und der
Austausch zwischen Forder*innen und Geforderten stellt im besten Fall ein af-
fektgeladenes ,Funken“und ,Klicken“ dar. Diese affektive Besetzung ist durchaus
ambivalent: Sie tendiert dazu, wissenschaftliche Arbeit zu romantisieren, indem
diese als lustgetriebenes Spiel dargestellt wird. Verklirt wird hierbei, dass das
Mitspielen vor allem denjenigen Freude bereitet und scheinbar leicht von der
Hand geht, die es gut beherrschen. Leistungsfihigkeit wird von den Gatekee-
pern durchgehend mit positiven Affekten besetzt bzw. an diesen festgemacht,
wihrend Herausforderungen, Anstrengung und Mithe mit Qual und anderen ne-
gativen Affekten assoziiert werden.

Die Mitspielfihigkeit beruht somit auf im Feld geforderten Fihigkeiten, die
sich in wissenschaftliches Kapital iibersetzen lassen. Statistisch betrachtet sind
diese Voraussetzungen ungleich verteilt, sodass es in der Regel Studierende aus
akademischen Herkunftsverhiltnissen sind, die das Feld mit einem Kapitali-
envorsprung betreten und demnach eine gréfere Affinitit zum wissenschaftli-
chen Feld entwickeln. Zum anderen wirkt aber gerade die affektive Dimension
von Forderverhiltnissen auch ermoglichend, wie an den Fallbeispielen deutlich
wurde. Gefithle von Geborgenheit, Sicherheit, Vertrauen und Wertschitzung
sind zentrale Affekte der Zugehorigkeit, die sich als relevant fiir den Studien-
verlauf und letztlich den Verbleib in der Wissenschaft erweisen. Wenn Affinitd-
ten iiber ihre affektive Dimension von Gatekeepern anerkannt und legitimiert
werden, konnen sie womdglich andere Leistungsmerkmale, die stirker an
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wissenschaftliches Kapital gebunden sind, relativieren. Denn wie in der Ana-
lyse deutlich wurde, besteht gerade ein intellektuelles Passungsverhiltnis aus
gegenseitiger Affizierung von Gefoérdertem und Férderndem. Geteiltes Inter-
esse und Begeisterung konnen den Grundstein fiir eine Férderbeziehung legen
und sogar in gemeinsamer wissenschaftlicher Arbeit resultieren. Die positive,
ermutigende affektive Dimension wissenschaftlicher Praxis wird damit zum Ge-
genpol von Unsicherheit, Selbstzweifeln und Scham Studierender aus nicht-aka-
demischen Herkunftsverhiltnissen.

Auch die explizite Auseinandersetzung mit Prozessen sozialer Schliefung
in Kontexten von Betreuung und Férderung kann eine spezifische Affektivitit
stiften. So berichten die Studierenden, wie die offene Auseinandersetzung mit
und Sensibilisierung fiir den Bildungsaufstieg und eventuelle Herausforderun-
gen seitens der Forderer*innen, z.B. im Rahmen einer Arbeiterkindsprechstun-
de, eine besondere Bindung herstellt und affektive Atmosphiren des Vertrauens
und der Gewissheit schafft. Wenn auch kein grofier Anteil (Méller 2015, S. 194), so
kommen doch auch einige Professor*innen aus nicht-akademischen Herkunfts-
verhiltnissen. Diese verhandeln ihren eigenen Bildungsaufstieg zum Teil offen
und machen habitussensibles Mentoring zum ausdriicklichen Bestandteil ihrer
Forderung. In akademischen Forderverhiltnissen treffen Studierende also nicht
nur auf institutionelle Habitus und Feldlogiken, sondern auf Akteure, deren Ha-
bitus selbst Klassen- und Felddispositionen vereint. Demnach ergeben sich Spiel-
riume - Forderverhiltnisse, die wie soziale Magie erscheinen —, wenn Feld- und
Herkunftsdispositionen von Geférderten und Férdernden matchen.

Dort, wo diese geteilten Herkunftsdispositionen auf institutionelle Passung
treffen, wo Studierende aus nicht-akademischen Herkunftsverhiltnissen The-
men, Ideen und Haltungen mitbringen, die auf das Interesse und moglicherweise
unorthodoxe Forschungsfragen von Professor*innen treften, kann soziale Magie
und in diesem Zuge soziale Offnung entstehen. Soziale Magie im Sinne von Au-
torisierung und Legitimierung im Feld der Wissenschaft wird demnach durch die
feldspezifische Konversion von Kapitalien und positive Aftektivitit wie Lust, Be-
geisterung und Gefiihle der Freiheit konstituiert, nicht jedoch durch Unsicherheit
und das Empfinden von Fremdheit, das Studierenden aus nicht-akademischen
Herkunftsverhiltnissen vielfach attestiert wird (Miethe 2023). Auf diese Weise
wird auch heterodox-widerstindige, affektive Passung an und zu der Universitit
moglich. Im Gegenzug besteht das Risiko sozialer Schliefiung dort, wo weder ein
stirker herkunftsgeleitetes noch ein stirker institutionelles Passungsverhiltnis
zwischen Akteuren hergestellt wird, z.B. weil Studierende Professor*innen als
abwertend, autoritir und einschrinkend empfinden und nicht ihre Nihe und
Betreuung suchen, oder weil Professor*innen Studierende als selbstzweifelnd,
angestrengt und wenig positiv affiziert wahrnehmen.
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5 Fazit

In unserem Beitrag haben wir Férderverhiltnisse an der Universitit aus der Per-
spektive der Geforderten und der Férdernden in den Blick genommen. Die Tri-
angulation von Daten aus zwei qualitativen Forschungsprojekten hat uns erlaubrt,
akademische Forderverhiltnisse in ihrer Relationalitit zu erfassen. Férderung an
der Universitit ist dabei nicht monodirektional und dichotom, d.h. einerseits
geht sie nicht nur von einem Akteur, dem Férdernden, aus, andererseits ist ihr
Ausgang nicht determiniert. Férderung kann im zeitlichen Verlauf abnehmen
oder phasenweise aussetzen, sich aber auch zu anderen Formen wissenschaft-
licher Praktiken entwickeln. Nicht immer lisst sich aufgrund dieser Dynamik
Foérderung von Nicht-Férderung trennscharf abgrenzen, da z.B. institutionell
zugeordnete Verhiltnisse zwischen Dozierenden und Studierenden Forderver-
hiltnissen vorausgehen kénnen. Die relationale soziale Praxis, die Férderverhilt-
nisse auszeichnet, folgt einer in ein Feld eingebetteten Praxis, fuflt auf klassen-
und feldspezifischen Dispositionen und ist affektiv besetzt — so das Fazit unserer
Analyse. Gerade die affektive Dimension wissenschaftlicher Praxis lisst dabei
nicht nur Spielriume fiir neue Themen und Fragestellungen entstehen, sondern
auch fir die Integration ,nicht-traditioneller* Akteure, wie z. B. Studierende und
Promovierende aus nicht-akademischen Herkunftsverhiltnissen. Affektivitat ist
in die wissenschaftliche Praxis eingelassen und verklirt soziale SchliefSung wie
Offnung vor allem dort, wo sie als natiirliche Fiigung oder soziale Magie erscheint.
Daraus folgt, dass Forderung an der Universitit keineswegs mit sozialer Offnung
einher gehen muss, Mentoring also zum Beispiel nicht automatisch dazu fiihre,
dass Studierende aus nicht-akademischen Herkunftsverhiltnissen eine akade-
mische Laufbahn anstreben und das Ausbleiben begonnener oder erwarteter For-
derung mit negativen Affekten und Niederschligen einhergeht. Gleichfalls birgt
Forderung, in ihren diversen Formen der Ausgestaltung, die Moglichkeit der so-
zialen Offnung durch die Vermittlung von Nihe zum universitiren Feld und zwar
auch dann, wenn nicht-traditionelle Studierende vom klassisch bildungsbiirger-
lichen Habitus und demonstrativer Mithelosigkeit, Leichtigkeit und Selbstbe-
hauptung abweichen. Dieser Befund unterstreicht die Fruchtbarkeit relationaler
Analysen zum einen, zum anderen verdeutlicht er, wie wenig ertragreich eine
rein defizitorientierte Perspektive auf Bildungsaufsteiger*innen in Academia ist.

Wie wir zeigen konnten, entsteht soziale Magie vor allem dort, wo homo-
loge Herkunftsdispositionen aufeinandertreffen und gemeinsame Interessen,
aber auch Spielarten von und Haltungen zu Wissenschaft miteinander resonie-
ren. Zum einen gehen universitire Bildungsaufstiege und dementsprechend die
Entstehung von Forderverhiltnissen keinesfalls immer oder nur mit Zweifeln,
Fremdheitsgefithlen oder Anstrengung einher, sondern kénnen als Befreiung,
Ermichtigung und lustvolle Erfahrung empfunden werden (Petrik 2022a). Zum
anderen hat die soziale Herkunft der Gatekeeper grofle Relevanz dafiir, wie

183



Wissenschaft ,gespielt‘ wird (Altieri/Hiittner 2021; Reuter et al. 2020). Doch auch
hier folgt die soziale Herkunft keinem Automatismus. So zeigt sich, dass gera-
de selbst aufgestiegene Professor*innen zum Teil die gleichen Maf3stibe, die an
sie angelegt wurden, auch an potenzielle Kandidat*innen anlegen und den Weg
in die Wissenschaft gerade als existentielle Grenzerfahrung verstanden wissen
wollen (Keil 2023b). Diese zwar auf Habitussensibilitit angelegte Forderung
neigt dazu, bestimmte in das Feld eingeschriebene Gesetze‘ von Wissenschaft zu
reproduzieren — sprich, dass eine hohe intrinsische Motivation und Leidensbe-
reitschaft zwar einerseits Voraussetzungen fiir Academia sind, diese aber gleich-
falls in der Performanz von Mithelosigkeit und Freude aufgehen miissen. Eine
relationale und affekttheoretische Perspektive erlaubt ebendiese Ambivalenzen
in den Blick zu nehmen und damit den Fokus der Bildungs- und Ungleichheits-
forschung zu erweitern. In diesem Sinne wire es lohnend, sich einer Leerstelle
zuzuwenden, die auch unsere Analyse offenlisst: Das Ausbleiben oder Scheitern
von Forderbeziehungen. Fehlende Forderung, die Nicht-Herstellung von Mit-
spielfihigkeit und das Unsichtbarbleiben im universitiren Feld sind empirisch
schwer zu erfassende Phinomene, da sie im Material meist nur als Auslassungen
greifbar werden und damit in ihrer Qualitat bisher kaum ausbuchstabiert sind.
Dennoch lige hierin ein grofRes Potenzial fiir die Frage, wie Forderverhiltnisse in
Academia zustande kommen und wie Prozesse sozialer Schlieffung und Offnung
tiber Forderverhiltnisse ineinandergreifen. Wir hoffen, mit unserer Analyse hier-
fiir einen Impuls geben zu konnen.
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Anhang: Tabelle Datenbasis

Kiirzel, Disziplin, Fachsemester/ Beruf der Eltern Erhobene Daten
Alter, Position
Geschlecht
Datenbasis Projekt ,Klasseniibergange - Bildungswege im Spiegel sozialer Ungleichheit”
(Flora Petrik)
AP 47 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: Hausfrau Autobiografischer Text
ménnlich 4. Semester (BA) Vater: Kranfahrer
BH, 28 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: gelernte Kranken- Interview
weiblich kurz vor Abschluss (MA) schwester, selbststandige
Naturheiltherapeutin
Vater: abwesend
BK, 31 J.,, Erziehungswissenschaft, Mutter: arbeitslos Autobiografischer Text
weiblich 4. Semester (BA) Vater: StralRenkehrer
CG,19J,, Erziehungswissenschaft, Mutter: Schornsteinfegerin | Interview
weiblich 2. Semester (BA) Vater: Lagerist
CH,24 J, Erziehungswissenschaft, Mutter: Biirokauffrau Autobiografischer Text
weiblich 2. Semester (BA) Vater: medizinisch-techni-
scher Assistent
CR,22J., Erziehungswissenschaft, Mutter: Fitnesstrainerin Interview
weiblich 7. Semester (BA) Vater: Hotelfachkraft
CW, 374, Erziehungswissenschaft, Mutter: Grundschullehrerin | Interview
weiblich kurz vor Abschluss (MA) Vater: Beamter beim
Arbeitsinspektorat
EK, 44 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: Hausfrau Interview
weiblich 4. Semester (BA) Vater: Softwareentwickler
FP, 50 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: selbststéandig, Interview
weiblich 2. Semester (BA) Kaffeehausbesitzerin
Vater: Abteilungsleiter in
Kartonfabrik
Iv,22 J,, Erziehungswissenschaft, Mutter: unklar, Berufs- Autobiografischer Text
weiblich 3. Semester (BA) ausbildung absolviert
Vater: Schlosser
LH, 28 J., Schulpéadagogik, Mutter: Krankenpflegerin Interview
mannlich 1. Semester (MA) Vater: Krankenpfleger
LW, 29 J,, Kulturwissenschaft, Mutter: Erzieherin Interview
mannlich promovierend Vater: Biirokaufmann
MB, 29 J., Politikwissenschaft und Mutter: Masseurin Interview
mannlich Wirtschafts- und Finanz- Vater: Mechatroniker
soziologie, kurz vor dem
Abschluss (MA)
MD, 29 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: unklar, ,Arbeiterin“ | Autobiografischer Text
weiblich 4. Semester (BA) Vater: unklar, ,Arbeiter”
MR, 29 J,, Erziehungswissenschaft, Mutter: Reinigungskraft Interview
weiblich kurz vor Abschluss (MA) Vater: Landwirt
MR, 26 J., Soziologie, kurz nach Mutter: Sekretérin Interview
weiblich Abschluss (MA), auf der Vater: Elektriker
Suche nach Promotions-
moglichkeit




Kiirzel, Disziplin, Fachsemester/ Beruf der Eltern Erhobene Daten
Alter, Position
Geschlecht
MS, 26 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: Fremdsprachen- Interview
weiblich kurz vor Abschluss (BA) korrespondentin

Vater: arbeitslos
NS, 27 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: medizinisch-tech- Interview
weiblich kurz vor dem Abschluss nische Assistentin

(BA) Vater: Industriemecha-

niker
PC,21J,, Erziehungswissenschaft, Mutter: Reinigungskraft Interview
weiblich 3. Semester (BA) Vater: SchweiRer
SD, 26 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: gelernte Optikerin, | Interview
weiblich kurz vor Abschluss (MA) selbsténdige Heilmas-

seurin

Vater: Musiker und

Kinstler
SF 28 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: Angestellte im Interview
mannlich 7. Semester (BA) Ministerium

Vater: Angestellter im

Ministerium
SH, 28 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: Krankenpflegerin Autobiografischer Text
weiblich 4. Semester (BA) Vater: Fabrikarbeiter
VS, 26 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: Pflegeassistenz Autobiografischer Text
weiblich kurz vor dem Abschluss Vater: KFZ-Mechaniker

(MA)

Datenbasis Pi

rojekt ,Die Ordnung des Feldes" (Maria Keil)

AM, 40 J., Politikwissenschaft, Mutter: Landwirtin Interview, Interview-
mannlich W3-Professur Vater: Landwirt protokoll, CV
Fz,58 J., Soziologie, Mutter: Landwirtin Interview, Interview-
mannlich W3-Professur Vater: Landwirt protokoll, CV
GB, 63 J., Sozialwissenschaft Mutter: Hausfrau Interview, Interview-
mannlich (international), Vater: Inhaber Zimmerei- protokoll, CV
W3-Professur handwerk
JH, 44 J., Soziologie, Mutter: Angestellte im Interview, Nacherhebung,
weiblich Juniorprofessur Fischhandel Interviewprotokoll, CV
(Stief-)Vater: Inhaber
Fischhandel
KJ, 48 J., Politikwissenschaft, Mutter: Landwirtin Interview, Interview-
weiblich W2-Professur Vater: Landwirt protokoll, CV
KL, 45J,, Sozialwissenschaft, Mutter: Hauptschullehrerin | Interview, Interview-
mannlich Juniorprofessur Vater: Bauingenieur und protokoll, CV
FH-Professor
MP, 39 J,, Erziehungswissenschaft, Mutter: Erzieherin Interview, Interview-
weiblich Juniorprofessur Vater: Maurer protokoll, CV
PH, 44 J., Politikwissenschaft, Mutter: Krankenschwester | Interview, Interview-
mannlich W3-Professur Vater: Arzt protokoll, CV
TH,31J,, Politikwissenschaft, Mutter: Spielzeug- Interview, Nacherhebung,
weiblich Juniorprofessur facharbeiterin Interviewprotokoll, CV

Vater: KFZ-Mechaniker
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Kiirzel, Disziplin, Fachsemester/ Beruf der Eltern Erhobene Daten

Alter, Position

Geschlecht

™, 38 J., Politikwissenschaft, Mutter: Hausfrau Interview, Interview-

mannlich W2-Professur Vater: Postangestellter protokoll, CV

UF, 52 J., Erziehungswissenschaft, Mutter: Personalleiterin Interview, Interview-

weiblich W2-Professur Vater: Programmierer, protokoll, CV
gelernter Techniker

VK, 55 J., Soziologie, Mutter: Hausfrau Interview, Interview-

weiblich W3-Professur Vater: Fabrikarbeiter, protokoll, CV

gelernter Handwerker
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Anything is Possible?

Herkunftseffekte beim Aufstieg
- Eine Analyse unterschiedlicher Laufbahnnarrative
im US-akademischen Feld

Stephanie Beyer

1 Einleitung

Soziale Ungleichheit — ein Kernthema der Soziologie — macht auch vor dem
eigenen Feld nicht halt. So steht eine akademische Laufbahn nicht allen Per-
sonengruppen gleichermafien offen, vielmehr zeigt sich linderiibergreifend,
dass Professuren vor allem von Personen mit hoher sozialer Herkunft besetzt
werden (z.B. Moller 2015; Morgan et al. 2022; Lee 2017; Zimmer 2018). Soziale
Aufsteiger*innen hingegen stellen die Minderheit im akademischen Feld dar.
Lange Zeit war die Forschung tiber Aufsteiger*innen, insbesondere im US-ame-
rikanischen Raum, relativ zuriickhaltend; erst in jiingerer Zeit wird vermehrt zu
diesem Thema publiziert (z. B. Morgan et al. 2022; Roscigno et al. 2023). Gerade
der US-amerikanische Raum erscheint fiir eine Untersuchung ein besonders in-
teressantes Terrain zu sein, da wir hier nicht nur ein spezifisches Verstindnis von
Gliick und ,meritokratischer Ideologie“ (Sauder 2020, S. 200) im Allgemeinen
vorfinden, sondern auch, weil das Hochschulsystem eine enorme Stratifizierung
aufweist (Davies/Zarifa 2012; Miinch/Schifer 2014). Wihrend in Deutschland das
Prestige einer Universitit' fiir akademische Karrieren bisher in geringerem Aus-
maf eine Rolle zu spielen scheint, erlaubt gerade eine solch starke Stratifizierung
des US-amerikanischen akademischen Feldes (Burris 2004) eine vielversprechen-
de und differenzierte Analyse moglicher Effekte. Ziel dieses Beitrags ist es, einen
vergleichenden Einblick in unterschiedliche Aufstiegsnarrative zu geben. Be-
trachtet werden sowohl soziale Aufsteiger*innen, die aus statusniedrigen Her-
kunftsfamilien in das US-akademische Feld aufgestiegen sind, als auch Aufstiege
innerhalb des US-amerikanischen akademischen Feldes. Diese feldinternen Auf-
stiege sind solche, bei denen Wissenschaftler*innen innerhalb ihrer Karriere ein
hoheres Prestigesegment erreicht haben?.

1 Auch in Deutschland gibt es Unterschiede hinsichtlich des Prestiges unterschiedlicher Stand-
orte und Fachbereiche. Im Vergleich zu den USA ist das deutsche System jedoch deutlich weni-
ger stratifiziert (Miinch/Schifer 2014, S. 64).

2 vgl. Kapitel 3 fiir eine detaillierte Beschreibung. Eine gemeinsame Analyse von feldinternen
und sozialen Aufstiegen erlaubt es, sowohl Effekte von Klasse als auch Feld, welche nicht unab-
hingig voneinander sind, zu betrachten.
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Der Artikel bedient sich unterschiedlicher Konzepte Bourdieus, um diese in ei-
ner qualitativen Analyse von leitfadengestiitzten Interviews mit Aufsteiger*innen
fruchtbar zu machen. Diese Konzepte werden in Kapitel 2 in aller Kiirze darge-
stellt und mit dem Literaturstand zu Aufstiegen in der Wissenschaft verkniipft.
In Kapitel 3 werden die Daten und das methodische Vorgehen vorgestellt, bevor
in Kapitel 4 die empirischen Ergebnisse prasentiert werden. Der Beitrag schliefRt
mit einer zusammenfassenden Diskussion und einem Ausblick.

2 Habitus und Moglichkeitsraum im wissenschaftlichen Feld

Aus feldtheoretischer Perspektive ldsst sich Wissenschaft als ein Feld fassen, in
welchem Wissenschaftlerinnen (oder auch Organisationen, z. B. Baier/Schmitz
2012) um knappe Ressourcen, rare Positionen und um Definitionshoheit kimpfen
(Warczok/Beyer 2021). Ihre Positionen in diesem Feld werden durch die Art und
Menge an Ressourcen, auch gelidufig als Kapital, bestimmt. Damit einher geht
ein spezifischer Habitus, verstanden als inkorporiertes System von ,Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsschemata“ (Bourdieu 1987, S. 98) und zugleich ein
unbewusster praktischer Sinn fir das ,wissenschaftliche Spiel“, welcher durch
die Teilnahme an diesem Spiel erworben wurde (Bourdieu 2004, S. 41). Gleich-
zeitig ist dem Feld eine zeitliche Dimension inhirent. Auf Basis nacheinander
eingenommener Positionen?, wie zum Beispiel Stellen an unterschiedlichen Uni-
versititen und damit einhergehendem symbolischem bzw. wissenschaftlichem
Kapital, lassen sich Laufbahnen (Bourdieu 1996, S. 258) von Wissenschaftler*innen
konzeptualisieren. Diese Laufbahnen konnen unterschiedliche Formen anneh-
men und horizontal, abwirts oder aufwirts verlaufen.

Jedoch sind aufwirtsgerichtete Laufbahnen im US-akademischen Feld, also
der Aufstieg innerhalb des Feldes im Sinne von Prestige, ein seltenes Phinomen?*
(Morgan et al. 2022; Beyer 2021, S. 113). Dies scheint auch fiir soziale Aufstiege

3 Dies kénnen das Studium, Promotionsstellen oder im weiteren Verlauf der akademischen Kar-
riere unterschiedliche Stellen als Professor*in sein. In den USA ist es zunichst die Graduate
School, an welcher die Promotion abgeschlossen wird, worauf im Normalfall unterschiedli-
che Positionen, zunichst als assistant, dann associate und schlieflich full professor folgen. Diese
professoralen Stellen kénnen an der gleichen, aber auch an unterschiedlichen Universititen
erfolgen. Auch kénnen ein oder mehrere Positionswechsel nach der Full-Professur erfolgen.
In diesem Artikel wird vor allem dann von einem Aufstieg innerhalb der Wissenschaft gespro-
chen, wenn das Universititsprestige der zeitlich spateren Stelle héher ist als das der vorherigen
Stelle (Details zur Operationalisierung vgl. Kapitel 3).

4 Dies ist aufgrund des stark hierarchisch ausgeprigten akademischen Feldes der Fall, in wel-
chem vor allem die renommiertesten Universititen soziales Kapital akkumulieren und ihre
DoktorandInnen untereinander ,austauschen’, sodass eine akademische Karriere von dort aus
am wahrscheinlichsten ist (Burris 2004; Beyer 2021, S. 113). Burris (2004, S. 249) zeigt beispiels-
weise fiir die Karriereverliufe von Soziolog“innen, dass nur 6% Aufwartsmobilitit aufweisen.
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in das wissenschaftliche Feld® zu gelten, wobei die Studienlage firr die USA be-
grenzt ist und beispielsweise die soziale Herkunft der US® Professor*innenschaft
nur wenig systematisch beforscht st (Lee 2017, S. 198). Entsprechend liegen kaum
verlissliche Zahlen tiber Aufstiege vor, es wird davon ausgegangen, dass knapp
ein Sechstel der Professor*innenschaft als , First Generation® bezeichnet werden
konnen und somit eine ,niedrige Bildungsherkunft“ aufweisen’ (Lee 2017, S. 202;
Morgan et al. 2022, S. 1626). Etwas systematischer wurde die Wissenschaftskarri-
ere fiir das wissenschaftliche Feld in Deutschland untersucht (z. B. Blome/Moller/
Boning 2019; Reuter et al. 2020; Méller 2017), wobei sich zeigt, dass die soziale
Herkunft bereits beim Ubergang ins Studium (Bachsleitner et al. 2020; Schnei-
ckert 2013; Lee 2013) eine grof3e Rolle spielt, sich bei der Promotion fortsetzt (Len-
ger 2008; de Vogel 2017; Jaksztat 2014; Jaksztat/Lorz 2018) und bis zum Erreichen
einer Professur ein entscheidendes Kriterium bleibt (Méller 2016, 2017; Blome
2023a; Reuter et al. 2020; Béning/Moller 2019).

Beispielsweise zeigt Zimmer (2018), dass nahezu 60% der Juniorprofessor*in-
nen in Deutschland aus einem Elternhaus mit hoher oder gehobener Bildung
stammen, hingegen lediglich 14% eine niedrige Bildungsherkunft aufweisen.
Auch Moller (2015) zufolge sind lediglich 11% der Professor*innen niedriger sozi-
aler Herkunft®. Bei diesen Aufstiegen wird auch von weiten sozialen Aufstiegen
(Blome 2023a, S.133), von sozialer Langstreckenmobilitit (Geifdler 2014, S. 315)
bzw. von Extremaufstiegen gesprochen (ElI-Mafaalani 2012, S. 112). Als Folge sol-
cher steilen Laufbahnen lasst sich der sogenannte Hysteresis Effekt nicht nur theo-
retisch konzeptualisieren, sondern auch empirisch aufzeigen. Ist ein Individuum
unterschiedlichen Feldeffekten ausgesetzt und dadurch zugleich einer Diskrepanz
zwischen dem urspriinglichen und dem neuen Habitus (Friedman 2016, S. 3£.), so
ist das Entstehen eines gespaltenen Habitus nicht unwahrscheinlich. Hierbei kann
es zur zweifachen Isolation kommen (Bourdieu 1998, S. 107), sowohl vom frithe-
ren als auch dem aktuellen Umfeld (Friedman 2016, S. 4). Dies zeigt sich vor allem
in Gefiihlen der Unsicherheit, Scham, Distanz, Selbstzweifeln oder Entfremdung
(Bourdieu 1998, S. 107; Lee 2017; Lee/Kramer 2013; Lehmann 2014; Eribon 2013;

5 Von einem sozialen Aufstieg ,in die Wissenschaft“ gehe ich bei Personen aus, die aus einem
nichtakademischen Elternhaus stammen oder deren Eltern ein moderates Berufsprestige auf-
weisen. Eine Promotion stellt in diesem Sinne einen sozialen Aufstieg dar (vgl. auch Kapitel 3).

6 Besonders interessant erscheint in diesem Zusammenhang eine Betrachtung des US-amerika-
nischen Feldes, da in diesem die Kapitalien und damit auch die Positionen besonders ungleich
verteilt sind (Beyer 2021; Wieczorek 2022).

7  Dazu zihlen in der Regel Personen, deren Eltern iiber einen High School Abschluss oder einen
niedrigeren bzw. keinen Abschluss verfiigen.

8  Die Studien lassen sich aufgrund unterschiedlicher Operationalisierung der sozialen Herkunft
nur tentativ in Beziehung setzen, siehe Blome (2023a, S. 115f.) zu den Schwierigkeiten der Ver-
gleichbarkeit.
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Grimes/Morris 1997; Reay/Crozier/Clayton 2009; Reuter et al. 2020, S. 103ff.; Lan-
ge-Vester 2020; Roscigno et al. 2023; vgl. auch Méller in diesem Band).

Auch der Umstand, dass nur wenige Personen mit dhnlicher sozialer Her-
kunft in der Professorenschaft vorzufinden sind, kann zu einem gering ausge-
pragten Zugehorigkeitsgefithl (Ostrove/Long 2007) fithren. So konnten Boning
und Moller (2019) an einem Beispiel zeigen, dass Homosozialitit bei der Wahl der
Universitit eine Rolle spielen kann. Anstatt einen Ruf an eine prestigereichere
Universitit anzunehmen, wird von einer interviewten Professorin mit status-
niedriger Herkunft ein Standort bevorzugt, an welchem vor allem Personen mit
dhnlicher sozialer Herkunft anzutreffen sind.

Das Konzept der Laufbahn und der damit einhergehende im (wissenschaft-
lichen) Feld erworbene Habitus schliefen aber nicht nur das vergangene und
aktuelle Umfeld mit ein, sondern wirken auch in Zukunftsvorstellungen hinein.
Was Wissenschaftler*innen als realistisch erscheint, was sie somit als ihren Mdg-
lichkeitsraum (Bourdieu 1996, S. 234) ansehen, welche Investitionen sie in Wis-
senschaft titigen und welche Ambitionen sie hegen, ist nicht unabhingig von
bisher eingenommen Positionen in diesem (oder anderen) Feldern®. Gleichzeitig
pragt dieser wahrgenommene Moglichkeitsraum die zukiinftige Laufbahn mit.
Es zeigt sich hiufig in Aufstiegsnarrativen, dass eine Professur als nicht erreich-
bar bewertet und oftmals kein Karriereplan verfolgt wird (Boning/Mdller 2019;
El-Mafaalani 2012), sondern Aufstiege und Erfolge eher dem Zufall zugeschrie-
ben werden. Allerdings beschreibt Lange-Vester (2020) in diesem Zusammen-
hang, dass die Gruppe der Bildungsaufsteiger*innen nicht homogen ist, son-
dern heterogene Erfahrungen aufweist. So nehmen manche Aufsteiger*innen
keine oder kaum Nachteile wahr und berichten nicht von einem Zustand, der
sich als gespaltener Habitus konzeptualisieren lisst und nicht durch das Auflern
von Fremdheitsgefiihlen zum Ausdruck gebracht wird (auch Petrik 2022; Miethe
2017). Dies scheint insbesondere dann der Fall zu sein, wenn es Beistand im fa-
milidren und oder sozialen Umfeld (Lange-Vester 2020) hinsichtlich emotionaler,
okonomischer und/oder ideeller Unterstiitzung gibt (Keil 2020, S. 196f.). Sind
diese innerhalb der Familie nicht gegeben, sind es oftmals soziale Patenschafts-
beziehungen (Schmeiser 1996, S. 140) — frith innerhalb der Karriere gekniipfte Be-
ziehung zu einer Person aus dem ,neuen Milieu“ — oder sogenannte signifikante/
autoritative Andere (Blome 2023b; Schmeiser 1996; Petrik 2022), welchen beim
sozialen Aufstieg grofle Bedeutung zukommt. Ein Aufstieg erfolgt hiufig Schritt
fiir Schritt, iiber sogenannte Treppenstufenaufstiege (Schmeiser 1996), bis hin
zur Professur. Beispielsweise erweitert sich wihrend des Studiums oftmals in

9  Hier spielt das Prestige einer Universitit bzw. die Stellung im Feld insofern eine zentrale Rolle,
als dass diese indirekt auch die Priferenzen und Karriereoptionen und -aspirationen als (il)-
legitim einschreibt. So ldsst sich annehmen, dass je héher das Prestige und somit die Stellung
einer Universitit im US-akademischen Feld ist, desto héher wird die Erfolgswahrscheinlichkeit
einer akademischen Karriere eingestuft (Bourdieu 1975, S. 28; Beyer 2021, S. 189ft.).
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Kontakt mit Professor*innen bei der Tatigkeit als Tutor*in oder Hilfskraft der
,Moglichkeitshorizont“ (Berli 2016, S. 354). Auch bei Wissenschaftler*innen wei-
sen Hinzi und Matthies (2014, S. 254) auf die , Uberwindung gegebener Limitie-
rungen“ und eine ,schrittweise Ausweitung des Denkméglichen® (ebd., S. 252t.)
durch eine , zweckrational strukturierte Aufstiegsaspiration® hin, welche sich vor
allem in strategischer Handlungs- und Selbstoptimierung ausdriicke.

Ich untersuche in diesem Aufsatz Narrative von Aufsteiger*innen im US-Wis-
senschaftsfeld und schliefle dabei an die Forschung tiber Fremdheit, den wahr-
genommen Moglichkeitsraum, die Rolle von Mentor*innen, und die Frage des
Zufalls an. Die USA sind in diesem Kontext einer solchen Untersuchung beson-
ders interessant, da sie nicht nur hiufig im Rahmen hochschulpolitischer Dis-
kussionen als Vorbild fungieren, sondern auch, weil sie ein beliebtes Ziel deut-
scher Wissenschaftler*innen sind, um symbolisches Kapital zu erwerben (Beyer/
Massih-Tehrani 2017, S. 9; Gengnagel et al. 2019, S. 145f.). Die USA bieten zudem
ein besonders geeignetes Terrain, um akademische Karrieren zu untersuchen.
Nicht nur findet sich hier der akademische Kapitalismus (Slaughter/Rhoades
2004; Miinch 2014) in Extremform, auch weist das Hochschulsystem seit jeher
eine enorm stratifizierte Struktur auf (Davies/Zarifa 2012; Burris 2004; Miinch/
Schifer 2014), die mit einer ausgeprigten Rankingkultur einhergeht. Damit las-
sen sich aufwirtsgerichtete Trajektorien besonders gut rekonstruieren und ihre
Analyse beinhaltet das Potenzial, habituelle Muster besonders deutlich heraus-
zustellen. Bevor ich mich jedoch den Narrativen von weiten und kurzen sozialen
und feldinternen Aufsteiger*innen widme, erliutere ich im Folgenden zunichst
die daftir verwendeten Daten und Analysemethode.

3 Daten und Methode

Die Analyse der Narrative™ von Aufsteiger*innen in das Feld der Wissenschaft
bzw. innerhalb der US-amerikanischen Wissenschaft basiert auf einem qualita-
tiven Forschungsdesign. Insgesamt wurden zwischen 2014 und 2016 42 leitfaden-
gestiitzte Interviews (Helfferich 2019) mit Chemiker*innen und Soziolog*innen
verschiedener Karrierestufen an unterschiedlich prestigereichen US-Institutio-
nen gefithrt. Fiir die vorliegende Analyse wurden diejenigen 15 Personen ausge-
wihlt, die einen feldinternen und/oder sozialen Aufstieg zuriickgelegt haben.

Um genau solche Aufstiegsbahnen hinsichtlich des Prestiges operationalisie-
ren zu konnen schliefst das Vorgehen dieser Arbeit an die Klassifizierung meiner
bisherigen Vorarbeiten an, welche die US-amerikanische Universitatslandschaft

10 Unter Narrativen verstehe ich in Anlehnung an Chase (2018, S. 937) Erzihlungen der Befragten,
in denen sie ihren Erfahrungen retrospektiv Bedeutung verleihen und diese zu einem sinnvol-
len Ganzen ordnen, um eigene oder fremde Handlungen zu verstehen.
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in eine dreiteilige Prestige-Hierarchie unterteilt (Beyer 2021). Wahrend die 10%
fithrenden Institutionen des US News and World Report Rankings (2012) als , Eli-
te“ klassifiziert werden, die darauffolgenden 20% des Rankings als , In-Betweener*,
werden nachrangige Departements mit relativ wenig Prestige als ,dominierte
Institutionen bezeichnet (Beyer 2021). Diese dreiteilige Klassifikation erlaubt es
zwischen kurzen und weiten Aufstiegen innerhalb des US-Wissenschaftsfeldes
zu differenzieren, um mogliche weitere Schattierungen von Aufstiegen herausar-
beiten zu konnen. Um einen kurzen feldinternen Aufstieg handelt es sich, wenn die
nichsthohere juniversitire Prestige-Klassifikation‘ erreicht wurde, also beispiels-
weise, wenn die Doktorarbeit an einem In-Between Departement geschrieben
wurde, im Verlauf der nachfolgenden Karriere eine Professur an einer als Elite
klassifizierten Universitit erreicht wurde. Von einem weiten feldinternen Aufstieg
wird gesprochen, wenn die Karriere (Bachelor, Master oder PhD) an einer domi-
nierten Institution begann und im Verlauf eine Position (Graduate School oder
Professur) an einer als Elite eingestuften Institution eingenommen wurde, somit
also die tibernichste Klassifikation erreicht wurde.

Soziale Aufstiege wurden iiber die Bildung und das Berufsprestige der El-
tern operationalisiert. Um einen weiten Aufstieg handelt es sich, wenn keines der
beiden Elternteile itber einen akademischen Abschluss verfuigt, um einen kurzen
sozialen Aufstieg dann, wenn die Berufe der Eltern entweder maximal einem
mittleren Berufsprestige zugeordnet werden kénnen und/oder ein Elternteil ei-
nen akademischen Universititsabschluss aufweist. Insgesamt haben von den 15
ins Sample genommenen Wissenschaftlerinnen 12 einen sozialen Aufstieg und
sechs einen feldinternen Aufstieg zuriickgelegt®. 12 Personen weisen einen weiten
und finf einen kurzen Aufstieg auf. Tabelle 1 zeigt eine detaillierte Verteilung der
unterschiedlichen Merkmale der Interviewten auf und Tabelle 2 fasst diese zu-
sammen. Die Interviewausschnitte wurden vom Englischen ins Deutsche tiber-
setzt.

11 Auch wenn die niedrige Anzahl an internen Aufstiegen zunichst verwundern mag, so sind
sechs von 42 keine ungewdhnliche ,Quote“, wenn man die auch sonst so niedrige Anzahl an
aufwirtsgerichteten Bewegungen im US-amerikanischen System betrachtet (Beyer 2021, S. 115;
122; Burris 2004, S. 249). Die Zahlen n=6 (interne Aufsteiger) und n=12 (soziale Aufsteiger) sind
nicht additiv, sondern es gibt Fille, bei denen beide Merkmale zutreffen. Vergleiche dazu Tabel-
len1und 2.
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Tabelle 1: Merkmale der Interviewten

# Position/Pseudonym Disziplin Uni Prestige (aktuell) Aufstiegstyp
1 Doktorandin A. Soziologie Dominiert Weit sozial
2 Professorin B. Soziologie Dominiert Weit sozial
3 Professor C. Soziologie Dominiert Weit sozial
4 Professor D. Soziologie Elite Kurz sozial
5 Doktorand E. Soziologie Elite Kurz sozial
6 Doktorand F. Soziologie In-between I:Vugii ;n;;ranl,
Doktorand G. Soziologie Elite Weit sozial
8 Professor H. Soziologie In-between Weit sozial
9 Doktorand I. Chemie In-between IEEZ 'Sn;;r;‘
10 Doktorandin J. Chemie In-between tluerii ;n;;ranl,
11 Professor K. Chemie Elite Weit sozial
12 Professor L. Chemie Elite Weit intern
13 Professor M. Chemie Elite Weit intern
14 Professorin N. Chemie Elite Weit intern
15 Doktorand O. Soziologie In-between Weit sozial

Quelle: Eigene Darstellung

Zu Beginn der leitfadengestiitzten Interviews wurden die Interviewten nach ihrer
akademischen Laufbahn sowie den Griinden und Umstédnden fiir ihre jeweiligen
Karriereentscheidungen gefragt. Weitere Themen waren die Wahrnehmung von
Prestige sowie wahrgenommener Druck und Wettbewerb in der Wissenschaft.
Personen am Anfang ihrer akademischen Karriere wurden zudem nach ihren Zu-
kunftsplinen befragt und dartiber, fir wie wahrscheinlich sie eine professorale
Karriere u.a. an einer als Elite klassifizierten Universitit halten™.

Die Interviews habe ich im Sinne der Qualitativen Inhaltsanalyse ausgewer-
tet (Kuckartz 2018). Die Kodierung/Analyse des Materials war zunichst dedukti-
ver Natur und orientierte sich an theoretischen Kategorien, an den Themen des
Leitfadens sowie empirischen Erkenntnissen aus bisherigen Forschungsarbeiten
zu Aufsteiger*innen. So waren zunichst die Kategorien GrifSe des Maglichkeits-
raums, Uberraschungs-/Gliicks- bzw. Zufallsnarrative, und die Rolle von Mentor*innen
sowie Beschreibungen von Fremdheit, Selbstzweifel und Vermeidung, welche als Ef-
fekte eines gespaltenen Habitus interpretiert werden kénnen, relevant. Im Ver-
lauf der Analyse kristallisierten sich in den Narrativen der Befragten auch die
Kategorien ,strategische Planung“ und ,aufSerwissenschaftliche Faktoren bzw. positive

12 Da das Erkenntnisinteresse der eigentlichen Studie nicht explizit auf soziale Herkunft von
Aufsteiger*innen gerichtet war, wurde beispielsweise die Rolle von Mentor*innen nicht er-
fragt. Dieser Umstand kann aber insofern genutzt werden, als dass, wenn bestimmte Themen
ohne entsprechenden Erzihlstimulus in den Narrativen auftauchen, ihnen ein umso gréflerer
Stellenwert zugeschrieben werden kann.
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Work-Life-Balance* als bedeutsam heraus. Um Unterschiede und Gemeinsambkei-
ten herauszuarbeiten, wurde das Material hinsichtlich der Aufstiegsart und -di-
stanz geordnet und analysiert. Tabelle 2 zeigt zusammenfassend die Merkmals-
verteilungen des Samples.

Tabelle 2: Merkmalsverteilungen des Samples

Prestige Aufstiegstyp Aufstiegsdistanz Karrierestufe Disziplin
Uni
Dominiert Feldintern Kurz Doktorandin Soziologie
3 6 5 7 9
In-Between Sozial Weit Professorin Chemie
5 12 12 8 6
Elite Beide Beide
7 3 2

Quelle: Eigene Darstellung

4 Analyse

Im Folgenden sind die Narrative geordnet nach ihrer jeweiligen Aufstiegsdistanz
und Art. Zuerst werden in 4.1 weite feldinterne Aufstiege analysiert und die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede unterschiedlicher Narrative beschrieben. An-
schlieflend wird in 4.2 die hiufigste Aufstiegsform im Material, der weite soziale
Aufstieg, anhand unterschiedlicher Fille in seiner Breite behandelt, bevor kurze
soziale Aufstiege in 4.3 dargelegt werden.

4.1 Weite feldinterne Aufstiege

4.1.1 Akademische Mentor*innen

Die folgende Analyse zielt auf die Betrachtung von zwei relativ unterschiedlich
gepragten Narrativen ab, die im Material zum Vorschein kommen. Besonders
unterscheidet sich bei den beiden feldinternen Aufsteiger*innen die Rolle von
Mentor*innen. Fiir Professorin N. lisst sich an drei Punkten innerhalb ihrer wis-
senschaftlichen Karriere deren Relevanz rekonstruieren. Sie berichtet, dass sie
direkt zu Beginn ihres Studiums so begeistert vom Unterricht ihrer damaligen
Chemieprofessorin gewesen sei, dass sie sich fiir ein Chemiestudium ument-
scheidet und genau diese Professorin zu ihrer ,Advisor[in]“ wird. Noch immer zu
Studienzeiten ist es ein zweiter Professor, welcher sie motivierend zu beeinflus-
sen scheint, als er ihr dazu rit, sich als Laborassistentin zu bewerben. Zunichst
zweifelnd, ob sie die ,entsprechenden Qualifikationen“ habe, folgt sie dem Rat
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ihres Professors. Auch einige Zeit nach dem Studium, nachdem sie mit einem
Nobelpreistrager zusammengearbeitet hatte, beschreibt N., wie sie dessen Rat-
schlige beherzigt:

,Der Grund, warum ich an diese Universitit kam, war natiirlich meine Verbindung
zu Professor X. Er ging in den Ruhestand und wollte sicherstellen, dass es [eine/n
Nachfolger*in] fiir Chemie [im Fachbereich X] gab, also wurde ich eingeladen mich
vorzustellen. Und ich sagte ihnen, dass ich meine Position nicht fiir etwas geringeres
als eine entfristete Professur aufgeben wiirde. Und ehm, sie sagten ok.*

Den Rat des Professors empfindet sie als ,,extrem hilfreich®, da er ihr zudem wert-
volle Tipps gegeben habe, was sie ,,auf dem Campus tun sollte, in welche Gremien
sie sich setzen muss und was sonst noch wichtig war“.

Dieser Narrativ legt nahe, dass sich aus einer anfinglichen Unsicherheit hin-
sichtlich ihrer fachlichen Leistung im Laufe ihrer Karriere ein immer grofierer
Moglichkeitsraum eroffnet. Anhand der drei geschilderten Ausziige lisst sich
vermuten, dass dies Stiick fiir Stiick, zunichst durch Identifikation mit ihrer
ersten Professorin geschieht, zu einer Zeit, in der das betrachtete Feld nahezu
ausschliefRlich minnlich dominiert war. So kann diese Professorin als , Tiiréffne-
rin“interpretiert werden, der zweite Mentor als feldinterner Forderer, der entge-
gen eigener Selbstzweifel den Weg in die Wissenschaft zu ebnen scheint, und im
letzten Karriereschritt sehen wir sogar, dass N. vor der Berufung die Bedingung
einer entfristeten Professur stellt, wohl wissend, dass sie auf die Unterstittzung
einer sehr renommierten Figur im Feld zihlen kann.

4.1.2 Strategische Aufstiegsplanung

Professor M. stellt eine Art Kontrastfolie zum ersten Fall dar. Er beschreibt zu-
nichst zwar unsicher in seiner Studienwahl gewesen zu sein, aber eine Priferenz
fir Jura gehabt zu haben, was aufgrund hoher Zugangshiirden bereits einen re-
lativ grofien Moglichkeitsraum impliziert. An der , Infothek®, welche er kurz vor
Beginn seines Studiums aufsuchte, stellte er fest, dass Jura an seiner Wunsch-
universitit nicht angeboten wurde. Auf die Frage, noch immer an der Infothek der
Universitit verweilend, was ihm in der Schule Spaf gemacht habe, entschlief3t er
sich Chemie zu studieren, was er als ,reinen Zufall“ interpretiert. Im Gegensatz
zu Professorin N. lassen sich in seinen Erzdhlungen keinerlei Selbstzweifel erken-
nen, er beschreibt, dass ihm bereits sehr frith im Studium bewusst geworden sei,
dass er weit iiberdurchschnittliche Leistungen erbringe und dass er aus eigener
Motivation bereits wihrend des Bachelorstudiums einen Masterkurs belegt habe.
In diesem Rahmen wird er darauf aufmerksam, dass ,Teaching Assistants® fiir
ihre Lehrtatigkeit bezahlt werden, was ihn dazu veranlasst bei einem seiner Pro-
fessoren eine solche Anstellung einzufordern. Im Verlauf seiner Karriere fordert
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er nicht nur aktiv Stellen ein, sondern lehnt auch verschiedene Angebote ab, wie
in der folgenden Erzahlung deutlich wird: ,Er war ein sehr berithmter Chemiker
und fragte mich beim Mittagessen, ob ich mit ihm arbeiten wolle, aber ich lehnte
ab, da mir seine Arbeitsweise nicht zusagte“. Bei der Wahl seiner Professur — er
erhilt mehrere Angebote von sehr prestigereichen Universititen — orientiert er
sich an der Anzahl der Nobelpreistrager und der Mitglieder der Akademie der
Wissenschaften. In diesem Zusammenhang betont er wiederholt, wie ,untypisch
seine Karriere“ sei, in dem Sinne, dass Aufstiege von dominierten Departements
an die Elite eigentlich unmoglich* seien.

In diesen Narrativen zeigt sich eine Handlungsorientierung, die sich durch
ein aktives ,Aufwirtsstreben‘ auszeichnet, sobald sich eine entsprechende Option
in seinem Moglichkeitsraum ergibt. In seinen Erzihlungen, in welchen er sein
auflerordentliches Talent und seine Leistung wiederholt hervorhebt, finden sich
auch Momente des Zufalls und ,das-eine-fithrte-zum-anderen’-Beschreibungen.
So ist es plausibel anzunehmen, dass Beobachtung und aktives karriereférdern-
des Einfordern bzw. Zuriickweisen als Griinde fiir seinen feldinternen Aufstieg
gewertet werden konnen, wobei er die Kommunikation mit status- und prestige-
hoheren Personen nicht scheute.

Betrachtet man, dass beide Professor*innen horizontale soziale Laufbahnen
aufweisen, soistes plausibel, dass sich in ihren Erzihlungen keine Anzeichen eines
gespaltenen Habitus in Form von Fremdheitsgefithlen zeigen. So lassen sich zwar
Selbstzweifel im ersten Fall verorten, werden durch den Kontakt zu feldinternen
Mentor*innen abgeschwicht und fithren zur Erweiterung des Moglichkeitsraums
und seiner letztendlichen Manifestation innerhalb der Karriere. Im zweiten Fall
zeigen sich in den gedufRerten Narrativen keinerlei Selbstzweifel — im Gegenteil —
aktives Einfordern sowie Tendenzen zu meritokratischen Erzihlungen, die durch
Narrative des Zufalls unterfiittert werden. Im Sinne von Richter (2016, S. 56) kann
hier vermutet werden, dass durch die Akzentuierung von ,Zufall“ und Leistung
womoglich ein allzu strategisches Vorgehen relativiert werden soll.

4.2 Weite soziale Aufstiege

4.2.1 Akademische Mentor*innen, Fremdheitsgefiihle und Work-Life-Balance

Von den weiten feldinternen Aufsteiger*innen nihern wir uns nun den Nar-
rativen der weiten sozialen Aufsteiger*innen. Bei Doktorandin A., mit einer
internen horizontalen Laufbahn zwischen dominierten Departements, beob-
achten wir eine dhnliche Relevanz von Mentor*innen wie bei Professorin N.
Sie berichtet von zwei entscheidenden Momenten in ihrer bisherigen Karri-
ere, in denen Mentor“innen sie motiviert haben. Direkt nach dem Studium,
als sie noch nicht ,wusste, was Forschung ist“, war es eine Professorin, die sie
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ermutigte eine Promotion aufzunehmen. Im Verlauf dessen werden es sogar
weitere Professor*innen, die ihr eine wissenschaftliche Karriere zutrauen und
ihr dazu raten, eine Professur anzustreben. Auch in diesem Fall scheint die An-
nahme plausibel, dass sich A. ohne diese feldinterne Motivation vermutlich beide
Optionen nicht zugetraut hitte. Im Unterschied zum ersten Fall, zeigt sich bei
A. aber eine Aversion dagegen, sich innerhalb des Feldes nach oben zu wagen.
Dies kommt vor allem dadurch zum Ausdruck, dass sie sich zwar inzwischen auf
eine Professur bewerben wiirde, wenn die Zeit gekommen wire, aber auf keinen
Fall an einer prestigetrichtigen Universitit. Einerseits begriindet sie dies damit,
dass es allgemein bekannt sei, dass ,Top-Universititen nur von ebensolchen re-
krutieren (zur starken Hierarchie Burris 2004; Hurst et al. 2023), andererseits ist
sie zogerlich, da sie zwar ihre Chancen, eine Professur zu erlangen, inzwischen
als moglich einschitzt, aber dennoch damit hadert, einen Tenure-Prozess im
Rahmen ihrer angestrebten Familienplanung tiberstehen zu konnen. Im Kontext
dieser Erzdhlung wird zugleich deutlich, dass sie ,ihr Gliick eine Familie haben
zu konnen“ als wichtiger einstuft, als eine Karriere in Academia. Auch Fremd-
heitsgefithle und Selbstzweifel im Vergleich mit anderen werden deutlich: A.
beschreibt, dass sie Konferenzen meidet, um unangenehme Begegnungen mit
,prestigehdheren’ Personen im wissenschaftlichen Feld zu vermeiden, aus Angst,
abgelehnt zu werden. Diese Vermeidungsstrategie kann als ein potenzieller Ef-
fekt eines gespaltenen Habitus interpretiert werden.

Im Gegensatz zu der Doktorandin A. berichtet der Doktorand G., dass er
durch einen ,Unfall an einem Elite-Departement” gelandet sei. Auf Nachfrage
nach seiner beruflichen Perspektive betont er, dass die Chancen auf eine Profes-
sur zwar generell schlecht seien, er aber durchaus bessere Chancen als andere
habe, und zudem das Gefiihl habe, von seinen Betreuer*innen auf eine solch
prestigereiche Position vorbereitet worden zu sein. Er hat sogar den Eindruck,
dass seine , Professoren [ihn] ein wenig ernster nehmen, weil [er] dieses presti-
getrichtige Stipendium erhalten [hat]. Das heif3t also, ich bin bereit, ein ernst-
hafter Wissenschaftler zu sein“. Ahnlich wie bei Professorin N. und Doktoran-
din A. lisst sich annehmen, dass seine Betreuer*innen als relevante feldinterne
Mentor*innen fungieren, die seinen Moglichkeitsraum erweitert haben. Den-
noch betont G., dass eine Professur fiir ihn nur eine Option darstelle und ihm
Jetztendlich [sein] Gliick wichtiger als [s]eine Karriere als Professor*sei. Ahnlich
wie Doktorandin A. sehen wir auch in diesem Fall, dass das ,private Gliick“ iiber
das professionelle — zumindest in der jeweiligen Erzihlung — gestellt wird. Wie
bei Professor M. finden sich auch bei Doktorand G. Zufallsnarrative. Im Gegen-
satz zu M. spielen bei G. jedoch die Mentor*innen eine entscheidende Rolle, was
wahrscheinlich mit der Art des Aufstiegs, welcher in diesem Fall sozial und nicht
feldintern ist, erklirt werden kann. Fehlende Narrative von Fremdheit lassen sich
vermutlich darauf zuriickfithren, dass er bereits frith im Elitesegment sozialisiert
worden ist, da er feldintern eine horizontale Laufbahn zuriickgelegt hat.
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Auch Wissenschaftler*innen, die aktuell im mittleren Prestigesegment be-
schiftigt sind, bemithen dhnliche Narrative. So interpretiert Doktorandin J., die
einen weiten sozialen und kurzen internen Aufstieg hinter sich hat, ihre Studi-
enwahl als Fiigung:

,Es war wie ein Wunder, es sollte irgendwie passieren. Es war so, dass ich mich fir
[diese Universitit] entschied, mich an keiner anderen bewarb, hier auftauchte, und
eigentlich war mein Hauptfach nicht Chemie, sondern ich wollte Gesundheitswis-
senschaften studieren®.

Es sei der Leiter eines anderen Fachbereichs gewesen, der anhand ihrer Kurs-
wahl ,erkennen konnte®, dass sie eigentlich eine ,grofie Leidenschaft fiir Chemie*
habe. Dieser Rat, so beschreibt sie es, habe ihr damals die ,Willenskraft und In-
spiration“ gegeben sich tatsichlich fiir Chemie einzuschreiben. Fir sie ist eine
Professur eine realistische Karriereoption, sie erwihnt in diesem Zusammen-
hang aber, dass ihr weitere Faktoren wichtig seien und sie ,nicht nur Wissen-
schaft machen méchte“. Sie beschreibt, dass sie

»gerade an einem Scheideweg [steht], ich denke, ich bin auf dem Weg in der Wis-
senschaft zu bleiben. Aber gleichzeitig schaue ich mir den Stress an, den die Leute
haben, vor allem die Professoren in ihren 6oern, und sie scheinen neurotisch und
verriicke zu sein, und es scheint, als ob sie ihre ganze Zeit dort verbracht haben und
nichts Anderes haben, und so komme ich an einen Punkt, an dem ich mich frage:
Will ich mich wirklich so hingeben, will ich wirklich so viel Stress haben?*

4.2.2 ,GroRe Egos” und homosoziale Passung

Obwohl sie sich insgesamt als sehr zielstrebig, kompetitiv und selbstbewusst be-
schreibt, lassen sich aus ihren Erzihlungen Elemente eines gespaltenen Habitus
rekonstruieren. So beschreibt sie, im Zuge eines Besuchs an einem Elite-Depar-
tement Erfahrung mit ,grofen Egos“ gemacht zu haben, eine Atmosphire, die
sie als sehr unangenehm empfunden habe. In dieses Bild fugt sich, dass sie sich
ihrer fachlichen Leistung zwar bewusst zu sein scheint und diese auch bereits
sehr frith auf internationalen Konferenzen prisentiert habe, aber das Ganze fiir
sie eine Bithne darstelle, auf welcher sie performe, sich aber eigentlich ,als small-
town girl“, umgeben von dhnlichen Mentalititen, wohler fithle. Interessant ist
im Fall von J., dass ihr Doktorvater nur eine Art feldinterne ,zweite Absicherung'
darzustellen scheint, indem sie betont, dass sie ,unabhingig arbeiten [méchte]*,
aber hin und wieder jemanden brauche, ,nur, um sicherzugehen®.

Die Erwdhnung und Abgrenzung von ,grofen Egos“ ist kein Einzelfall im
Interviewmaterial. In Kombination mit dem Motiv von Homosozialitit (Bo-
ning/Moller 2019) und der Akzentuierung von gliicklichen ,Umstinden®, die
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mutmafilich zum sozialen Aufstieg gefithrt haben, begegnen uns auch an do-
minierten Universititen. Besonders eindriicklich betont Professor C. seine Her-
kunft aus einer Arbeiterfamilie und seine daraus resultierend optimale Passung
zum Departement, an welchem er sich aufgrund seiner Kolleg*innen mit dhnli-
cher sozialer Herkunft sehr wohl fiithle. Dies hebt er mehrfach hervor, besonders
bei der Nachfrage, ob er jemals in Erwigung gezogen habe, sich an einer presti-
gereicheren Universitit zu bewerben:

,1ch denke, dass ich auch deshalb so gut hierher passe, weil viele der Leute hier aus
dhnlichen Verhiltnissen kommen wie ich. Und ich glaube, dass wir eine Art von
,Scrappiness‘ an den Tag legen, eine Art von nicht sehr elitirem Verhalten, und um
ehrlich zu sein, fithle ich mich aufgrund meines Hintergrunds sehr wohl damit. Ich
weifd nicht, ob ich iiberhaupt gehen wiirde, wenn ich die Chance hitte, an eine hoch-
rangige Universitit zu gehen. Ich bin mir einfach nicht sicher, ob ich mich in einem
solchen Umfeld bewegen mochte. [...] Es ist ein Konkurrenzkampf, und es gibt eine
Menge Egos und Leute, die denken, sie seien, du weif3t schon, und damit muss man
fertig werden. Davon habe ich an [Eliteuniversitit X] eine Menge gesehen. Da gab es
Leute mit groflen Egos, und das fithrte zu vielen Problemen am Departement, und es
gab klassische akademische Kimpfe“.

Im Gegensatz dazu miisse er an seinem aktuellen Departement ,nicht den Preis
der Egos zahlen. Fiir mich ist das [Departement] eine grofdartige Passung und
einer der Griinde, warum ich all die Jahre hiergeblieben bin. Ich habe mir auch
andere Unis angesehen und war schon in Versuchung, mich fiir andere Stellen
zu bewerben, aber ich weif$ nicht, ich glaube nicht, dass ich das will“. Innerhalb
seiner Erzihlungen verweist Professor C. immer wieder darauf, dass es ,die Um-
stinde“ waren, die seinen Aufstieg in das wissenschaftliche Feld begiinstigt ha-
ben.

Im Fall von Professor C. finden wir also nicht nur eine starke Abgrenzung
zwischen sich und den , grofien Egos*der prestigereichen Universititen, sondern
ein gespaltener Habitus scheint hier in Anlehnung an Béning und Méller (2019)
mit starken Priferenzen fiir das Ahnliche zum Ausdruck zu kommen. Das An-
dersartige wird gemieden und der Erfolg der wissenschaftlichen Karriere wird
vor allem gliicklichen Umstidnden zugeschrieben. Gerade im Vergleich zum Nar-
rativ des weiten sozialen Aufsteigers G. (an ein Elite-Departement), finden sich
in den Narrativen der weiten sozialen Aufstiegsfille im dominierten und mittle-
ren Prestigesegment Selbstabwertungen (z. B. ,Smalltown Girl, ,Scrappiness®),
die mit Entwertungen eines Aufstiegs nach ,ganz oben' (,grofle Egos®) einher-
gehen. Diese konnen als laufbahnklassenspezifische Narrative bzw. Strategien
innerhalb ihres jeweiligen Moéglichkeitsraums gelesen werden (Bourdieu 2004,
S. 421f.), die mit einer inneren Ambivalenz (zwischen ,Versuchung® und , Nicht-
wollen“) einhergehen.
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4.2.3 Von der ,Planlosigkeit” zu einer strategischen
und holistischen Karriereplanung

Wahrend uns bei den oben beschriebenen weiten sozialen Aufsteiger*innen nicht
explizit Beschreibungen von strategischer Planung begegnen, stellt sich dies im
Verlauf der bisherigen Trajektorie von Doktorand F. anders dar. Zunichst, so
erzahlt er, beginnt die Phase kurz vor seinem Studium mit Planlosigkeit. Er ist
unentschlossen beziiglich Universitit und Fach, schreibt sich aber auf Anraten ei-
nes ,Studenten-Recruiters“ an einer dominierten Universitit ein und erzihlt, im
Anschluss durch Zufall zur Soziologie gekommen zu sein. Nach seinem Bache-
lorabschluss habe er ,weiter Soziologie gelesen und dann wurde mir langweilig,
ich war pleite und verzweifelt und ich beschloss zu promovieren“. So bewirbt er
sich schliefRlich an mehreren Graduiertenschulen, darunter an einem In-between
Departement, an welchem ihm allerdings aufgrund seines Bachelorabschlusses
von einem dominierten Departement, eine Zulassung als chancenlos erscheint:
,Ich hatte nicht das Gefiihl, dass ich als Bewerber sehr wettbewerbsfihig war und
hielt es daher fiir aussichtslos“. Sehr tiberrascht, dass er sogar von mehreren Uni-
versititen eine Zusage erhilt, beginnt er mit einer systematischen Karrierepla-
nung, und der Gedanke an eine Professur, mit welchem er bereits nach seinem
Bachelorabschluss spielte, erscheint ihm nun realisierbar:

,Ich dachte, eine Professur wire wirklich toll, und dann blieb es immer eine coo-
le Option fiir mich, aber es fithlte sich nie wie eine realistische Méglichkeit an, bis
ich mich entschied und dann tatsichlich an einer Graduiertenschule aufgenommen
wurde. Es fithlte sich plétzlich wie eine echte Option an, und so fing sofort ich an,
das als Art Endpunkt zu verfolgen.“

Fiir die Auswahl der fiir ihn optimalen Graduiertenschule erstellt er eine syste-
matische Liste mit den Forschungsthemen der jeweiligen Professor*innen und
besucht die einzelnen Universititen, um einen Eindruck der Atmosphire vor Ort
zu gewinnen. Seine Universititswahl ldsst sich als holistische Entscheidung in-
terpretieren, da fiir ihn nicht ausschlieRlich das Prestige der jeweiligen Depar-
tements ausschlaggebend ist, sondern er eine ganze Reihe von Faktoren wie die
Atmosphire am Departement, die thematische Passung, die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf, die Finanzierbarkeit und nicht zuletzt die Umgebung der Uni-
versitit mit entsprechenden Freizeitaktivititen sowie das Wetter der Region in
seine Entscheidung mit einbezieht. Diese Kriterien, so betont er, spielen fiir ihn
auch in Zukunft eine Rolle. So wiirde er ,gerne eine Professur an einer dhnlich
mittel-gerankten Universitit“ erlangen. Er ist sich unsicher, ob ihm eine ,Stelle
an einer Top-Universitit gefallen wiirde, weil sie stressiger und arbeitsintensiver
zu sein scheint und es schwieriger ist, eine Festanstellung [Tenure] zu erhalten®.
Er betont, wie auch bei der Wahl der Graduiertenschule, dass ihn ein ,zu starker
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Wettbewerb abtornt“ und er sich besonders wohl zwischen weniger kompetiti-
ven, aber kollegialen Kollegen fiihle, Kooperation sei dabei ein entscheidendes
Kriterium fiir ihn. Dieses sieht er vor allem bei den mittelgerankten Departe-
ments als erfillt an.

Im Fall von Doktorand F. ist es plausibel anzunehmen, dass er bestarkt durch
die Zusage der Universitit, die er fir aussichtslos gehalten hatte, geniigend
Selbstvertrauen erlangt, sodass er verfolgen kann, was er urspriinglich bereits
im Moglichkeitsraum erblickt hatte: die Professur. Nur lag diese zum damali-
gen Zeitpunkt noch nicht in seinem Méglichkeitsraum. In seinen Schilderungen
spricht er nicht von konkreten feldinternen Personen oder Mentor*innen, die ihn
aktiv bei Entscheidungen unterstittzen, vielmehr scheint es das Erfolgserlebnis
deskurzen feldinternen Aufstiegs, welches seine von dort an strategische Planung
motiviert. Er transformiert sein Erfolgserlebnis in das zielorientierte Anfertigen
von systematischen Listen. Dies gilt sowohl fir die Standortkriterien vergange-
ner Karriereplanung als auch bei der bevorstehenden Bewerbung im Rahmen von
Professorenstellen und zukiinftigen Publikationen, um Tenure-Kriterien erfiillen
zu konnen. Hier wird deutlich, dass er seine zuvor wahrgenommene Nicht-Pas-
sung (nicht ,wettbewerbsfihig“ zu sein) durch die erlebte institutionelle Legiti-
mation in eine aktive strategische Planung (Hinzi/Matthies 2014, S. 254) wenden
kann, die an die Stelle des ,Zufalls“ tritt. Das Erleben des Aufstiegs wird sodann
positiv gedeutet (Petrik 2022; Miethe 2017).

4.2.4 Von Fremdheit, Vermeidung und fehlenden Mentor*innen

Wahrend die bisher angefithrten Wissenschaftler*innen eine akademische Kar-
riere vollzogen haben bzw. sich diese (mit Einschrinkungen) vorstellen kénnen,
ist dies bei Doktorand O. mit einem weiten sozialen Aufstieg an eine mittlere
Universitit nicht der Fall. Er beschreibt, dass ihm neben der normalen disziplini-
ren Sozialisation die Transformation zu einem entsprechenden Habitus duflerst
schwerfalle und er Academia, einschliefdlich der Freizeitaktivititen in diesem
Rahmen, als grofie Anstrengung erlebe. Er fithle sich fremd und habe das ,Ge-
fithl, niemals in der Wissenschaft ankommen zu kénnen, aufgrund eines Defizi-
tes“von welchem er nicht wisse, ,wie er dieses kompensieren“konne. Er reagiert
mit Vermeidung von Netzwerken, dem Kennenlernen von Professor*innen sowie
jeglichen sozialen Events, bei welchen sein ,unangepasster Habitus“ zum Vor-
schein kommen konnte und hegt starke Selbstzweifel. Es lisst sich annehmen,
dass die empfundene Fremdheit zu einer volligen Verdunkelung seines Mog-
lichkeitshorizonts in der Wissenschaft gefihrt hat. Wihrend bei vielen der oben
beschriebenen Wissenschaftler*innen davon ausgegangen werden kann, dass
sie durch Mentor*innen zur Fortsetzung ihrer akademischen Karriere motiviert
wurden, ist es bei O. nicht nur das Fehlen einer feldinternen Person, sondern gar
die Erfahrung von Ablehnung durch eine solche: ,Mir wurde einmal gesagt, dass
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ich meine Sprache, mein Auftreten und meine Kleidung dndern miisse, weil ich
kein Selbstvertrauen oder Professionalitit ausstrahle“.

Die Narrative weiter sozialer Aufsteiger*innen zeigen insgesamt ein facet-
tenreiches Bild, wobei sich in den meisten untersuchten Erzihlungen eine hohe
Relevanz der Mentor*innen fiir den Aufstieg abzeichnet. In der letzten Erzih-
lung sehen wir dagegen, dass die Abwesenheit eines/r Mentor*in in Kombination
mit expliziter Ablehnung im Feld verstirkende Effekte auf die wahrgenomme-
ne Fremdheit zu haben scheint. Im Fall von F. gibt es zwar keine/n explizite/n
Mentor*in, aber eine Person, die den Ausschlag fiir die Bewerbung an einer Uni-
versitdt gibt, und nach dem Erfolgserlebnis einer Annahme an einer hoher-ge-
rankten Universitit den Moglichkeitsraum erweitert.

Eines haben alle aufgezeigten Wissenschaftler*innen mit weitem sozia-
lem Aufstieg gemeinsam: Auflerwissenschaftliche Faktoren scheinen ihnen im
Zuge ihrer Karriereplanung besonders wichtig zu sein, was sich hiufig in der
Betonung der Bedeutung einer positiven Work-Life-Balance zeigt. Dies konn-
te auch als eine laufbahnklassenspezifische Strategie gedeutet werden, bei der
dem auflerwissenschaftlichen Bereich eine hohere Prioritit zugeschrieben wird.
Dariiber hinaus gibt es Anhaltspunkte dafiir, dass neben der sozialen Herkunft
auch die (aktuelle) Position innerhalb der US-akademischen Prestige-Hierarchie
einen Ausschlag gibt. So lassen Personen der héchsten Prestigegruppe in ihren
Erzihlungen weniger Effekte eines gespaltenen Habitus erkennen. Es kann ver-
mutet werden, dass an Eliteinstitutionen im Zuge der Sozialisation durch die
Professor*innen ein grofierer Moglichkeitsraum an die Doktorand*innen wei-
tergegeben wird und das Streben nach den prestigetrichtigsten Positionen im
Feld erwartet wird.

4.3 Kurze soziale Aufstiege

Neben den bisher skizzierten weiten internen und weiten sozialen Aufstiegen
sollen abschliefRend zwei unterschiedliche Beispiele kurzer sozialer Aufstiege
skizziert werden.

4.3.1 Abwesenheit von Mentor*innen und strategischer Planung

Doktorand E. einer Elite-Institution schildert, dass er sehr iiberrascht gewesen
sei, dass ,so jemand wie er“ an einer Eliteuniversitit angenommen wurde, da
er sich selbst nicht fir gleichermafien kompetitiv gehalten hitte, wie er selbst
Personen an Elite-Departements einschitze. Auf Nachfrage begriindet er seine
defizitire’ Selbstwahrnehmung mit der sozialen Herkunft seiner Eltern, die je-
weils die ersten in ihren Familien mit einem Studienabschluss gewesen seien.
Dies zeigt sich auch im Zuge der Planung der Universititswahl. Er berichtet,
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sich aufgrund der Qualitit des Programms beworben zu haben, aber das enorme
Prestige der Universitit sei ihm erst vor Ort bewusst geworden. Wenn man die-
sem Narrativ Glauben schenkt, so zeigt sich in diesem Fall sowohl die Abwesen-
heit von Mentor*innen als auch eines strategischen Karriereplans.

4.3.2 Friihe strategische Karriereplanung

Im Gegensatz dazu zeigt sich bei Professor D. eine sehr frithe strategische Kar-
riereplanung mit dem Ziel einer Professur an einer renommierten Universitit.
Somit lasst sich sein Moglichkeitsraum bereits von Anfang an als sehr grof3 ein-
stufen. Es finden sich bei ihm keinerlei Zufallserzihlungen — im Gegenteil — er
beschreibt, bereits sehr frith gewusst zu haben, was er studieren wollte und
schon im ersten Semester sei ihm klar geworden, dass er Wissenschaftler werden
méchte. Um sein Ziel zu erreichen ,betrieb [er] einen ziemlichen Aufwand“ die
passendste Universitit zu identifizieren. Im Studium habe er sich dann eine Liste
mit den notigen Karriereschritten geschrieben. In seinen Erzihlungen zu diesen
(Aufstiegs-) Prozessen erwihnt er keinerlei konkrete Personen, die ihn bei sei-
ner Planung unterstiitzt hitten. Es sind seinen Schilderungen zufolge abstrakte
Figuren aus dem wissenschaftlichen Feld, an deren , Erfolgskriterien“ er sich ori-
entiert. So schildert er beispielsweise, dass er sich ,immer so iiberlegt [hat], als
sich die Soziologen unterhalten haben, was man machen muss, um eine wissen-
schaftliche Karriere einzuschlagen [...] also habe ich mir die ganzen Sachen so auf
die Liste gesetzt.“ Diese Kriterien wendet er innerhalb seiner Karriere stringent
an: er erstellt sich eine Liste mit Top-Departements, bewirbt sich aber nur an ei-
nigen wenigen dieser Elite-Universititen um ein Promotionsstudium, solche mit
der besten thematischen Passung. Seine strategische Karriereplanung zeigt sich
nicht nur darin, dass er ein als nicht zielfithrend wahrgenommenes Betreuungs-
verhiltnis beendet, sondern kommt zudem in seiner Erzihlung iiber Konferen-
zen zum Ausdruck. Hier lasse er sich zwar vom Thema leiten, achte aber auf das
Prestige der Herkunftsuniversititen der Prisentierenden. Er fithle sich von Top-
Departements angezogen und wiirde nur in Ausnahmefillen Referent*innen do-
minierter Departements besuchen. Im Gegensatz zu Doktorandin A. mit weitem
sozialem Aufstieg entdecken wir bei Professor D. keine Aversion gegeniiber dem
Vergleich mit anderen auf Konferenzen und sehen, dhnlich wie bei Professor M.,
das Optimieren des eigenen Moglichkeitsraumes. Abwesend sind bei ihm Narra-
tive von Gliick und Zufall, es finden sich hingegen ,und-das-hat-dann-geklappt*-
Auferungen.

Obwohl beide Wissenschaftler einen kurzen sozialen Aufstieg hinter sich ha-
ben, zeigen sich in ihren Narrativen unterschiedliche Spektren. So lisst sich im
Fall des Doktoranden nicht von einer dhnlich zielgerichteten Karriereplanung
wie bei Professor D. ausgehen. Wihrend wir in den Narrativen von Professor D.
keine typischen Effekte eines gespaltenen Habitus rekonstruieren kénnen, wird
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ein solcher bei Doktorand E. deutlich. Ahnlich wie Doktorand F. verfasste auch
Professor D. bereits in einem sehr frithen Karrierestadium eine Liste, die an
ein ,systematisches Aufbauen“ der eigenen Karriere durch reflexive Teilnahme
am Spiel und durch ,zweckrational strukturierte Aufstiegsaspiration® (Hinzi/
Matthies 2014, S. 254) charakterisiert werden kann. In beiden Fillen der kurzen
sozialen Aufstiege finden Mentor*innen jedoch nicht explizit Erwihnung. Ein
Unterschied mag darin liegen, dass Professor D. innerhalb des Feldes bereits sein
Studium an einem Top-Departement absolvieren konnte, wihrend Doktorand E.
erst nach dem Studium mit der Annahme zur Promotion an einer sehr prestige-
reichen Universitit einen feldinternen Aufstieg vollzog. Hier wird einmal mehr
deutlich, dass nicht nur soziale Herkunftseffekte, sondern auch die Sozialisation
im akademischen Feld selbst eine Rolle spielen kénnen.

5 Zusammenfassende Diskussion und Ausblick

Das Ziel dieses Beitrags war die vergleichende Analyse von Narrativen von
Aufsteiger*innen in das und innerhalb des US-amerikanischen akademischen
Feldes. Wihrend das Prestige einer Universitit in Deutschland fiir akademische
Karrieren (bisher) weniger eine Rolle zu spielen scheint, erlaubt die enorm starke
Stratifizierung des US-amerikanischen akademischen Feldes eine differenzier-
te Analyse moglicher Effekte. Dafiir wurden leitfadengestiitzte Interviews so-
wohl nach Aufstiegstyp (sozial/feldintern) als auch nach Aufstiegsdistanz (kurz/
weit) differenziert und analysiert. Insgesamt zeigt sich ein facettenreiches Bild
unterschiedlicher Narrative, auch innerhalb und zwischen den verschiedenen
Aufstiegstypen und -distanzen. In Anlehnung an Lange-Vester (2020) lisst sich
konstatieren, dass es sich bei Aufsteiger*innen in den USA ebenfalls nicht um
eine homogene Gruppe handelt, sondern dass in den untersuchten Interviews
unterschiedliche Kombinationen und Relevanzsetzungen von Fremdheitsgefith-
len, Vermeidungsstrategien, Rahmungen von Gliick und Zufall, Unterschiede in
der Grofde der Moglichkeitsriume und deren Erweiterung durch Mentor*innen,
sowie dezidierte Planungsstrategien und auflerwissenschaftliche Faktoren zum
Ausdruck kommen. Im Sinne von Petrik (2022) kann das Erleben eines Aufstiegs
und die damit einhergehenden moglichen Fremdheitseffekte auch als eine po-
sitive Navigationsmoglichkeit gedeutet werden, die das Erkennen bestimmter
relevanter Aufstiegskriterien ermoglicht. So lassen sich im Gegensatz zu Ver-
meidungsnarrativen, die als Effekte eines gespaltenen Habitus gedeutet wer-
den kénnen, Narrative dezidierter strategischer Planung (Hinzi/Matthies 2014,
S. 254f.) — auch anstelle von Zufallsnarrativen — ausmachen. Dieser Befund ist
zwar nicht iberraschend, da bereits andere Autoren darauf hingewiesen haben,
dass Fremdheit bzw. Nicht-Passung nicht nur als ein defizitirer Aspekt gedeu-
tet werden kann (Miethe 2017; Petrik 2022). Die differenzierten Befunde der
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vorliegenden Studie verweisen somit einmal mehr auf die Wichtigkeit, innerhalb
der Hochschulforschung ein differenzierteres Bild jenseits einer defizitorientier-
ten Diskussion, um den gespaltenen Habitus bzw. negativer Herkunftseftekte zu
zeichnen und dabei zukiinftig noch stirker potenzielle Transformationsméglich-
keiten in den Blick zu nehmen.

Insgesamt wurde durch die gemeinsame Analyse von feldinternen und so-
zialen Aufstiegen deutlich, dass nicht ausschliellich die Aufstiegsdistanz rele-
vant ist, sondern auch die Ausgangsposition innerhalb der Hierarchie (im Feld)
eine Rolle spielen kann. So zeigen die untersuchten sozialen Aufsteiger*innen
mit horizontaler feldinterner Laufbahn im Elite-Segment seltener , typische“ An-
zeichen eines gespaltenen Habitus. Zusitzlich kann diese Wirkung des Prestiges
durch das der Mentor*innen verstirkt werden — so ist es plausibel anzunehmen,
dass der Moglichkeitsraum von Wissenschaftler*innen des Elitesegments meist
grofler ist und von Professor*innen auf deren Mentees weitergegeben wird (siehe
bereits Bourdieu 1975, S. 28).

Im Anschluss an die vorliegende Analyse sollte zukiinftige Forschung — um
eine weitere Differenzierung fiir das deutsche akademische Feld einzufiithren
und damit eine mogliche Vergleichbarkeit zum US-amerikanischen Raum her-
zustellen — den Vergleich zur Fachhochschule ziehen. Diese Institutionen dhneln
sich beispielsweise in der Relevanzsetzung einer praxisorientierteren Ausbil-
dung, wie dies auch bei dominierten US-Departements der Fall zu sein scheint
(Beyer 2021, S. 156). Weiterhin interessant ist die Frage, inwiefern geschlechts-
spezifische Unterschiede, gerade in Fachbereichen wie der Chemie, in welcher
noch immer sehr wenige Frauen an der Spitze stehen, im Kontext sozialer und/
oder feldinterner Aufstiege von Bedeutung sind.

Wie Beyer und Schmitz (2023) fiir den US-amerikanischen Raum zeigen, ist
zudem davon auszugehen, dass auch Angste in Academia eine Rolle spielen. So
sind im Zuge struktureller und kultureller Transformationen des akademischen
Feldes in Kombination mit einer starken Stratifizierung des Systems Angste nicht
nur ein Resultat dieser Hierarchien, sondern kénnen zusitzlich stratifizierend
wirken, wenn sie ungleich verteilt sind. Gerade im Hinblick auf die Auswirkun-
gen der Exzellenzinitiative, der besonderen Planungsunsicherheit im deutschen
System und der fortwihrenden Orientierung am US-amerikanischen Hoch-
schulsystem wire eine Auseinandersetzung mit Angsten im deutschen Raum
sehr gewinnbringend. In diesem Zusammenhang spielt beispielsweise auch die
zunehmende Selbstverstindlichkeit von Auslandsaufenthalten an zumeist eli-
tiren US-amerikanischen Universititen eine Rolle (Beyer/Massih-Tehrani 2017,
S. 9), die wiederum Druck vor allem auf soziale Aufsteiger*innen erzeugen kann
(um mit bestimmten als ,exzellent“ bewerteten Karriereverliufen mithalten zu
kénnen) und dadurch bestimmte Angste im Karriereverlauf verstirken kann.
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Sozialer Aufstieg und Scham

Kompensations- und Bewaltigungsmuster von
Klassenscham am Beispiel von Professor*innen
statusniedriger Herkunftsgruppen

Christina Moller

1 Einleitung

Emotionen gehéren zur Natur des Menschen und sind gleichsam gesellschaft-
lich beeinflusst. Auch die Soziologie hat sich seit ihren Anfingen immer wieder
mit thnen beschiftigt, weil soziale Beziehungen und soziale Ordnungen ohne die
Wirksamkeit von Emotionen nicht zu denken sind (bspw. Weber 1922 zu den Lei-
denschaften in Politik und Wissenschaft; Simmel 1908/1992). Gleichwohl Emotio-
nen damit nicht nur eine psychologische Kategorie, sondern durchaus eine soziale
Angelegenheit sind, waren sie viele Jahrzehnte nur selten Gegenstand soziolo-
gischer Auseinandersetzungen. Emotionen haben jedoch in der ,ambivalenten
Moderneder westlichen Gesellschaften keineswegs an Bedeutung eingebiifst und
auch in der Soziologie erhalten sie einen zunehmenden Stellenwert, der als ,,emo-
tional turn“ verhandelt wird (Kleres/Albrecht 201s; Schiitzeichel/Schnabel 2012).
Gerade in temporeichen Modernisierungsprozessen und gesellschaftlichen Un-
gleichheitsgefiigen entfalten Emotionen mitunter eine enorme kollektive, teils
destruktive und disruptive Kraft, wie zahlreiche Gegenwartsanalysen darlegen
(exempl. Bude 2014; Klein/Nullmeier 1999; Dehne 2016; Demertzis 2020).

Der Beitrag widmet sich Fragen nach Ursachen und Auswirkungen von Emo-
tionen im sozialstrukturellen (Mobilitits-)Zusammenhang, konkret anhand
von Scham in sozialen Aufstiegsbiografien. Soziale Aufstiege werden mit Pierre
Bourdieu (1982) als intergenerationelle Positionsverschiebung im sozialen Raum
gefasst, die vorrangig tiber Bildungsprozesse evoziert werden und in denen die
Protagonist*innen einen hoheren Status erreichen als ihre Eltern. Wihrend man
negative Gefithle wie Scham eher beim sozialen Abstieg (bspw. Scham durch
nichterfiillte Fremd- und Selbsterwartungen) und Stolz (iiber den erreichten ho-
heren Status im Vergleich zur Herkunftsfamilie) beim sozialen Aufstieg erwarten
wiirde, zeigt sich immer wieder, dass auch soziale Aufstiege von negativen Ge-
fithlen wie Scham, Angst, Wut etc. begleitet werden (El-Mafaalani 2012). Einer-
seits konnen sie als Aufstiegstriebkraft oder -motiv verstanden werden (bspw. durch
,sozio-emotionale Fremdheit gegeniiber der Herkunftsfamilie“ (Blome 2023,
S. 473) oder durch ,AbstofBungstendenzen angesichts schwieriger Familienver-
hiltnisse (Maschmann 2021, S. 315), andererseits aber aufstiegshemmend wirken
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(Neckel 1991, S. 250f.) und beim erfolgreichen Aufstieg teils sogar zur Lebensauf-
gabe werden (Moller et al. 2020, S. 40). Hinweise hierauf zeigen sich u.a. auch
bei den autobiografischen Reflexionen des Arbeiterkindes Didier Eribon (2016)
und weiteren, vor allem in der franzdsischen Gesellschaft bekannten Intellektuel-
len wie Annie Ernaux (2018) und Edouard Louis (2015). Besonders Eribon hat der
Scham in seinem Aufstiegsprozess eine grofde Bedeutung zugeschrieben, eine
Scham, die zu zahlreichen Verheimlichungssituationen gefithrt hat (2016, S. 20f.;
hierzu auch Kleiner 2020; Seier 2020). Auch im deutschsprachigen Raum sind in
den letzten Jahren gleich mehrere Sammelbidnde und Biografien erschienen, in
denen Klasseniibergangerinnen von ihren Aufstiegsprozessen, Klassismus' und
sozialer Scham berichten und die ,die Bedeutung von Klasse* (hooks 2020) in ver-
schiedenen Textgattungen thematisieren (Altieri/Hiittner 2020; Aumair/Theif3]
2020; Reuter et al. 2020; Matusko 2023; Seeck/Theifi] 2020).

Inwiefern Klassenscham als jiibliches‘ Begleitsymptom beim sozialen Aufstieg in
obere Klassen konstitutiv ist, sich auflést, modifiziert oder als stabiles Merkmal
in der Identititskonstruktion verhaften bleibt und welche Kompensations- oder
Bewaltigungsmuster vorherrschen, sind bisher offene Fragen, die in diesem Bei-
trag aufgegriffen werden.

In Kapitel 2 werden zunichst Befunde der Emotionssoziologie dargestellt
und auf klassenspezifische Auspragungen iibertragen. In Kapitel 3 werden da-
rauf aufbauend Uberlegungen zu sozialer Scham bei Klasseniibergingen sowie
(langfristige) Erscheinungsformen anhand biografischer Selbstprisentationen
von sozial aufgestiegenen Wissenschaftlerinnen ausgefithrt und Kompensa-
tions- bzw. Bewiltigungsmuster herausgearbeitet. Die Befunde werden in Kapi-
tel 4 auch hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die Wissenschaft reflektiert.

2 Klassenspezifische Grenzziehungen und soziale Scham

Emotionen? begleiten Menschen zwar ihr Leben lang, gelten in der Regel jedoch
auch als verinderlich. Sie konnen sich nicht nur stetig von Situation zu Situation,

1 Klassismus (engl: classism) wird allgemein als klassenbezogenes Unterdriickungsverhiltnis
verstanden, das auf unterschiedlichen Ebenen wirkt (Méller/Holtkamp 2023). Dabei geht es um
,strukturelle, institutionelle, kulturelle oder auch individuelle Praktiken und Einstellungen, die
Menschen aus unteren sozioékonomischen Klassen bzw. Klassenmilieus stigmatisieren und/
oder diskriminieren und soziale, kulturelle oder 6konomische Hegemonien produzieren oder
reproduzieren” (Gamper/Kupfer 2024, S. 129).

2 Die Begriffe Affekte, Emotionen und Gefithle werden in diesem Beitrag weitgehend synonym
verwendet. Rico (2024) differenziert die drei Begriffe insofern, als dass es im deutschsprachi-
gen Raum bei Emotionen eher auf geistig-seelische Zustinde ankomme, wihrend Gefithle
eine sinnlichere Komponente aufweisen. Affekte hingegen ,verweisen auf Handlungen, auf
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sondern auch im Lebensverlauf modifizieren. So haben iltere Erwachsene sig-
nifikant haufiger positive Gefithle als jingere, da sie negativen weniger Raum
geben (Frevert 2013). Auch nehmen die Empfinglichkeit fiir Scham (Haufigkeit),
Schaminhalte und die Intensitit mit dem Alterwerden eher ab (Landweer 1999,
S. 85f.). Wahrend Erwachsene sich durch die Inkorporierung von gesellschaft-
lichen und gemeinschaftlichen Moralvorstellungen und Normen seltener in
schambehaftete Situationen hineinbegeben, miissen Kinder und Jugendliche
diese erst noch erlernen und sind hiufiger mit Scham einhergehenden Priifungs-
situationen (z.B. in der Schule) ausgesetzt, sodass Schamerfahrungen immer
auch sozialisatorische und disziplinierende Effekte haben.

2.1 Scham als Empfindung von Inferioritat

Scham entsteht dann, wenn sich eine Person im Verhiltnis zu anderen negativ
exponiert wahrnimmt (Neckel 1991). Diese Scham ist von einem starken leiblichen
Erleben geprigt (z.B. durch die Schamréte): ,Wer sich schimt, méchte sich am
liebsten verstecken, vor sich selbst und vor anderen — er méchte fortlaufen [...].
Flucht ist allenfalls aus der Situation méglich, nicht aber aus dem Gefiihl“ (Land-
weer 2016, S. 8). In der Philosophie werden insbesondere die mit der Scham ein-
hergehenden moralischen Grundlagen betrachtet; erst wenn moralische Grund-
satze auch in den Normen der Subjekte verankert sind, kann Scham als (selbst)
sanktionierendes Gefiihl bei Normverstéfien entstehen.

In ungleichheitssoziologischen Betrachtungen von Scham wird das Soziale
betont. Scham besitzt in der modernen Klassengesellschaft eine ungleichheits-
stabilisierende Funktion und geht damit weit tiber eine konkrete und fliichtige
Alltagssituation hinaus. ,Der Scham kommt hierbei die Funktion zu, als negati-
ves Selbstgefiihl soziale Konformitit zu stiften, als Selbstverurteilung der eige-
nen Identitit bestehende Ungleichheitsordnungen mit einer stillschweigenden
Legitimation zu versehen® (Neckel 1991, S. 252). Durch die Erfahrung von gerin-
ger Anerkennung, durch die sich die Person im Vergleich zu anderen als defizi-
tar oder entwiirdigt wahrnimmt, generieren sich Schamgefiihle (Landweer 1999,
S. 16).

Schamgefiihle entstehen beim Einzelnen also in der Interaktion mit Anderen
und mit gesellschaftlichen Normen, besonders bei NormverstofRen. Sie miissen
jedoch keine tiefen Spuren im Selbstwert hinterlassen. Eine gewisse Kontinuitit

die regulativ Gefiihle oder aber Emotionen einwirken. Man kénnte also sagen, dass der Af-
fekt Emotionen und Handlungen vermittelt* (S. 113). Ahnlich argumentiert auch Schiitzeichel
(2017), der Emotionen als umfassenden, auch Kognitionen umfassenden mentalen Komplex
beschreibt, wihrend Gefiihle eher die ,rein phinomenalen, sinnlich erfahrbaren Gehalte die-
ses Komplexes“ (ebd., S. 21) umfasse. Von Affekten spreche man im deutschsprachigen Raum
hingegen bei besonders heftigen emotionalen Regungen.
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spezifischer Erfahrungen und darin erlebter Gefithle konnen gleichwohl ,,emo-
tionale Haltungen“ (nach Smith: ,sentiments®, zit. n. Neckel 1991, S. 250) her-
vorrufen, die sich als Muster im Habitus einer Person ablagern. So kann sich die
vermehrte Erfahrung akuter Scham als Dauererfahrung, ,die Angehoérige be-
stimmter Statusgruppen regelmifig® (ebd.) trifft, zu ,Schamhaltungen“ als Ha-
bitusformen (Landweer 1999, S. 88) und damit zu einer dauerhaften Disposition
im Subjekt kumulieren. ,Scham ist in diesem Sinne [als sentiment] die gelebte
Erfahrung von sozialer Miflachtung, defizitirer Selbstbewertung und selbstemp-
fundener Inferioritit“ (Neckel 1991, S. 251).

Durch ihre gesellschaftliche Bedingtheit ist diese ,soziale Scham‘ klassen-
spezifisch ausgepragt. So treten durch ungleiche soziale Statuslagen dauerhafte
bzw. in der Gesellschaft systematisch und strukturell generierte Schamsituatio-
nen zutage, die sich im Habitus von Betroffenen inkorporieren und sich auch im
,Blick der Anderen‘ manifestieren. Erlebte Armut kann sich bspw. in den Betrof-
fenen selbst als ,Armutsscham* (Neckel 1991) festigen, z. B. indem sie (dauerhaft)
auf Hilfe angewiesen sind. ,Scham ist das Grundgefiihl der Armut“ schreibt Selke
(2013, S. 39) und Beschimungen immer schon ein Mittel der Macht, Ungleichhei-
ten aufrecht zu erhalten und zu legitimieren (Neckel 1991).

2.2 Klassenspezifische Scham und Beschamungen

Bei sozialen Aufstiegen aus unteren in obere Klassen treten spezifische aufstiegs-
bedingte Schamdimensionen zutage. Mit dem Begriff Distinktion hat Bourdieu
(1982) deutlich gemacht, dass mit der sozialen Position in der Gesellschaft spezi-
fische habituelle Betrachtungsweisen, Lebensstile (,Geschmack?) sowie kollekti-
ve, spezifische Abgrenzungsmuster zu anderen Klassen verbunden sind, die mit
Emotionen einhergehen (Scheer 2017). Diese korrelieren mit dem zur Verfiigung
stehenden Kapital, wobei Bourdieu vor allem das 6konomische und kulturelle Ka-
pital betont. In seinem groben dreigliedrigen Klassenmodell der franzésischen
Gesellschaft der 1960er-1980er Jahre hatten Personen mit hohem Kapitalvolumen
(herrschende Klasse) einen Habitus der Distinktion, mit mittlerem Kapitalvolumen
(,Mittelklasse' und vorrangig das darin verortete Kleinbiirgertum) einen Habitus
der Pritention und jene mit geringem Kapitalvolumen (Volksklasse’) einen Habitus
der Notwendigkeit ausgepragt, die immer in Beziehung zueinander zu verstehen
und vom verfiigbaren Kapital abhingig sind.

Hinsichtlich der Klassenunterschiede und -abgrenzungen liegen fur
Deutschland inzwischen neuere Befunde vor, die das Bourdiewsche Klassenmo-
dell, die Kapitalien oder das Habituskonzept haufig als Referenz verwenden oder
erweitern. Zwar hitte sich die Gesellschaft mittlerweile ausdifferenziert und
es sei eine ,pluralisierte Klassengesellschaft (Vester 2018, S. 800) entstanden,
in der sich u.a. durch die Bildungsexpansion intergenerationelle Habitus- und
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Mentalititswandel vollzogen haben. Jedoch lassen sich die grundsitzlichen Be-
funde Bourdieus iiber den Zusammenhang zwischen Kapitalausstattung und
sozialer Position, Lebensstil, Habitusformen sowie Distinktionsmuster nach wie
vor empirisch finden. Vor allem lebensstilorientierte Studien verweisen darauf,
dass sich soziale Ungleichheitsstrukturen (im Sinne einer ungleichen Kapital-
ausstattung) auch in den Selbstwahrnehmungen und Zuschreibungen von Indi-
viduen unterschiedlicher Klassen ausprigen und damit (Gruppen-)Identititen
erschaffen und stabilisieren. Diese lassen sich mit dem Konzept der symbolischen
Grenzziehungen als ,wechselseitige [..] Klassifikationen, Identifikationen und
Abgrenzungen“ (Sachweh et al. 2018, S. 245) fassen, mit denen Menschen unter-
schiedlicher Klassen objektive Ungleichheitsstrukturen und Klassendistanzen
auch auf der symbolischen Ebene herstellen und reproduzieren. Symbolische
Grenzziehungen generieren sich meist als duale Prozesse von Selbst- und Fremd-
zuschreibungen. Sie entstehen nicht ausschliefilich oder nur mittelbar aus 6ko-
nomischen Ungleichheiten, sondern entziinden sich hiufig anhand von Fragen
der ,richtigen Lebensweise® (Sachweh 2010, S. 193) und stellen daher auch sozio-
kulturelle und moralische Abgrenzungen dar.

Bei sozialer Aufstiegsmobilitit werden Subjekte mit in der Gesellschaft offen-
siv und subtil auftretenden klassenspezifischen Vorurteils- und Abgrenzungs-
mustern bis hin zu starken Ressentiments konfrontiert. Diese sind nach Vester
immer auch machttheoretisch zu verstehen, denn es gehe bei oberen Milieus um
Kontrolle und SchlieRung des Zugangs (unter vermeintlich rein meritokratischen
Gesichtspunkten, Vester 2015, S. 186).2

Die affektuellen Dimensionen dieser Beziehungen bezeichnet Burkart (2007)
als ,Distinktionsgefiihle!, die gleichsam soziale Ungleichheitsverhiltnisse stabi-
lisieren und legitimieren helfen. ,Distinktionsgefiihle sind Gefiihle, die soziale
Abgrenzungen als ,natiirlich’ legitimieren helfen, weil sie den Eindruck vermit-
teln, man stiinde auf ganz selbstverstindliche Weise an seinem jeweiligen Platz
im Statusgefiige der Gesellschaft“ (ebd., S. 164). Zwar werden die sozialen Dis-
tanzen und gegenseitigen Abwertungen subjektiv erfahren, sie sind aber gleich-
zeitig Ausdruck kollektiver Identifikationen ungleich situierter sozialer Gruppen
in der Gesellschaft. Diese gleichsam ,inkorporierte Wertehierarchie (Rehbein et
al. 2015, S. 14) trifft Personen unterer Gruppen nicht nur als Selbstherabsetzung,
sondern in der Regel auch gleichsam als Ausschluss von Macht.

Beschimungen werden als affektuelle soziale SchlieRungsstrategien ein-
gesetzt, z.B. wenn Statusgruppen die Macht besitzen, in Ritualen formale und
nicht-formale Zutritts- und Verbleibsmoglichkeiten fir die eigene Gruppe fest-
zulegen, um Ausgeschlossenen ihre Nicht-Passung zu verdeutlichen (Neckel
1991, S. 212£.). Soziale Scham, die sich aus der Zugehérigkeit zu unteren Klassen

3 Schlieffungsmechanismen in oberen Klassen und Milieus hat u.a. auch Bourdieu am Beispiel
von Pariser Eliteuniversititen ausfithrlich untersucht (Bourdieu 2004).
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ergibt, lagere ,sich in die Selbstwahrnehmung der Individuen ein [und trage]
zur Begrenzung biographischer Entwiirfe wie zur Vermeidung von Handlungs-
alternativen bei“ (ebd., S. 251), sodass sie Klassenaufstiege erschweren oder gar
verhindern kann. Soziale Mobilitit als ,soziale Nicht-Reproduktion’ (Jaquet 2018)
erscheint dadurch zunichst grundsitzlich unwahrscheinlich und Scham wird
Ltypischerweise zur emotionalen Last sozialer Auf- und Absteiger“ (Neckel 1991,
S. 80).

Scham bzw. Klassenscham kann dann auftreten, wenn es zu einer sichtba-
ren oder implizit spiirbaren fehlenden Passung der Normen des eigenen Her-
kunftsmilieus zu den Normen und Selbstverstindlichkeiten in den neuen so-
zialen Milieus kommt, die den Protagonist*innen ihre Verschiedenheit zu den
Etablierten verdeutlichen (Luczaj 2023). Diese Unterlegenheitsmuster und Mo-
mente der Scham und Beschimung sind selten temporir begrenzt und kénnen
in unterschiedlichen Lebenspassagen und Lebensaltersphasen immer wieder
auftreten, gleichsam wird diese Scham meist verschwiegen. Der homosexuelle
Eribon schreibt dazu, dass es ihm leichter gefallen wire, ,iiber sexuelle Scham zu
schreiben als iiber soziale® (2016, S. 19). Scham hat in seinem Falle eine zweifache
Wirkung: Zum einen wird sie — als ,Herkunftsscham* — als eine starke Emotion
empfunden, die zur Leugnung der realen Klassenherkunft oder zur Beschoni-
gung dieser fithrt. Zum anderen beschimt ihn diese Situation der Verleugnung
der Scham erneut, weil er erst im fortgeschrittenen Alter auch wissenschaftlich
und offentlich dariiber reflektieren konnte bzw. wollte. Umrahmt wird diese
Scham mit Gefiihlen der Angst: So berichtet Eribon von ,Ausfliichte[n] und [dem]
Verwischen der Spuren; sehr wenige Freunde, die Bescheid wissen und schwei-
gen; je nach Situation und Gesprichspartner variierende Sprachregister; perma-
nente Kontrolle der Gesten, Vokabeln und der Intonation, um ja nichts durch-
scheinen zu lassen, sich ja nicht zu yverraten' usw.“ (ebd., S. 20f.). Der Aufstieg
entfremdete ihn nicht nur von seiner Herkunftsklasse, sondern fiithrte auch zu
»Schamgefiihle[n] gegeniiber Verhaltens- und Sprechweisen, die sich von denje-
nigen meines neuen Umgangsmilieus massiv unterschieden, gegeniiber Sorgen
und Néten, die von den meinen himmelweit entfernt waren“ (ebd., S. 25).

3 (Klassen-) Scham und Bewaltigungsmuster in biografischen
Selbstreflexionen

Bei den folgenden Ausfithrungen greife ich auf biografische Notizen von 19 Fach-
hochschul- und Universititsprofessor*innen unterschiedlicher Fichergruppen
an deutschen Hochschulen zuriick, die gebeten wurden, ihre soziale Herkunft
und ihren Weg an die Hochschule bis zur Professur nachzuzeichnen und zu re-
flektieren (alle erschienen in: Reuter et al. 2020). Ausgewdhlt wurden diese Per-
sonen durch personliche Ansprache oder durch Empfehlungen Dritter in dem
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Bestreben, moglichst verschiedene Ficher und auch Hochschul(art)en abzubil-
den, in denen die Professor*innen wirken oder gewirkt haben (ebd., S. 43). Dabei
handelt es sich um zwolf Personen aus Arbeiter- und Bauernfamilien und sieben
aus kleinbiirgerlichen Verhiltnissen, allesamt Professor*innen nicht-akademi-
scher Elternhiuser. Sieben Personen sind Frauen, drei Personen hatten eine eige-
ne oder familiire Zuwanderungsbiografie (zwei aus der Tiirkei, eine aus Italien).

Die Textgattung der Autobiografien von Wissenschaftlerinnen, die Klassen-
iiberginger”innen sind, eignen sich insofern als soziologische Erkenntnisquelle,
als dass sie vielfiltige biografische Lebenswege, Erfahrungen, Emotionen und
Selbstdeutungen von den Betroffenen offenbaren. Biografische Reflexionen wer-
den riickblickend und im ,gegenwirtigen Bewusstseinsstand“ (Kleinau 2020,
S. 222) geschrieben, sodass damit unterschiedliche Ausgangspositionen (z.B.
nach Alter und Intensitit der Auseinandersetzung mit biografischen Themen)
verkniipft sind und sicher auch Abwigungen, was 6ffentlich gemacht wird und
was nicht. Nicht nur die beschriebenen Lebenserfahrungen, sondern auch die
Art und Weise der literarischen Selbstprisentation, der Stile und der Ebenen,
die angesprochen oder hervorgehoben werden, weisen teils grof3e Kontraste auf.
Deutlich werden auch fachkulturelle Unterschiede: So greifen die im Sample
quantitativ dominierenden Geistes- und Sozialwissenschaftler*innen bei ihren
Lebensberichten hiufig auf in diesen Fichern tibliche Wissensbestinde zuriick.
Weitere Kontraste zeigen sich u.a. aus intersektionaler Perspektive: Frauen wa-
ren nicht nur Klassenaufsteiger*innen, sondern mussten sich hiufig noch gegen
begrenzende Geschlechterrollen und familidre Firsorgepflichten positionieren
und in einer von Minnern dominierten Wissenschaft behaupten (hierzu Lange-
Vester 2020, S. 405 £.). Die aus tiirkischen Familien stammenden Professor*innen
hatten in ihrer frithen Schulzeit eine Separation in sogenannten Nationalklas-
sen erfahren, zwei der drei mit (familidrer) Migrationsbiografie sprechen zu-
dem ihnen widerfahrene fremdenfeindliche Ressentiments an, sodass sich bei
ihnen weitere Diskriminierungserfahrungen biindeln. Jedoch bieten die weni-
gen Professor*innen mit Migrationsgeschichte im Sample keine ausreichende
Grundlage fiir eine vertiefte Analyse intersektionaler Zusammenhinge.
Methodisch wird bei den folgenden Analysen an die Methodologie der Groun-
ded Theory (Stritbing 2014) angekniipft. Nach der offenen, axialen und selekti-
ven Kodierung erfolgte eine Typenbildung, die auf die Herausbildung von soge-
nannten ,reinen Typen“ (Schmeiser 2003 in Anlehnung an Max Weber (1904/1988)
und Karl Jasper (1913)) zielt. Demnach werden klassische Grenzfille (Jaspers 1913,
S. 362f.) bzw. reine Typen (Weber 1922, S. 578) identifiziert, die selten vorkom-
men und sich den reinen Typen (als Idealtypen) maximal annihern, wihrend
andere Fille nicht in dieser starken Auspriagung, sondern in gradueller oder in
Mischform vorkommen. In Anlehnung an Max Weber gehe ich davon aus, dass
solche Grenzfille bzw. reine Typen wertvolle Idealtypen sind, ,zwischen welchen
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sich die fast stets in Mischformen auftretende historische Realitit bewegt hat
und noch bewegt“ (Weber 1922, S. 578). Sie stellen damit also eine Art Extremvari-
anten dar, anhand derer sich sehr unterschiedliche Umgangs- und Bewaltigungs-
formen aufzeigen lassen.

Zunichst wird angefiihrt, wie (potenziell) Scham auslésende oder konkret
thematisierte Schamsituationen in den Berichten dargestellt werden. Im An-
schluss werden langfristige kontrastive Umgangs- und Bewiltigungsmuster re-
konstruiert, die an zwei reinen Typen verdeutlicht werden. Zudem werden zwei
Modi vorgestellt, die quer zu diesen Typen vorkommen.

3.1 Thematisierung von Scham und Beschamungen

Die Herkunft aus unteren Klassen erzeugen in Aufwirtsbiografien Momente von
Stolz tiber die erreichte Position (bspw. Blome 2023, S. 454), jedoch auch beschi-
mende Situationen, weil die Protagonist*innen in Bereiche vordringen, in denen
sie sich mit soziookonomisch iiberlegenen Gruppen vergleichen miissen. Dies
wird in vielen biografischen Erzihlungen angesprochen. Aber auch wenn Scham
nicht oder nur indirekt thematisiert wird, werden Situationen und persénliche
Erfahrungen geschildert, in denen Scham bzw. Beschimungsakte konstitutiv
sind.

Beispielsweise sprechen Biografinnen konkrete institutionelle Diskriminie-
rungen in Form von beschimenden Auflerungen von einzelnen Lehrer*innen an
(Bogdal 2020; Brill 2020; Hark 2020; Kleinau 2020; Krieg 2020), die ihnen als Ar-
beiter- und Bauernkindern mehr oder weniger explizit verdeutlichten, dass sie
unabhingig von ihrem Leistungsvermdgen per se am Gymnasium fehlplatziert
seien. Beim Zusammentreffen mit Schiiler*innen mittlerer und oberer Klassen in
der Realschule und besonders im Gymnasium traten bei vielen zudem materielle
Unterschiede (sichtbar an ungleichen Freizeitaktivititen, wohnlichen Ausstat-
tungen, Urlauben) zutage, die u.a. zu schamhaften Momenten fithrten oder gar
zum Vermeidungsverhalten, indem Freund*innen nicht nach Hause eingeladen
wurden (Hark 2020; Puca 2020).

Eine grofRere Rolle spielen auch Sprache und Dialekte: In der Sozialisa-
tion erworbene typische Herkunftsdialekte mussten im Bildungssystem zu-
gunsten eines distinguierter wirkenden Hochdeutsch abgelegt (Damm 2020;
Hark 2020; Kleinau 2020; Lorsch 2020; Schuchert-Giiler 2020), Gelichter von
Mitschiiler*innen iiber die eigene ,ungehobelte Umgangssprache (Puca 2020,
S. 310) ertragen oder aktiv gegen massive Sprech- und Priifungsingste im aka-
demischen Feld gearbeitet werden (Clark 2020, S. 159). ,Ich war so krampfhaft
darauf fixiert, etwas Kluges sagen zu sollen, dass ich oft vollstindig geschwiegen
habe“(ebd., S. 158).
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An den Erzdhlungen der Aufsteiger*innen Hark (2020), Puca (2020) und Weber
(2020) wird besonders deutlich, dass sich schamanfillige Erfahrungen von der
Kindheit bis weit ins Erwachsenenalter nach der Eingliederung in eine privile-
gierte Position wie der Hochschulprofessur verstetigen und sich in habituellen
Dispositionen als sentiments ausdriicken kénnen. Sie thematisieren klassenbezo-
gene schamhafte Erfahrungen sowohl in der Kindheit und Jugend als auch in ih-
rer jetzigen Position als Professor®in, die auf eine Art gespaltenen bzw. zerrisse-
nen Habitus (Bourdieu/Wacquant 1996, S. 161.) deuten und auf die Schwierigkeit
einer stabilen Identititsbildung (Grabau 2020).

Puca berichtet von wiederkehrenden Zweifeln, sich (mit Bestnoten erwor-
bene) akademische Titel wirklich verdient oder ,nur durch geschicktes Agieren
erschlichen“ (2020, S. 314) zu haben, ein Phinomen, das in der Psychologie als
Hochstapler-Syndrom (Feenstra et al. 2020; Leonhardt et al. 2017) bekannt ist.
Ahnlich zeigt sich dies auch bei Hark (2020), als sie itber das ,am falschen Ort“-
Gefiihl berichtet: ,Als miisste sie ihr Aufenthaltsrecht wieder und wieder unter
Beweis stellen. Als konnte es widerrufen werden. Sie dabei ertappt werden, sich
am falschen Ort aufzuhalten. Inside out. In der Akademie, aber nicht von ihr.
Bildungsgeschichte als Migrationsgeschichte. Fremd werden und sich neu er-
finden miissen. Fremd bleiben und sich neu erfunden habend. Double conscious-
ness* (S. 218). Scham tiber die Klassenherkunft und schambesetzte Erfahrungen
konnen — so wird an diesen Beispielen besonders deutlich — auch mit Gefithlen
der Angst einhergehen, dass bisherige Erfolge aberkannt und eine negative Expo-
niertheit durch den (zumindest gefiihlt) abschitzigen ,Blick der Anderen, die wie
quasi naturgegeben dort hingehdoren, einen Ausschluss aus neu erkimpften Riu-
men erzeugen konnten. Der Mathematiker Brill erzihlt von einem ihm fehlenden
»,Standesgefihl’, Teil der professoralen Welt zu sein [und von] Kolleg“innen, die
mich dies auch spiiren lassen“ (2020, S. 145).

Die scheinbar natiirliche Uberlegenheit der in héheren Bildungsetagen und
im wissenschaftlichen Feld dominierenden héheren Klassenmitglieder kann
als Maf3stab fiir soziale Aufsteiger*innen fungieren, die ihnen ex- oder impli-
zit ihre eigene Unterlegenheit spiegeln. Die Verfiigbarkeit itber materielle und
kulturelle Kapitalien sowie eine damit verbundene scheinbar naturgegebene
Sprachgewandtheit vermitteln eine selbstverstindliche Zugehorigkeit zu hohen
Positionen (Burkhart 2007), die ihnen hiufig fehlt. Strukturell herkunftsbasier-
te Ungleichheiten werden zudem individualisiert, indem sie als eigener Makel
empfunden werden, und erzeugen teils langfristige Emotionslagen und Scham-
haltungen, deren Bewiltigung bei einigen zur Lebensaufgabe wird.
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3.2 Kompensations- und Bewaltigungsmuster im Kontrast:
Typus der Anpassung versus Typus der Kritik

Aus der Art und Weise, wie sich die Klasseniiberginger*innen in ihren biografi-
schen Notizen prisentieren und welche Selbstpositionierungen und Haltungen
sie darin verkorpern, kénnen auf einer abstrakteren Ebene zwei Typen langfris-
tiger Kompensations- und Bewaltigungsmuster identifiziert werden: Auf der ei-
nen Seite zeigt sich ein Typus der ausgeprigten Anpassung an die Normen im akade-
mischen Feld und auf der anderen im Kontrast dazu ein Typus der Kritik an diesen.
Der reine Typus der Anpassung zeigt ein ausgepragtes Bemithen um Passung zu
den Kulturen und Normen an der Hochschule, die im Sinne symbolischer Herr-
schaft (Bourdieu 1973) selbstevident erscheinen und nicht hinterfragt werden.
Beim reinen Typus der Kritik erfolgt dagegen eine distanzierte und kritische Po-
sitionierung, die sich gegen akademische Normen und Selbstverstindlichkeiten
richtet und diese als klassenspezifisch markiert. Beispielhaft wird dies an zwei
biografischen Notizen verdeutlicht, die als klassische Grenzfille in maximaler
Anniherung an die reinen Typen verstanden werden kénnen. Quer zu diesen
kontriren Positionierungen zeigen sich zudem zwei Modi: Der Modus des Kampfes
gegen sich selbst und der Modus des Vermittlers zwischen den Welten, die anhand bei-
spielhafter Textstellen verdeutlicht werden.

Lemmermohle* wuchs in einer sehr frommen katholischen Bauernfamilie auf
dem Land auf, in der Gehorsam, Schuld und Sithne prigende Normen und Ge-
fithlserfahrungen waren. Auch ohne konkrete Schuld ,fithlte ich mich oft schul-
dig und tat auf unterschiedliche Weise Bufe“ (Lemmermdhle 2020, S. 250). Als
Midchen und Bauernkind erfuhr sie vielfiltige an sie gerichtete Erwartungen
sowie Benachteiligungen: In der Familie war sie selbstverstindlich mitverant-
wortlich fiir die Arbeit auf dem Hof und besonders fiir die Sorge um ihren behin-
derten Bruder. Hierbei betont sie, dass das, Lob meiner Eltern sehr, sehr wichtig*
war (ebd., S. 252). In der katholischen Kirche war sie durch ihr Geschlecht und
,Landkind‘-Sein (im Vergleich zum ,Dorfkind‘) benachteiligt. Nach ihrer Ausbil-
dung zur Lindlichen Haushaltsgehilfin arbeitete sie ,erneut ohne groflen Wi-
derstand“ (ebd.) im elterlichen Betrieb. Durch die Tante, die Kinderirztin war,
gelang ihr der Sprung aus dem bauerlichen in ein akademisches Milieu und iiber
eine Begabtensonderpriifung ohne Abitur zum Hochschulstudium (damals Lehr-
amt an Volksschulen). Das fehlende Abitur empfand sie als ,Makel‘: ,Nach dem
Bestehen der Priifung und in den ersten Semestern des Studiums wusste nie-
mand von meinem fehlenden Abitur. Nicht andere standen mir im Weg, sondern
ich mir selbst. Jedes Gesprich iiber die Frage Woher kommst du? Wer bist du?*

4 Wiahrend der Arbeit an diesem Sammelband hat uns die traurige Nachricht erreicht, dass Doris
Lemmermdhle am 10. Juni 2024 verstorben ist.
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versuchte ich zu vermeiden. Ich kimpfte weniger mit Dritten, als vorrangig mit
mir“ (ebd., S. 255).

Selbstzweifel und Uberforderung begleiten sie wihrend vieler Qualifikati-
onspassagen und sie fragt sich bis zum Schluss, ob sie ,wirklich eine gute Wis-
senschaftlerin“ oder ,vielleicht doch eher eine gute Organisatorin des Wissens
anderer (ebd., S.248) sei. In ihrem Falle geht der Typus der Anpassung stark
mit einem Modus des Kampfes gegen sich selbst einher. Trotz des Erreichens einer
Professur, des Amtes der Vizeprisidentin einer renommierten Universitit und
vielen Auszeichnungen (darunter das Bundesverdienstkreuz) bleibt der Klas-
senaufstieg und ihre soziale Positionierung in ihrem Erleben fragil (dhnlich bei
Hark und Puca). Die Bewaltigung von Klassenscham, die sich am Beispiel der
Verschwiegenheit iiber das fehlende Abitur als Makel sowie der dauerhaft auf-
tretenden Selbstzweifel zeigt, erfolgt durch eine ausgeprigte Anpassung an die
Normen des akademischen Feldes, die — zumindest in ihrem autobiografischen
Narrativ — nicht infrage gestellt werden, durch eine Tabuisierung der Herkunft
sowie enormes Leistungsstreben und soziales Engagement, fiir das sie einige
Orden und Preise erhielt. Bereits Bourdieu (1982, S. 528) verwies darauf, dass
Aufsteiger*innen das Gefiihl des Nichtgentigens hiufig durch besonders ausge-
pragte asketische Lebensformen und Arbeitseifer kompensieren. Diese Eigen-
schaften sind zwar fiir Wissenschaftsbiografien von jeher konstitutiv, erfahren
bei vielen Aufsteiger*innen jedoch besondere Erfilllung (Weber 1919; Zimmer
2021). Klassenspezifische Nicht-Passungen werden beim Typus der Anpassung auf
der individuellen Ebene des Arbeitseifers und wie im Falle von Lemmermdohle im
Modus des Kampfes gegen sich selbst ausgefochten.

Als Kontrast bietet sich insbesondere der Text von Weber an, der in ausgepragter
Form den Typus der Kritik reprasentiert. Als Sozialwissenschaftler thematisiert er
das Erleben von Klassenscham und wendet die Unterlegenheit aufgrund seiner
Klassenherkunft in eine Kritik gegen herrschende Kulturen in der Wissenschaft.
Bereits im Titel ,Das UNTEN spiirst du immer“ (Weber 2020, S. 351) fokussiert er
das Erleben der Herkunft im wissenschaftlichen Feld: ,demiitigungen pflastern
meinen weg. nicht bin ich daran zerbrochen, doch alle tun sie weh, manche bis
heute* (ebd., S. 353, Kleinbuchstaben im Original). Weber zeichnet eine besonde-
re Kluft zu den Gepflogenheiten etablierter Wissenschaftler*innen, die er durch
abgehobene, stark distinguierte Gesten und Eigenschaften charakeerisiert und
durch die er sich beschimt fiihlt (,sodass sich mein herkunftsunten mit einer tie-
fen scham verbindet, ebd., S. 352) und sich daher ,bis heute von den diinkelklugen,
den jackettfiguren und selbstverstindlichkeitsexperten” distanziere (ebd., S. 351f.).

Er beschreibt jedoch auch Situationen, in denen er sich nicht im passiven
Sinne absondert, sondern aktiv und kritisch positioniert. Als ein renommierter
Philosophieprofessor auf einer akademischen Tagung referiert, bleibt Weber
dessen Vortragsinhalt unverstindlich. Nach dem Vortrag stellt er sich zu dem von
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mainnlichen Studierenden umringten Professor. ,, Ich dringe mich hinzu, unver-
schimt, und frage, wieso er so unverstindlich spreche. Nicht nur, dass er mich
nicht ansieht; nicht einmal eine Reaktion bin ich ihm wert. Er doziert weiter zu
seinen Adepten: Alle halten Rotweingliser in ihren Hinden“ (ebd., S. 355). Diese
Szene lasst sich als aktive Kritik an einer abstrakten (Herrschafts-)Sprache inter-
pretieren, in dem er den Redner des augenscheinlich an einen engen philosophi-
schen Kreis adressierten Fachvortrags mit diesem Vorwurf konfrontiert. Nicht
nur hat sich Weber in dieser Szene dazu bekannt, den Inhalt des Vortrags nicht
verstanden zu haben und sich damit vor dem Redner und den Zuhorenden selbst
der Scham ausgesetzt, sondern auch eine Form abstrakt-philosophischer Selbst-
beziiglichkeit entzaubert, die jene, die nicht diesem exklusiven Kreis angehoren,
exkludiert und zugleich fiir ihr Nichtverstehen beschimt. Dass er von diesem
Personenkreis ignoriert wird, stellt eine doppelte Beschimung dar.

Beispielhaft sowohl fir seinen Typus der Kritik als auch fur seine Form der
Auseinandersetzung mit Klassenscham und -unterschieden steht das aktive kri-
tische Auftreten und die Konfrontation mit Selbstbeziiglichkeiten der akademi-
schen Welt. Als Folge dieser Kritik, so schreibt Weber, habe er ,Anfang 2014 [...]
beschlossen, den wissenschaftlichen' Stil des Schreibens aufzugeben und mich
— anlehnend an die Diktion Ernst Blochs — als sprachlicher Vermittler‘ zu verste-
hen“(ebd., S. 356).

Dieser Modus der Vermittlung zwischen den Welten, der bei Weber zum Gebrauch
eines verstandlichen Sprachstils fithrt, um Distanzen zwischen akademischem
und nichtakademischem Denken abzubauen, kommt sowohl beim Typus der
Anpassung als auch beim Typus der Kritik vor. Dieser Modus erscheint daher los-
gelost und quer zu den Auspriagungen der Typen vorzukommen und kann - so
zumindest legen es die biografischen Notizen nahe — als ein Herkunftseffekt an-
genommen werden. Durch das Aufwachsen im Herkunftsmilieu und das ,Hin-
einwachsen' in akademische Sphiren kénnen Habitusmuster entstehen, die bei-
den Sphiren gerecht werden, indem beispielsweise (verschiedene) intuitive oder
erlernte Verhaltensformen fiir beide Sphiren entwickelt worden sind, um sich
darin jeweils bewegen zu konnen. Im positiven Sinne also kann der ,gespaltene
Habitus‘ dazu fithren, dass durch diese Gewandtheit ein flexibler Umgang mit
den unterschiedlichen Logiken des Denkens, Fithlens, Wahrnehmens und Ver-
haltens in verschiedenen Milieus einhergeht und zwischen ihnen vermittelt wer-
den kann.

Deutlich wird dies bspw. auch beim Bauernsohn und heutigem Pastoraltheo-
logen Lorsch, der eher dem Typus der Anpassung zuzuordnen ist. In der prakti-
schen Theologie ist er mit ,Friedens- und Verschnungsarbeit“ (ebd., S. 270) be-
traut und mit ,vielfiltigen Briickenbauen zwischen unterschiedlichen Welten*
(ebd., S. 272), fir die er durch seine Herkunft eine ,Jahrzehnte gereifte Kom-
petenz“ (ebd.) erworben habe. Das stindige Pendeln ,zwischen Landwirtschaft
und Gymnasium, zwischen Bauernhof und biirgerlicher Gesellschaft“, das er von
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Selbstzweifeln gepragt als ,aulerordentlich anstrengend“ empfunden hat, habe
ihn erst zu diesem , Briickenbauen® (ebd.) befihigt. Aufsteiger*innen erscheinen
vor diesem Hintergrund durch den Klassenwechsel besonders pridestiniert, eine
Vermittlerposition zwischen unterschiedlichen Gruppen bzw. Klassen einzuneh-
men.

Ahnlich wie bei den reinen Typen, die sich, anders als an den Beispielen der
dargestellten klassischen Grenzfille, in vielen Biografien in gradueller oder auch
in Mischformen zeigen, konnen ebenso die Modi des Kampfes gegen sich selbst und
der Vermittlung zwischen den Welten koexistieren. Daher scheint es naheliegend,
dass eine ausgepragte sinnverleihende Vermittlerposition den Kampf gegen sich
selbst kompensieren kann.

Die Eingliederung in (fachkulturelle) Bereiche der Wissenschalft, in denen es
starke Ankniipfungspunkte an die eigene Herkunftsgeschichte gibt, erscheinen
bei beiden Typen als erleichternde Faktoren bei der Bewiltigung von Herkunfts-
oder Klassenscham, weil mit den Inhalten und Techniken der Fachdisziplin
Moglichkeiten der Verarbeitung eigener Benachteiligungs- und Beschimungs-
situationen bzw. eine konstruktive (Ver-)YWendung biografischer Erfahrungen
und Zugehorigkeiten verbunden sind. Bogdal beschiftigt sich beispielsweise als
Literaturwissenschaftler mit der Geschichte von Arbeiter*innen mit dem Gefiihl,
,der Klasse etwas zuriickzugeben und ,nicht die Seite zu wechseln“ (Bogdal 2020,
S. 140); Kleinau (2020) beschiftigt sich als Historikerin mit emanzipatorischen
Bewegungen yon unter, der Soziologe Prott (2020) mit gewerkschaftlichen Fra-
gen, die Psychologieprofessorin Puca (2020) mit der Ungleichheitssensibilitit in
der Lehrer*innenbildung.

Ebenso zeigt sich bei der grofien Mehrheit (und quer zu den beiden Typen)
ein ausgeprigtes soziales Engagement innerhalb und auerhalb der Hochschule
und ein hohes Engagement fiir die Belange von Studierenden (hierzu Hartmann
2020, S. 386). Hierbei ist zu vermuten, dass die dadurch gewonnene Anerken-
nung (durch Studierende und andere NutzniefRer*innen des Engagements oder
etwa iiber Preise fiir das Engagement) schamkompensierende Effekte mit sich
bringt.

4 Fazit und Ausblick

Was an den Aufstiegsgeschichten der Wissenschaftler*innen deutlich wird, ist,
dass (zumindest temporire) schamgenerierende Normenunsicherheiten kons-
titutiv sind, d.h. dass sie mehrfach Unsicherheiten im Umgang mit in héheren
Milieus selbstverstindlichen Normen ausgesetzt sind, die Scham auslésen kén-
nen. Die Inkorporierung der Kulturen héherer Klassen konnte durch die Soziali-
sation in statusniedrigeren Milieus nicht vollzogen werden und teils erst spiter
angeeignet werden. Sie werden von Kindheit an mit sozialen Unterschieden und
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klassenspezifischen Abgrenzungsmustern konfrontiert und miissen diese nicht
nur akut aushalten, sondern auch langfristig als spannungsgeladenen Teil in ihre
Biografie integrieren, weil sie — profan ausgedriickt - immer ,Kind ihrer Eltern‘
bleiben. Manche damit verbundene Emotionslagen und Unsicherheiten bestehen
als inkorporierte Schamhaltung fort.

Der Grad an Beschimbarkeit eines Erwachsenen hingt nach Landweer (1999,
S. 87f.) von der eigenen Schamgeschichte ab, vom Selbstverhiltnis, aber auch von
der Passung in die Normenhorizonte der Umgebung. Zudem beeinflusst die (ge-
tithlte) Sicherheit der sozialen Zugehorigkeit, wie stark man vor Beschimungen
gefeit ist. Soziale Langstreckenmobilitit kann fiir Aufsteiger*innen daher mit
einem hohen Risiko an beschimenden Situationen einhergehen, die auch lang-
fristig auftreten kénnen.

Zweifelsohne bedeuten die Spannungsverhiltnisse zwischen Herkunfts-
klasse und der akademischen Welt fiir die Aufsteiger*innen teils enorme psy-
chosoziale Herausforderungen, die als ,Doppelleben“ (Bogdal 2020, S. 134), als
,Briickenschlag” (Lorsch 2020, S. 262), als ,Spagat zwischen den Welten“ (Schu-
chert-Giiler 2020, S. 320) oder als ,,inside out“ bzw. ,double consciousness“ (Hark
2020, S. 218) charakterisiert werden und teils lebensbegleitend bleiben. Kompen-
siert oder produktiv gewendet werden diese durch eine starke Anpassung an die
Normen des akademischen Feldes (Typus der Anpassung) oder durch eine Haltung,
in denen als bedenklich wahrgenommene wissenschaftliche Eigenheiten und
Selbstbeziiglichkeiten kritisiert werden und bspw. von als elitir erlebte Normen
(z.B. ausgrenzende Wissenschaftssprache) abgewichen wird (Typus der Kritik).
Insofern kénnte Klassenscham — positiv gewendet — als handlungsbefihigendes
Potenzial begriffen werden, das von den Subjekten auf unterschiedliche Weise
verarbeitet wird.

Differente Erfahrungswelten und Haltungen, die durch ungleiche Sozialisa-
tionsbedingungen erzeugt wurden, konnen daher reflektiert werden und in eine
kritische Distanz miinden gegeniiber Selbstverstindlichkeiten privilegierter Mi-
lieus, die fiir untere soziale Milieus fern der eigenen Lebenswelten und Erfahrun-
gen sind. Unangepasstheit kann zudem als Ausdruck persénlicher Emanzipation
von Beschimungen, als Eigensinn und Gegenentwurf zum traditionell Akademi-
schen gedeutet werden, der die wissenschaftliche Welt bereichert. Wenn dieser
Jkritische Geist‘ zudem auch in der Forschung, Lehre, Nachwuchsférderung und
sonstigen Bereichen einflie3t, kann er zur Aufweichung selbstreferenzieller und
selektiver Tendenzen der Wissenschaft (als ,Elfenbeinturm’) beitragen.

Der Aufstieg birgt besonderes Potenzial wie Sensibilititen und Solidaritits-
momente mit sozial benachteiligten Gruppen durch eigene Lebenserfahrungen
und Priagungen, das sich bei der grofien Mehrheit der Autor*innen durch eine
sozialkritische Haltung und durch ein starkes sozialpolitisches Engagement
zeigt. Dass dies kein Zufallsbefund ist, darauf weist eine grofiere Studie zur
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Wahrnehmung von sozialer Ungleichheit unter Eliten, in der deutlich wird, dass
die soziale Herkunft in der Regel die Haltung pragt (Hartmann 2013).

Gleichwohl bleibt die Solidaritit mit benachteiligten Gruppen selten naiv-
romantisch, sondern hiufig reflektiert und ambivalent. Klassenzugehoérigkei-
ten und Zugehorigkeitsgefiihle bleiben bei vielen Aufsteiger*innen daher nicht
eindeutig und spannungsfrei. Hiufig bleibt eine Gespaltenheit, die als Modus der
Vermittlung im Sinne eines ,Briickenbauens‘ zwischen den Welten produktiv be-
und verarbeitet werden kann, wihrend beim Modus des Kampfes gegen sich selbst
langfristige Arbeit am Selbst zu bewiltigen sind.

Dadurch, dass strukturelle Ungleichheiten durch die soziale Herkunft bisher
immer noch selten 6ffentlich thematisiert werden und Klassismus im Sinne von
klassenbezogenen Privilegierungen und Deprivilegierungen dadurch nicht hin-
terfragt wird, bleibt die Bewiltigung dieser Spannungsverhiltnisse weiterhin
den betroffenen Individuen iiberlassen.
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Fremde Wissenschaft?

Zum Fremdheitserleben sozial aufgestiegener
Professor*innen

Frerk Blome

1 Einleitung

Ungleiche Bildungschancen wurden in Deutschland bereits in den 1960er Jah-
ren intensiv diskutiert und kritisiert. Einerseits wurden volkswirtschaftliche
Bedenken vorgebracht und argumentiert, dass Deutschland im internationalen
Wettbewerb der Staaten auf seine sogenannten Begabungsreserven angewie-
sen sei (Picht 1964). Andererseits thematisierte man Gerechtigkeitsdefizite. Ralf
Dahrendorf forderte in dieser Debatte nicht nur vehement gleiche Bildungschan-
cen und ein Biirgerrecht auf Bildung, sondern prigte auch die diesbeziigliche
(west-)deutsche sozialwissenschaftliche Forschung. In seiner Schrift ,Arbeiter-
kinder an deutschen Universititen® (1965) kritisiert er das deutsche Bildungs-
system scharf und beschiftigt sich mit klassenspezifischen Ungleichheiten
innerhalb der Studierendenschaft, namentlich der Unterreprisentation von Ar-
beiterkindern. Seiner Schrift stellt er die Beschreibung einer von dem britischen
Soziologen Richard Hoggart (1957/2009) stammenden Sozialfigur voran. Der aus
der Arbeiterklasse stammende ,Scholarship Boy“ entfremde sich aufgrund seiner
schulischen Leistungen und ihm von der Familie attribuierten Fihigkeiten, die
als Zuschreibungen zwischen Stolz und Stigma changieren, wie auch aufgrund
seines auf schulische Erfolge ausgerichteten Lebensstils von seiner Herkunfts-
familie und Herkunftsklasse. Hoggart charakterisiert diese Sozialfigur aber nicht
nur iiber diese Entfremdungsprozesse, sondern auch dariiber, dass sie in der von
der Herkunftsklasse sozialstrukturell abweichenden Klasse kein Gefithl der Zu-
gehorigkeit entwickelt: ,This kind of person, and we have seen that this is his first
great loss, belongs to no class, usually not even to what is called, loosely enough,
the classless intelligentsia* (Hoggart 1957/2009, S. 271).

Ein dem Scholarship Boy strukturell homologes Aufstiegsnarrativ wurde in
den letzten Jahren durch autobiografische Schriften popularisiert. Exemplarisch
lasst sich dafir auf die sowohl wissenschaftlich wie auch 6ffentlich breit rezipier-
te ,soziologische Autoanalyse“von Didier Eribon (2016, 2017) verweisen. Die Wer-
te und Umgangsformen der Arbeiterklasse, so Eribon, stitnden im Widerspruch
zu denen des Bildungssystems und der héheren Sozialklassen: ,Wenn ich mich
nicht selbst vom Schulsystem ausgrenzen wollte — beziehungsweise wenn ich
nicht ausgegrenzt werden wollte —, musste ich mich aus meiner eigenen Familie,
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aus meinem eigenen Universum ausgrenzen. Beide Sphiren zusammenzuhal-
ten, zu beiden Welten gleichzeitig zu gehoren, war praktisch unméglich® (Eribon
2016, S. 159). Der soziale Aufstieg habe den Bruch mit seiner Herkunftsfamilie
und eine ,vollstindige Umerziehung* (Eribon 2016, S. 98) vorausgesetzt, um sich
den Habitus hoherer Sozialklassen anzunihern. Diese Akkulturation habe ihm
zwar den Eintritt in eine andere soziale Klasse gewihrt, allerdings um den Preis
einer tiefen Melancholie des ,gespaltenen Habitus“ und begleitet von zumindest
partiellen Vorbehalten gegeniiber den Angehérigen dieser sozialen Klasse (Eri-
bon 2016, S. 98). Eribon fehle es, wie auch dem Scholarship Boy, am Gefiihl der
sozialen Zugehorigkeit.

Eribon, der mit seiner Schrift an das autobiografische Schreiben von Pierre
Bourdieu (2002) anschlief3t, ist einer von mehreren bekannteren Autor*innen
(Ernaux 2019; Louis 2015), die ein solches Aufstiegsnarrativ bemithen. Gerade
sein Buch aber hat nicht nur ausfiihrliche Diskussionen im Feuilleton ange-
regt und eine ganze Reihe deutschsprachiger Autor*innen (etwa Drdscher 2018;
Baron 2020) zum autobiografischen Schreiben inspiriert. Breit rezipiert wurde
Eribon auch von der Scientific Community, ob in der Literaturwissenschaft (z. B.
Spoerhase 2017; Blome et al. 2022) oder den Sozialwissenschaften (z.B. Rieger-
Ladich und Grabau 2018; Kalmbach et al. 2020).

An diese Diskussion um die Fremdheit der Aufsteiger*innen innerhalb der
Hochschule kniipfe ich an. In einem ersten Schritt konstatiere ich eine vor-
nehmlich alltagsweltliche Verwendung des Fremdheitsbegrifts in der sozialwis-
senschaftlichen Aufstiegsforschung (2.). Demgegeniiber plidiere ich fiir eine
stirkere Theoretisierung der Diskussion und werbe fir ein Verstindnis von
Fremdheit als reziprokes Beziehungsverhiltnis, bei dem sich analytisch zwi-
schen positionaler und kognitiver Dimension unterscheiden lisst (3.). Im nichs-
ten Abschnitt (4.) skizziere ich die diesem Aufsatz zugrundeliegende empirische
Studie. Anhand von autobiografisch-narrativen Interviews mit Universitits- und
Fachhochschulprofessor*innen gehe ich dann der Frage nach, inwiefern Fremd-
heitserfahrungen fiir aufstiegsmobile Professoren biografisch konstitutiv sind.
Mit Fremdheit und Vertrautheit stelle ich zwei kontrastierende Typen anhand
von Fallbeispielen vor (5.). Der Aufsatz schlief3t mit einem Fazit (6.).

2 Klassenspezifische Ungleichheiten in der Wissenschaft und
der Erklarungsansatz aufstiegsbedingter Fremdheit

In der sozialwissenschaftlichen Bildungsforschung wurden ungleiche Chancen
nach sozialer Herkunft von der Kindertagesstitte bis zur Hochschule eingehend
untersucht und nachgewiesen. Die Bildungs- und Berufskarrieren nach dem
Hochschulabschluss sind jedoch noch wenig erforscht; dies gilt auch fiir wissen-
schaftliche Karrieren. Die fiir Deutschland vorliegenden Studien zeigen einen
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Einfluss der sozialen Herkunft auf die Wissenschaftskarriere und/oder eine
deutliche Unterreprisentation von Wissenschaftler*innen aus niedrigen sozi-
alen Klassen (Méller 2015; Graf 2016; Jaksztat/Lorz 2018; Zimmer 2018)." Wenn-
gleich die Ergebnisse darin tibereinstimmen, dass die soziale Herkunft eine
hochst relevante Ungleichheitsdimension ist, so unterscheiden sich doch die Er-
klirungsansitze. In der deutschsprachigen (Bildungs-)Ungleichheitsforschung
dominieren zwei Theoriestringe: zum einen verschiedene Varianten von Rati-
onal-Choice-Theorien und zum anderen unterschiedliche Interpretationen des
Theoriegebdudes von Bourdieu (Moller et al. 2020; Bachsleitner et al. 2022). Dar-
itber hinaus finden sich weniger verbreitete Ungleichheitstheorien oder wieder-
kehrende (theoretisierte) empirische Befunde.

Einer dieser wiederkehrenden Befunde, zu denen sich auch die in der Ein-
leitung erwihnte Sozialfigur des Scholarship Boys sowie das von Eribon po-
pularisierte Aufstiegsnarrativ zihlen lisst, betont das Fremdheitserleben von
(Bildungs-)Aufsteiger*innen. In verschiedenen Studien wird herausgearbeitet,
dass Bildungsmobilitit mit einer Entfremdung von der Herkunftsfamilie ein-
hergehe. Gleichzeitig bleibe den Bildungsaufsteiger*innen das Milieu, in das sie
aufgestiegen sind, fremd. Im deutschsprachigen Raum fokussiert man in die-
ser Forschung vornehmlich Studierende. So sind nicht nur Untersuchungen zu
klassenspezifischen Ungleichheiten in der Wissenschaft selten. Auch der Frage
nach dem Fremdheitserleben von aufwirtsmobilen Wissenschaftler*innen wird
kaum nachgegangen. Ausnahmen finden sich etwa zu Promovierenden (Nikolai/
Gerloff 2019) oder Habilitierenden (Ginal 2023). In solchen Studien wie auch in
autobiografischen Schriften und den Ergebnissen englischsprachiger Studien
zu sogenannten Working Class Academics® wird nahegelegt, dass sich sozialer
Aufsteiger*innen auch nach Abschluss des Studiums und im Verlauf der wissen-
schaftlichen Karriere als fremd erleben (konnen).

Bei der Betrachtung dieser Untersuchungen fillt auf, dass sie auf unterschied-
lichen sozialtheoretischen Ansitzen basieren und verschiedene theoretische
Konsequenzen aus der erlebten Fremdheit ableiten. Es lassen sich schematisch

1  Studien zur Fachhochschule finden sich kaum. Eine sich mit dem Sozialprofil von Fach-
hochschulprofessor*innen beschiftigende Ausnahme ist die Dissertation von Schlegel (2006).

2 Beidiesen Studien handelt es sich teilweise um systematische Analysen von autobiografischen
Schriften (z.B. Wakeling 2010), aber auch um Interviewstudien (z.B. Lee 2017; Luczaj 2023).
Zur ausfithrlicheren Darstellung der englischsprachigen Forschung (Blome 2023, S. 94-105). In
einer jiingst verdffentlichten quantitativen Studie untersuchen Roscigno et al. (2023, S. 17—
18) Soziolog*innen in den USA. Auf Grundlage ihrer Befragungen von Mitgliedern der Ame-
rican Sociological Association kommen sie zu dem Schluss, dass Gefithle sozialer Isolation, ob
auf wissenschaftlichen Konferenzen, in universitiren Kontexten oder im eigenen Department,
unter Soziolog“innen, die aus der Arbeiterklasse oder nicht-akademischen Elternhiusern
stammen, wesentlich stirker ausgepragt sind als bei Personen aus akademischen Elternhiu-
sern.
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drei Perspektiven unterscheiden, die zu unterschiedlichen Bewertungen von
Fremdheit von Aufsteigern fithren.

Soziale Ungleichheiten werden tiber das Erleben von Fremdheit erklirt. So
wird argumentiert, dass durch die aus dem Fremdheitserleben resultierenden
psychosozialen Herausforderungen geringere (Studien-)Leistungen oder Studi-
enabbriiche erkliren kénnen (Sander 2013; Pape et al. 2021) oder dass die Anti-
zipation moglicher Fremdheit die Studien- und Berufswahl beeinflussen und zu
Selbstselektionen fithren kann (Ginal 2023), etwa indem Aufsteiger*innen poten-
zielle Arbeitgeber*innen, aber auch Berufsfelder ablehnen, weil sie sich in dem
Umfeld nicht wohl fithlen (Blome 2017). Dariiber hinaus wird in der Forschung
zu studierenden Arbeitertdchtern (Schliiter 1992; Haas 1999) sowie in Teilen der
englischsprachigen Forschung zu Working Class Academics argumentiert, dass
ein Gefthl fehlender Zugehorigkeit die Akkumulation von Sozialkapital erschwe-
re oder verhindere (Lee 2017; Waterfield et al. 2019), etwa durch die Vermeidung
von sozialen Veranstaltungen wie Konferenzen.’

Ein zweiter Forschungsstrang stellt die biografischen Kompetenzen bzw.
Ressourcen in den Vordergrund, die zur Erklirung von Aufstiegen beitragen sol-
len. Dabei stehen nicht die psychosozialen Herausforderungen im Vordergrund,
sondern die Kompetenzgewinne, die mit ihrer Bewiltigung einhergehen. Stu-
dentische Aufsteiger*innen seien in der Lage, hohe Anpassungsleistungen zu
erbringen, sie verfiigten iiber eine flexible Identititsausstattung (Haas 1999) und
eine ,hohe Ambiguititstoleranz“ (Miethe 2017, S. 697), entwickelten ,Durchhal-
tevermdgen und Kampfeswillen“ (Miethe et al. 2014, S. 153) oder eine ,hohe Be-
ziehungs- und Kommunikationsfihigkeit“ (Brendel 1998, S. 257). Und mit Blick
auf Promovierende argumentieren Nikolai und Gerloff (2019, S. 260), dass diese
vielfiltige Strategien entwickeln, um mit den erlebten ,Fremdheits- und Diffe-
renzerfahrungen“ produktiv umzugehen. Auch kénne ein mit dem aufstiegsbe-
dingten Fremdheitserleben einhergehendes Gefiihl von Minderwertigkeit dazu
fithren, dass es durch immer neue Erfolge und Leistungen kompensiert werden
soll (Ortmann 1972, S. 94; dhnlich fiir Working Class Academics Wakeling 2010).

Schliefdlich findet sich in neueren Beitrigen eine dritte Position, die die bio-
grafische Relevanz von Fremdheitserfahrungen grundsitzlicher in Frage stellt.
Ingrid Miethe bringt ihre Kritik pointiert im Aufsatz , Der Mythos von der Fremd-
heit der Bildungsaufsteiger innen im Hochschulsystem* (2017) zu Papier (auch
Kappling et al. 2019; Miethe 2023). In diesen Beitrigen aktualisiert sie ihre Kritik

3 Inder englischsprachigen Forschung werden auflerdem die gesundheitlichen Kosten des Auf-
stiegs hervorgehoben, wobei der sozialen Fremdheit Relevanz zugeschrieben wird. So argu-
mentieren Chen/Brody/Miller (2022) auf Basis ihrer Metaanalyse, dass ,the sense of alienation,
lack of belonging, and discrimination that upwardly mobile individuals face“ (S. 599) zu hohe-
ren Stressniveaus und damit zu einer schlechteren kérperlichen Gesundheit fithren wiirden.
Beriicksichtigt haben die Autor*innen nur Studien, die den ,objektiven Gesundheitszustand“
einbezogen haben, wie Biomarker oder drztliche Krankheitsdiagnosen.
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an einer Defizitorientierung, fithrt aber noch ein weiteres Argument ein, indem
sie aus einer biografietheoretischen Perspektive hervorhebt, dass die Befunde
sozioemotionaler Fremdheit iberbewertet wiirden. Da selten offene lebensge-
schichtliche, sondern eher themenzentrierte Interviews gefithrt witrden, kimen
Fremdheitserzihlungen zwar zur Sprache. Sie wiirden aber auch durch die The-
mensetzung im Interview evoziert. Zudem werde ihre Relevanz tiberschitzt, da
sowohl der biografische Gesamtzusammenhang als auch eine Vergleichsperspek-
tive fehlten. Auch Kinder von Akademiker*innen beschreiben Passungsproble-
me sowie Erfahrungen von Fremdheit (Miethe 2017, S. 697; Kappling et al. 2019,
S. 304), wenngleich seltener.

Doch was ist eigentlich mit Fremdheit gemeint? Miinkler und Ladwig haben
Ende der 1990er Jahre argumentiert, dass sich Fremdheit kaum als sozialwissen-
schaftliche Kategorie begreifen lasse. Der Begriff zeichne sich durch sehr un-
scharfe ,allgemeine Regeln seiner Verwendung“ (Miinkler/Ladwig 1997, S. 15) und
eher unklare Vorstellungen aus. Nun ist der Fremde zwar eine klassische Sozial-
figur der Soziologie und ihre Diagnose fast dreifdig Jahre her, sie lisst sich aber
meiner Ansicht nach auf die Mobilititsforschung tibertragen. So fehlt selbst in
zentralen Diskussionsbeitrigen, wie dem Aufsatz iiber den ,Mythos der Fremd-
heit der Bildungsaufsteiger_innen“ (Miethe 2017) eine begriffliche Klirung. Auch
andere Beitrige, die die Begriffe Fremdheit und Entfremdung in den Mittelpunkt
ihres Erkenntnisinteresses stellen, leisten diese definitorische Klirung nicht (ex-
empl. EI-Mafaalani 2017; Nikolai/Gerloft 2019; Miethe 2023).*

Hiufig wird Fremdheit en passant mit habitueller Nicht-Passung gleichge-
setzt. Man konnte Fremdheit dann als fehlendes Passungsverhiltnis zwischen
den inkorporierten Habitus und den ihn umgebenden Strukturen interpretie-
ren. Aber auch, wenn man Fremdheit als fehlende Passung zwischen den Habitus
von Aufsteigerinnen und den ihnen umgebenden Strukturen versteht, bleibt
haufig eigentiimlich vage, worin dieses Missverhiltnis besteht und wie es sich
praktisch ausdriickt. Wenn man Habitus mit Bourdieu (1987b, S. 112) als inkor-
poriertes System von Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsdispositionen ver-
steht, dann ist die Bandbreite an méglichen Passungsverhiltnissen zwischen Ha-
bitus und Strukturen grofd und wiirde nicht nur die Rekonstruktion der Habitus,
sondern auch der jeweiligen Felder bzw. Strukturen voraussetzen. Dabei wirken
Verweise auf das ,,akademische Feld“ (Nikolai und Gerloff 2019), den ,.akademi-
schen Habitus“ (Rieger-Ladich et al. 2022, S. 138) oder die ,akademische Welt“
(Miethe 2017) bisweilen ibergeneralisierend. Differenzen, etwa zwischen Insti-
tutionen oder Fachkulturen, finden darin keine Beriicksichtigung.

4 Eslassen sich aber auch Ausnahmen hervorheben, die eine Ausdifferenzierung verschiedener
Fremdheitsdimensionen vornehmen. Spiegler (2015) deutet dies zumindest an und Kippling,
Miethe und Kleber (2019) unterscheiden fiir die Quantifizierung von Fremdheit drei Dimen-
sionen (2019, S. 299-300): eine Wissensdimension, eine Beziehungsdimension und eine Her-
kunftsdimension.
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3 Die Theoretisierung von Fremdheit

Der Fremde ist eine klassische Sozialfigur der Soziologie. Sie wurde pronon-
ciert etwa von Georg Simmel und Alfred Schiitz (1972) herausgearbeitet. Simmel
konzipiert Fremdheit als wechselseitige Beziehungsform, fiir die eine , Einheit
von Nihe und Entferntheit* (2013, S. 529—532) charakteristisch ist. Der Frem-
de zeichne sich durch raumlich-sinnliche Nihe bei gleichzeitiger symbolischer
Nichtzugehorigkeit aus. In den klassischen Arbeiten war er ,immer ein Fremder
im Verhiltnis zur Nation“ (Stichweh 2010, S. 21), sodass Fremdheit vor allem im
Hinblick auf die nationale Zugehorigkeit als spezifisches Bezugsproblem the-
matisiert wurde. Als sogenannter Umschaltbegriff, so Stichweh, eigne sich der
Fremde allerdings fiir die Analyse unterschiedlicher Gegenstandsbereiche. Und
so finden sich durchaus theoretische Abhandlungen zum Fremden, in denen
klassenspezifische Dimensionen thematisiert werden, etwa bei Alois Hahn, der
fiir Fremdheit exemplarisch auf ,den Bauernsohn, der ins Gymnasium eintritt*
verweist (1997, S. 142). An diese Tradition anschliefiend verstehe ich Fremdheit
als reziprokes Verhiltnis und differenziere mit Stenger (1998) im Hinblick auf das
Erfahren von Fremdheit zwischen einer kognitiven Dimension, der kulturellen
Fremdheit und einer positionalen Dimension, der sozialen Fremdheit.

Die kulturelle Fremdheit adressiert eine kognitive Dimension. Es geht bei ihr
um die scheiternde Aneignung einer Wirklichkeitsordnung (Berger und Luck-
mann 2010, S. 24) und damit verbundene Erfahrung ,bleibender Unvertrautheit*
(Stenger 1998, S. 23). Kulturelle Fremdheit manifestiert sich im wiederholten
Erfahren eines kommunikativen Scheiterns, welches letztlich den eigenen Mog-
lichkeiten des Verstehens zugeschrieben wird. Sie entsteht dadurch, dass der als
Wirklichkeit wahrgenommenen Welt verschiedene Bedeutungen attribuiert wer-
den, man von unterschiedlichen Axiomen ausgeht und zu anderen Einschitzun-
gen und Bewertungen gelangt. Hinsichtlich der kulturellen Fremdheit lasst sich
analytisch zwischen einer einfachen, einer ambivalenten und einer reflexiven Unver-
trautheit differenzieren. Die einfache Unvertrautheit zeichne sich durch Verfiig-
barkeit und AbschliefRbarkeit aus. Sie lisst sich itber Lernprozesse iitberwinden.
Thr steht die reflexive Unvertrautheit gegeniiber, bei der die Grenzen der Aneig-
nung im Vordergrund stehen: Die Wirklichkeitsordnung bleibt dauerhaft fremd,
da die Wissensbestinde auch fiir ,Etablierte” kaum explizierbar sind. Das frem-
de Wissen sei ,nicht diskursfihig“ und entzieht sich damit der Verinnerlichung
durch den - auch lernwilligen — , Fremden*. Die ambivalente Unvertrautheit lisst
sich als ein Mischungsverhiltnis von einfacher und reflexiver Unvertrautheit be-
greifen. Die Erwartung der einfachen Unvertrautheit, dass die Unvertrautheit
durch Lernen tiberwunden werden kann, verbindet sich mit der Erfahrung der
reflexiven Unvertrautheit, dem bisherigen Scheitern der Aneignung der Wirk-
lichkeitsordnung.
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Mit sozialer Fremdheit wird die Differenzierung zwischen einem Innen und ei-
nem Auflen gefasst. Bei dieser positionalen Unterscheidung stehen soziale Aus-
grenzungen im Vordergrund, die von den Exkludierten als Nichtzugehorigkeit
erfahren werden. Die Bestimmung erfolgt damit nicht nur @iber die anhand einer
Innen-Auflen-Differenzierung vorgenommenen Exklusionsbeziehung, sondern
auch iiber die Zuschreibung pragmatischer Relevanz. Sofern die Akteur*innen
der ihnen zugeschriebenen Nichtzugehorigkeit keine Relevanz beimessen, wird
die Beziehung nicht als Fremdheit, sondern als Andersheit verstanden. Dabei
lassen sich verschiedene Manifestationen der symbolischen Exklusion zwischen
einem ,Wir“und einem ,Ihr“ unterscheiden, wobei Stenger auf Stigmatisierung,
Diskriminierung und Herabsetzung verweist. Ich werde dariiber hinausgehen
und mich auf das Konzept der symbolischen Grenzziehungsprozesse (Lamont/
Molnar 2002) beziehen. Zwei Formen fehlender sozialer Zugehdorigkeit unter-
scheidet Stenger dabei: Die fehlende Zugehorigkeit und das Fehlen einer Gleich-
berechtigung der Zugehorigkeit. Fir die fehlende Zugehorigkeit lasst sich als
klassisches Beispiel die Unterscheidung zwischen In- und Auslinder*in anfiih-
ren. Mit Blick auf soziale Aufstiege ist der Fall einer asymmetrischen Binnen-
differenzierung interessanter, von Stenger als ,zugehérige Nichtzugehorigkeit*
(1998, S. 24) bezeichnet. Dabei bezieht sich das ,Zugehorig auf eine abstraktere
Ebene. Die ,Nichtzugehorigkeit“ zielt ab auf eine als illegitim wahrgenommene
Binnendifferenzierung, bei der die Verweigerung von Akzeptanz beziehungswei-
se Gleichwertigkeit im Zentrum steht.

4 Methodischer Zugang

Dieser Aufsatz ist klassen- und fichervergleichend konzipiert und basiert
auf autobiografisch-narrativen Interviews (Schiitze 1983), die ich im Rahmen
zweier Forschungsvorhaben zwischen 2016 und 2020 mit Universitits- und
Fachhochschulprofessor*innen gefithrt habe. Der Datenkorpus beruht auf Inter-
views mit 35 Personen, wobei ich 28 als sozialstrukturelle Aufstiegs- und sieben
als Reproduktionsfille klassifiziere (siehe zum Feldzugang, zum Sample, zu den
Kriterien des Samplings und dem methodischen Vorgehen ausfithrlich Blome
2023). Mit dem Klassenbegrift bezeichne ich soziale Gruppen in einer vertikal
hierarchisierten Gesellschaft, die sich in ihren typischen Ressourcenausstat-
tungen (6konomisch, sozial, kulturell) und den damit zusammenhingenden Le-
benschancen unterscheiden (GeifSler 2014, S. 94). Nicht nur die Ressourcenaus-
stattung bestimmt iiber die Lebenschancen, sondern auch Prigungen, die aus
klassenspezifischen Sozialisationskontexten resultieren und sich als ,Mentaliti-
ten“oder ,Klassenhabitus“ bezeichnen lassen (ebd.).

Weil es weitgehend an adiquaten Operationalisierungen von, zumal histo-
risch relationierten, Klassenmodellen (Otte 2021, S. 236) fehlt und sich damit an
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bestehende Forschung anschlief3en lisst, greife ich zur Klassifizierung der sozi-
alen Herkunft auf die von 1982 bis 2009 verwendete Operationalisierung der So-
zialerhebung (Isserstedt et al. 2010, S. 564) zuriick. Darin werden vier Herkunfts-
gruppen unterschieden (niedrig, mittel, gehoben, hoch), basierend auf den
hochsten parentalen Berufspositionen und Bildungsabschliissen. Ausgehend von
dieser Kategorisierung definiere ich diejenigen als sozialstrukturelle Aufstiegs-
fille, die aus der niedrigen und mittleren Herkunftsgruppe stammen und auf
eine Professur berufen wurden — mit ihrer eigenen beruflichen Positionierung
also zur hohen Statusgruppe gehéren. Als Reproduktionsfille wiederum charak-
terisiere ich diejenigen Fille, die aus der hohen Herkunftsgruppe stammen und
mit der Berufung auf eine Professur die sozialstrukturelle Positionierung der
Herkunftsfamilie reproduzieren.

Die Interviews habe ich iiber eine narrative Erzihlaufforderung eréffnet, in-
demich die Interviewpartner*innen darum bat, mir ihre Lebensgeschichte zu er-
zihlen. Nachdem die Interviewten ihre Eingangserzihlung beendeten, stellte ich
zuerst immanente und dann exmanente narrativ formulierte Nachfragen. Die
Auswertung dieser Interviews basiert auf den erzihltheoretischen Annahmen
von Schiitze (1983, 1984). Thm zufolge zielt das autobiografisch-narrative Inter-
view darauf ab, Stegreiferzihlungen zu produzieren, welche er als unvorberei-
tete und spontane Erzihlungen eigenerlebter Erfahrungen versteht. Eine seiner
Grundannahmen ist, dass diese Erzihlungen nach elementaren kommunikati-
ven Schemata strukturiert sind: Erzahlungen, Beschreibungen und Argumenta-
tionen (Schiitze 1987). Erzidhlungen handeln von personlichen Erfahrungen oder
bestimmten Ereignissen und haben eine chronologische Ordnung mit einem
Anfang und einem Ende. Beschreibungen spiegeln den sozialen Rahmen wider,
in den die Erzihlung eingebettet ist, z. B. wiederkehrende Titigkeiten oder so-
ziale Einheiten, und zeichnen sich durch eine statische Struktur aus. Argumen-
tationen sind abstrakte Begriindungssysteme, die z.B. aus Erklirungen fiir den
Ablauf von Ereignissen und der Rechtfertigung des eigenen Handelns bestehen.
Schiitze konzentriert sich bei der Analyse von Interviews auf Stegreiferzihlun-
gen, denn ,to a considerable extent, extempore narratives retrieve the actually
ongoing experiences during past phases of life“ (Schiitze 2014, S. 267). Argumen-
tationen hingegen wiirden sich starker auf die aktuelle Perspektive der interview-
ten Person beziehen und seien durch die Interviewsituation geprigt. Sie stellen
in erster Linie sekundire Legitimationen dar (Schiitze 1987). In diesem Beitrag
konzentriere ich mich auf die Analyse von Erzihlsegmenten, in denen — einge-
bettet in den Kontext der lebensgeschichtlichen Erzihlungen — das Erleben von
Fremdheit im- oder explizit verhandelt wird (zum Auswertungsverfahren siehe
Blome 2023).
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5 Ergebnisse

Es ist ein weit verbreiteter Befund der soziologischen Aufstiegsforschung, dass
soziale Aufsteiger*innen die Kultur der Ankunftsklasse als fremd erleben. Ich
werde unter Zuhilfenahme des vorgestellten Analyserahmens argumentieren,
dass sich das verbreitete Fremdheitsnarrativ in seiner Ubergeneralisierung kri-
tisieren und ausdifferenzieren liefe. Wihrend Einblicke in ein solches Fremd-
heitserleben sowohl in qualitativen Studien als auch in Autobiografien einen
hohen Verbreitungsgrad aufweisen, sind solche Fremdheitserzihlungen in den
Stegreiferzihlungen des vorliegenden Materials eher selten. Zwar lisst sich der
Typus aufstiegsbedingter Fremdheit auch fur einige der von mir interview-
ten Professor*innen rekonstruieren.’ Aber selbst auf Nachfrage wird selten von
Fremdheitserfahrungen wihrend der Professur erzihlt. In solchen Passagen
wird dann beispielsweise auf einzelne als Diskriminierungserfahrungen ge-
rahmte Vorfille verwiesen, sie werden aber als Seltenheit im beruflichen Erleben
charakterisiert. Oder es werden Erfahrungen kultureller Unvertrautheit reflek-
tiert, die sich nicht in ein soziales Fremdheitserleben iibersetzen (Blome 2023,
S. 454f.). Es lief3e sich tiber die Griinde mutmafien, dass von einem derartigen
Fremdheitserleben selten berichtet wird. Einerseits liefRe sich annehmen, dass
langjahrige Sozialisationsprozesse in (hoch-)schulischen Kontexten zu Akkul-
turations-, Fremd- oder Selbstselektionsprozessen fithren, etwa aufgrund von
sozialen wie kulturellen Fremdheitserfahrungen. Es wiren dann vornehmlich
diejenigen Personen berufsbiografisch erfolgreich, denen eine Akkulturation
weitgehend gelungen ist. Ein anderer Grund konnte darin bestehen, dass die ei-
gene ,Herkunftsscham“ (Eribon 2016, S. 19) das Sprechen dariiber, im Rahmen
eines Interviews, erschwert und sich andere Formate wie das autobiografischen
Schreiben eher dafiir anbieten.

Idealtypisch (Weber 2002, S. 125) lisst sich der aufstiegsbedingten Fremd-
heit allerdings ein kontrastierender Typus gegeniiberstellen, derjenige der

5 Indiesem Aufsatz konzentriere ich mich auf die Dimension der sozialen Klasse im Allgemeinen
und der sozialen Aufsteiger*innen im Besonderen. Das Erleben von Fremdheit ist aber kei-
neswegs auf Aufsteiger*innen beschrinkt, wie die Konzeptionalisierung als ,Umschaltbegrift*
nahelegt. Es liefRen sich neben der sozialen Klasse verschiedene Bezugsdimensionen identifi-
zieren, wie Gender oder , Race“. Dariiber hinaus sind temporire biografische Fremdheitserfah-
rungen, die sich mit der vorgestellten Heuristik als einfache Unvertrautheit verstehen lassen,
etwa im Zuge des Wechsels von Statuspassagen, beim Eintritt ins Studium (etwa Miethe 2017)
oder bei der Berufung auf eine Professur, nicht ungewdhnlich und lassen sich auch fiir Repro-
duktionsfille rekonstruieren. Allerdings habe ich an anderer Stelle zu zeigen versucht, dass
sich auch Reproduktionsfille aufgrund einer klassenspezifischen Dimension als sozial wie kul-
turell fremd erleben kénnen (Blome 2023).

6  SolieRe sich neben den erwihnten bekannteren autobiografischen Schriften von Bourdieu und
Eribon, in denen Fremdheit explizit adressiert wird, auch auf autobiografische Beitrage in Reu-
ter et al. (2020) verweisen, in denen Scham verhandelt wird (vgl. auch Méller in diesem Band).
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Vertrautheit. Fremdheit und Vertrautheit markieren zwei Pole, zwischen denen
sich Mischtypen identifizieren lassen. Aus Platzgriinden konzentriere ich mich
anhand von exemplarischen Fillen auf die beiden Pole und verzichte auf die Dar-
stellung von Mischtypen.” Die beiden kontrastierenden Typen werde ich im Fol-
genden anhand von exemplarischen Fillen darstellen und beginne dafiir mit der
Fremdheit.®

5.1 Fremdheit in der Wissenschaft

Als représentativer Fall fiir den Typus der Fremdheit in der Wissenschaft dient
der zuerst vorgestellte Fall. Es geht dabei um einen sozialen Aufsteiger, der Fach-
hochschulprofessor der Gesundheitswissenschaften ist und bereits zu Beginn
seiner Stegreiferzihlung und als Antwort auf meine Eingangsfrage darauf hin-
weist, dass sein Familienhintergrund fiir ihn ,zunehmend mehr von Bedeutung*
sei. Dies sei ,eine Zeitlang nicht so“ gewesen. Solche Erzihlpriambeln lassen sich
als suprasegmentale Marker verstehen, die die Einstellungen der Interviewten
zur eigenen Biografie ausdriicken (Schiitze 1984, S. 102).

Als ich ihn im Nachfrageteil auf seine Deutung einer zunehmenden Relevanz
seiner sozialen Herkunft seit seiner Berufung anspreche, verbleibt der Intervie-
wpartner zuerst auf argumentativer Ebene. Er verweist darauf, dass er sich in
beruflichen Kontexten kaum an Gesprachen beteiligen konne, bei denen es um
Themen ginge, die sich allgemein einem hochkulturellen Lebensstil zuordnen lie-
Ren (Bourdieu 1987a; Sachweh 2013, S. 10). Konkret nennt er klassische Musik,
Theaterbesuche und spezifische Formen von Literatur, die sich ihm nie erschlos-
sen hitten. Auf die argumentative Passage folgt eine sehr lange Erzihlung, die
sich mit Schiitze als dramatische Situation verstehen lisst und die aufgrund ihres
Umfangs nur ausschnittsweise wiedergegeben werden kann. Dramatische Situ-
ationen bestehen aus vier Elementen: erstens einer Ankiindigung der szenischen
Darstellung, zweitens der Skizzierung der Ausgangsbedingungen, drittens der

7  Hinsichtlich solcher Mischtypen unterscheide ich an anderer Stelle noch differenzierter zwi-
schen den Referenzgruppen der ,Ankunftskultur® in einerseits das berufliche Milieu (die je-
weilige disziplinire Gemeinschaft und die Scientific Community im Allgemeinen) und in
andererseits ein iiber dieses berufliche Milieu hinausgehendes Klassenmilieu. Die Vertraut-
heit gegentiber dem beruflichen Milieu kann beispielsweise mit einer sozialen wie kulturellen
Fremdheit gegeniiber hoheren Klassenmilieus im Allgemeinen einhergehen (siehe dazu Blome
2023).

8  AusGriinden der Anonymisierung verzichte ich auf die in der Biografieforschung tiblichen aus-
fithrlichen Falldarstellungen, in denen die Fille niher charakterisiert werden. Diese Entschei-
dung kostet zwar fiir das Fallverstindnis relevantes Kontextwissen, aber die Professorenschaft
ist nicht nur insgesamt iiberschaubar. Insbesondere da es sich bei Fragen der Fremdheit um
schambesetzte Themen handelt, halte ich umfassende Falldarstellungen fiir unvereinbar mit
der Frage der Anonymisierung.
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Durchfithrung des Darstellungskerns und viertens der Darstellung des Ausgangs
(Schiitze 1984, S. 100-102).

Eingangs kiindigt der Interviewte die folgende szenische Darstellung an (,es
[hat] Situationen gegeben) und erzihlt dann von einer Auftaktveranstaltung, bei
der es auch um ein von ihm eingeworbenes Drittmittelprojekt ging.’ In evalua-
tiver Gesamtschau schickt er voraus, dass die Erzdhlung zwar lustig klinge, fiir
ihn aber sehr schlimm gewesen sei. Der zweite Schritt, die Skizzierung der Aus-
gangsbedingungen, ist wiederum eine eigene Erzihlung, die ich, des Umfangs
wegen, folgendermafien zusammenfasse: Da es morgens stressig gewesen sei,
habe der Interviewte vergessen, sich seine Anzugshose anzuziehen. Erst als er im
Tagungsgebiude ankam, sei ihm aufgefallen, dass er sich nach dem Frithstiick
nicht umgezogen habe und noch eine ,zerrissene Jeans“ trug. Zu allem Uberfluss
habe man sein Namensschild bei der Anmeldung nicht finden kénnen und nur
durch eine Notliige habe er sich Zugang zur Tagung verschaffen kénnen. Wegen
des empfundenen Stilbruchs versuchte er, seine Hose mit einer Tagungsmappe
abzudecken. Als er dann aber zum Mittag aufstehen wollte, sei ein Mitarbeiter
des Projekttragers auf ihn zugekommen, um ihm die Projektleiterin vorzustellen.
Diese Projektleiterin, die er in durchaus sozialstruktureller Hinsicht als eine Per-
son charakterisiert, ,die auch gerne in die Oper geht*, habe ihn mit den Worten
begriifit: ,Sie haben sich das aber gemiitlich gemacht, oder?“.

Das von ihm geschilderte Interaktionserlebnis lief3e sich als Herabsetzung
und damit als fiir das Empfinden sozialer Fremdheit bedeutsam interpretieren.
Konkreter liefe es sich als Praktik der Beschimung deuten. Soziale Scham ent-
stehe aus ,dem geringen Maf3 an Anerkennung, das man durch andere erfihrt*
(Neckel 2006, S. 38), und resultiert zumeist ,,aus dem personlichen Verfehlen ei-
ner Norm, deren Einhaltung zum Inhalt des eigenen Selbstbildes gehért“ (Neckel
2006, S. 43). Dem Interviewten war sein Stilbruch bereits bewusst, weshalb er sei-
nen vermeintlichen Fauxpas versuchte zu kaschieren. Indem die Projektleiterin
diesen Stilbruch expliziert adressiert, wird dieser nicht nur betont, sondern der
Interviewte auch vor dem Projektmitarbeiter exponiert. Der Interviewte beendet
seine Darstellung der Ausgangsbedingungen, indem er sagt: ,So, das war noch
vor dem ersten Treffen“. Dass zumindest er die Bemerkung nicht als amiisanten
Kommentar interpretiert, wird auch in der Durchfithrung des Darstellungskerns
deutlich, in dem es heif3t:

,Dann komm ich da an. Es war also das erste offizielle Treffen und ich wusste, ich darf
ich heute Abend hier nichts falsch machen. Ich war beim letzten Mal ausgesehen wie

9  Die folgenden Zitate wurden anonymisiert und zur besseren Lesbarkeit geglittet. Grundlage
der Interpretation waren hingegen die Originaltranskripte der Interviews. Kursivgedruckte
Worter wurden von den Sprechenden betont und die in Klammern gesetzten Zahlen geben die
Dauer von Pausen in Sekunden wieder.
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ein Hunz, da wusste die schon Bescheid. Heute Abend musst du alles richtig machen
und darfst nichts falsch machen (3s). Das Treffen war fiir sieben Uhr anberaumt,
ich war um eine Minute vor sieben da und war da Letzter (lachen). Und was passiert
mir? Der einzige Platz der frei ist, ist direkt ihr gegeniiber (4s). Vier Stunden lang
(58). Und ich kriegte keinen Zugang zu der. Also, es gab kein Thema (2s). Die erzihlte
mir, dass sie jeden Morgen drei Tageszeitungen liest (2s). Und ich bin froh, wenn ich
hier irgendwie ankomme um halb 8 (lacht). Da ist keine Zeit fiir Zeitunglesen. Und
das sind so Sachen- Und dann fingt die an von Oper zu erzihlen und ich weif} genau
(3) hier gehts nicht weiter. So, und ich habe dann, weil die auch schon kein Alkohol
getrunken hat, ein Wasser bestellt. Alle anderen haben Alkohol getrunken. Und dann
hat sie sich ein vegetarisches Essen bestellt. Und ich habe gedacht Vielleicht kann
ich so ankniipfen‘ und hab ein vegetarisches Essen bestellt. Und sie hat gefragt, ob
ich Vegetarier sei und ich habe gesagt hmm (2s). Damit ich ein Ankniipfungspunkt:
finde, zum Reden (lachen). Ich konnte jetzt aber auch zwei Jahre lang bei den Pro-
jekttreffen nie mehr Fleisch essen, weil, ich war ja Vegetarier (lachen). Das ist doch
verriickt. So und das sind genau die Momente, wo ich spiire, da bist du nicht dabei.
So, ich merke dann eben die Fluchttendenz nach so einem Abend, wenn ich da jetzt
vier Stunden sitze, dann muss ich da raus, ich kann das innerlich nicht mehr aushal-
ten und dann muss ich wirklich ins Hotel, an die Bar und muss mir da erstmal zwei
Schnipse kippen, damit ich mich entspannen kann, so.*

Im starken Bemithen um das ,richtige Handeln deutet sich bereits eine kulturel-
le Unvertrautheit an, die sich fortsetzt mit der Verwunderung iiber die Piinktlich-
keit der anderen Teilnehmenden und ihren Héhepunkt findet in der sich durch-
ziehenden ,Sprachlosigkeit“ im Dialog mit der Projektleiterin, zu der er ,keinen
Zugang“ gefunden habe. Bereits oben schien durch seine Charakterisierung der
Projektleiterin als Person, ,die auch gerne in die Oper geht“, auf, was sich an die-
ser Stelle als symbolische Grenzziehung deuten lisst. Darunter lassen sich Un-
terscheidungen verstehen, iiber die Akteure Objekte, Personen oder Praktiken
voneinander abgrenzen. Handelnde nehmen Unterscheidungen vor, iiber die
sie Menschen kategorisieren und damit zur Konstitution von Ahnlichkeiten und
Gruppenmitgliedschaften beitragen, aber auch kategoriale Ausschliisse produ-
zieren. Dieser Prozess ist ein reziproker, die Identifikation mit der Gruppe erfolgt
durch eine/n selbst, aber auch vermittelt tiber die Zuschreibung durch Andere
(Lamont/Molnar 2002). Als Grundlage solcher sozialen Identifikationsprozes-
se kommen plurale Kriterien in Frage, soziodkonomische Merkmale, kulturelle,
aber auch moralische Grenzziehungen (Sachweh 2013, S. 11). Angehérige hoherer
Klassen definieren sich einerseits iiber ihre privilegierte 6konomische Lage, an-
dererseits aber auch tiber ihr kulturelles Kapital (Sachweh 2013, S. 23).

Der Interviewte beschreibt nicht nur in der vorab geschilderten argumentati-
ven Passage eine kulturelle Unvertrautheit gegeniiber Praktiken der Hochkultur,
sondern exemplifiziert diese in der Belegerzihlung anhand von ihr bemithten
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Gesprichsthemen (hohes Lesepensum, Opernbesuch). Aus einer solchen kultu-
rellen Unvertrautheit, die interaktional itber symbolische Grenzziehungspraxen
hergestellt wird und nach seiner Wahrnehmung das Scheitern der Interaktion
begriindet, leitet der Interviewte eine soziale Unvertrautheit ab (,[D]as sind ge-
nau die Momente, wo ich spiire, da bist du nicht dabei“). Die empfundene Nicht-
zugehorigkeit fithrte bei ihm zu innerer Angespanntheit und Fluchttendenzen,
die er recht eindriicklich iiber sein Bediirfnis, sich ins Hotel zuriickzuziehen und
»zwel Schnipse zu kippen“, um sich entspannen zu kénnen, beschreibt.

Im Anschluss an die Darstellung dieser konkreten Situation geht der Inter-
viewte recht ausfithrlich und in evaluierender Weise auf solche Erlebnisse gene-
rell ein, die ,lustig“ klingen wiirden, ihn aber , total einschrinken®. Die Einschrin-
kung bestehe in der Akkumulation von Sozialkapital, da man ,iiber solche Treffen
[...] die Kontakte iiber die nichsten Antrige macht“. Nicht nur kénne er ,nicht
so locker flockig mit denen umgehen, weil [er] es nicht gelernt hab[e]“, wobei
die Wendung , mit denen als Marker fehlender sozialer Zugehorigkeit verstan-
den werden kann. Auch miisse er — erneut Dimension kultureller Unvertrautheit
— immer noch ,aufpassen wie [er] esse [..] und das macht wahrscheinlich kein
anderer und vermutlich wird der eine oder andere da auch nicht korrekt essen*.
Anhand dieses Falls lasst sich das Zusammenspiel zwischen sozialer und kultu-
reller Unvertrautheit rekonstruieren. Kulturelle Unvertrautheit wird in Interakti-
onen wahrgenommen, etwa in der Erfahrung eines wiederholten kommunikati-
ven Scheiterns (,kriegte keinen Zugang“; ,hier geht’s nicht weiter). Symbolische
Grenzziehungsprozesse verstirken dabei nicht nur die Wahrnehmung kulturel-
ler Unvertrautheit, sondern konstituieren auch die Erfahrungen einer fehlenden
sozialen Zugehorigkeit.

5.2 Soziokulturelle Vertrautheit

Im Folgenden rekonstruiere ich den der Fremdheit gegeniiberstehenden Typus
der soziokulturellen Vertrautheit. Anhand des Beispiels eines Juristen beschrei-
be ich das Muster einer doppelten Integration in die Ankunftskultur, bei der sich
die Aufsteiger*innen als kulturell vertraut und gleichzeitig als sozial zugehorig
sowohl zum Berufs- als auch zu héheren Klassenmilieus erleben. Der zitierte Auf-
steiger verleiht seiner sozialen Herkunft weder in der Stegreiferzihlung noch im
Nachfrageteil wesentliche Bedeutung. In seiner Stegreiferzihlung findet sich al-
lerdings eine Passage, die an Erzihlsegmente zu Habilitationsbeginn und -verlauf
anschlieft, aus der sich Riickschliisse auf Fragen der Vertrautheit ziehen lassen.

,Und dann kam was ganz Verriicktes. (Jahreszahl) irgendwann als ich so in- Hatte ich

die Habilschrift noch nicht fertig, war da also noch mittendrin, kriegte auf einmal
einen Anruf. Man muss dazu sagen, (Professor A) wurde 70 zwischendurch, das war
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auch in demselben Jahr und da safd ich- Und da hatte (Professor A) (unverstindlich)
Ich safy am Tisch von (Professor B), der dem Rotwein nie abgeneigt war und auch
feiern und essen und trinken konnte und Spaf hatte. Und wir safien nebeneinander
und hatten an sich einen netten Abend, haben uns super unterhalten, das war alles
gut. Und ich glaube, ihm gefiel auch irgendwie, dass ich eine eigene Meinung hatte
und nicht nur dieses Zeug nachbetete, was die in (Universititsstandort) da erzihlten
oder so. Und dann war es auch wieder gut. Und ich hatte den da auch gar nicht mehr
im Sinn. Und dann rief der aber an und sagte: ,Herr (Vorname)', also einen hanseati-
schen Typen, ein ham- ein Hanseat (verstellte Stimme: Wann werden sie eigentlich
fertig?) Ja ich sag: ,Das dauert noch, also ich denke vielleicht Ende nichsten Jahres.‘
,Das ist zu spit’) (lachen), sagte er, ,Sie miissen jetzt fertig werden. Ich werde nichs-
tes Jahr emeritiert und da miissen sie auf dem Markt sein.' Ja, ich sage: Was heifdt
denn nichstes Jahr? Ja, sagt er: ,Im Sommersemester. Bis dahin muss ihre Arbeit
fertig sein.’ Oh,’ ich sage, ,Das ist aber sportlich.‘ Ja, sagt er, ,Frei nach Bismarck,
sagt er dann zu mir, ,Der Tag hat 24 Stunden, dann sehen sie mal zu, dass sie noch
sportlicher werden.‘ (lachen) Dann legte er auf.“

Der Interviewte kiindigt eingangs eine ,dramatische Situation‘ an (,Und dann
kam was ganz Verriicktes), beschreibt dann die Ausgangsbedingungen, indem
er den Fortschritt seiner Habilitation verortet, und setzt zur Durchfithrung des
Darstellungskerns an (,kriegte auf einmal einen Anruf“). Um seine Erzihlung zu
plausibilisieren (,Man muss dazu sagen®), fiigt er allerdings eine Hintergrund-
erzahlung ein, aus der heraus sich die Vertrautheit mit und Integration in ein
akademisches Milieu rekonstruieren l4sst.

Dies betrifft einerseits den sozialen Rahmen und andererseits die von ihm
beschriebene Interaktion. Der soziale Rahmen ist die Geburtstagsfeier des Pro-
fessors A. Er war der Doktorvater des Doktorvaters des Interviewten. Dass er auf
den siebzigsten Geburtstag eingeladen wurde, lisst sich bereits als ein Aspekt
sozialer Integration deuten. Die Feier ist ein informelles Treffen und der Inter-
viewte steht in keiner Arbeitsbeziehung zu diesem Professor. Er ist also zu die-
sem Geburtstag eingeladen, nimmt an der Feier teil und ist an dem Abend der
Tischnachbar von Professor B. Anders als im vorherigen Beispiel, bei dem kul-
turelle Unvertrautheit wie soziale Fremdheit anhand einer Abendveranstaltung
recht ausfithrlich geschildert werden, lisst sich aus dieser dufderst knappen Dar-
stellung einer gelungenen Interaktion soziale und kulturelle Vertrautheit ablei-
ten. Anhand der kontrastierenden Zitate liefie sich argumentieren, und dabei
Miethe (2017, S. 700) zustimmen, dass weniger erzihlerischer Aufwand fiir die
Darstellung von Vertrautheit aufgewendet wird als fir Fremdheit. Vertrautheit
erscheint weniger erzihlenswert: Sie ,hatten an sich einen netten Abend, haben
[sich] super unterhalten, das war alles gut“.

Diese Hintergrunderzihlung schickt der Interviewte dem Darstellungskern
voraus. Dann kommt er auf den eingangs geschilderten Anruf zu sprechen.
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Professor B berichtet ihm darin von seiner bevorstehenden Emeritierung und
versucht ihn vom ziigigen Abschluss seiner Habilitation zu tiberzeugen. Diesen
Anruf und das daraus resultierende Wissen tiber die bevorstehende Emeritie-
rung fithrt der Interviewte auf das Kennenlernen auf dem Geburtstag zuriick.
Folgt man seiner naheliegenden Deutung, dann lisst sich die soziale Vertrautheit
mit der Akkumulation von Sozialkapital verbinden — mit genau der Befiirchtung
des ersten Interviewten. Die ,dramatische Situation“ endet, nach einer lingeren
Auslassung tiber die geringe Anzahl verfugbarer Stellen im Fachbereich, mit der
,Darstellung des Ausgangs*. Darin stellt er seine Erstberufung in unmittelbaren
Zusammenhang mit der Geburtstagsfeier, dem aus dem Kennenlernen resultie-
renden Anruf und der anschlief}enden Bewerbung:

,Und lange Rede, kurzer Sinn, ich wurde wirklich- Ich habe es wirklich hingekriegt,
Ostern fertig zu werden mit dem Werk (2s) Das Verfahren wurde im Sommersemes-
ter noch beendet und im Wintersemester hatte ich den Lehrstuhl. Das war unglaub-
lich.

Das, was sich als kulturelle und soziale Vertrautheit beschreiben lieRe, wird im
Rahmen einer Hintergrunderzihlung und eher beildufig geschildert. Nun ging es
in den zitierten Ausschnitten um die Interaktion mit Personen eines universita-
ren Milieus. Davon unterscheiden lief3e sich eine sozioemotionale Vertrautheit in
hoheren Klassenmilieus generell. Dafiir mochte ich auf mein Beobachtungspro-
tokoll zuriickgreifen, in dem sich eine solche Vertrautheit zumindest andeutet.

Nach dem Interview und als ich meine Unterlagen bereits einpackte, fragte
der Interviewte, ob ich ihm Referenten zum Thema der sozialen Ungleichheit
empfehlen kénnte. Er sei Vorstand in einem Service-Club, fir den er gerne einen
Vortrag iiber das Thema organisieren wiirde. Zwar habe er selbst seine soziale
Herkunft nie als problematisch empfunden, sich aber vermittelt tiber die Inter-
viewanfrage mit dem Thema beschiftigt. Dass sich der Interviewte in einem Ser-
vice-Club engagiert und dazu noch als Vorsitzender, ldsst sich als Ausdruck einer
sozioemotionalen Vertrautheit mit héheren Klassenmilieus interpretieren. So
rekrutieren solche Organisationen ihre Mitglieder vornehmlich aus den oberen
Klassen und interpretieren sich mitunter auch selbst als Elitenangehérige (Far-
kas 2012; Eschner 2021).

6 Fazit

Hochschulbildung und -karrieren sind sozial selektiv. Die Unterreprasentation
von Personen aus niedrigen sozialen Klassen in den verschiedenen Statuspassa-
gen, sei es unter den Studierenden, den Promovierenden, Postdoktorand*innen
oder den Professor®innen, hat in den letzten Jahren zu einer verstirkten
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Beschiftigung mit klassenspezifischen Ungleichheiten im Hochschulbereich ge-
fithrt. Um diese Ungleichheiten zu erkliren, werden verschiedene theoretische
Ansitze bemiiht. Eine Erklirung verweist auf habituelle Passungs- und Fremd-
heitskonstellationen von sozialen Aufsteiger*innen im universitiren Kontext.
Fehlende Passung und Fremdheitserleben fithren demnach zu einem geringeren
Studienerfolg und in Bezug auf die wissenschaftliche Karriere zu einem gerin-
geren beruflichen Erfolg sowie zu Selbstselektionen im Karriereverlauf. Dieses
Fremdheitsnarrativ hat, wie eingangs mit Verweis auf die Sozialfigur des Scho-
larship Boys argumentiert wurde, eine lange soziologische Tradition, wurde in
den letzten Jahren aber durch autobiografische Schriften, insbesondere durch
Eribon (2016), popularisiert. Kritischer diskutiert wurde der vermeintliche , My-
thos von der Fremdheit der Bildungsaufsteiger innen im Hochschulsystem*
durch Miethe (2017).

GrofRe Teile der deutschsprachigen Forschung zur ,Aufstiegsfremdheit” ori-
entieren sich allerdings an einem eher alltagsweltlichen Fremdheitsbegriff. Die
Debatte, so habe ich argumentiert, kénnte von begrifflicher Schirfe sowie ei-
ner Theoretisierung und Ausdifferenzierung profitieren. Theoretisch lief3e sich
Fremdheit als reziprokes Verhiltnis konzeptualisieren, bei dem sich analytisch
zwischen sozialer und kultureller Dimension unterscheiden lief3e. Dabei ist fiir
das Fremdheitserleben das Zusammenspiel zwischen sozialer wie kultureller Di-
mension konstitutiv. So kann aus kultureller Unvertrautheit, nicht zuletzt iiber
symbolische Grenzziehungsprozesse, soziale Fremdheit erwachsen. Ein solches
reziprokes Verstindnis von Fremdheit wiirde allerdings bedeuten, dass man itber
Analyse von Interaktionen oder Interaktionserfahrungen rekonstruiert, wie sich
dieses Fremdheitserleben konkret konstituiert — etwa itber Praktiken symboli-
scher Grenzziehungen. Die Bestimmung von Passungskonstellationen zwischen
rekonstruierten Habitus und weitgehend theoretisch hergeleiteten Strukturen
erscheint dann fiir die Analyse von Fremdheitserfahrungen unzureichend.

Aber nicht nur die weitgehend theoretische Herleitung, auch generalisieren-
de Annahmen iber die ,akademischen Welt“ bzw. das ,akademischen Feld* er-
scheinen auf Seite der Strukturen wenig ergiebig. Mit Bourdieu, der fiir einen
Grof3teil der Studien Pate steht, wire eher von disziplinspezifischen Habitus aus-
zugehen (Bourdieu 1992), aus denen je verschiedene feldspezifische Passungs-
konstellationen resultieren und die es jeweils zu rekonstruieren gelte. Instruktiv
konnte in diesem Zusammenhang auch das Konzept der Mikroklassen (Weeden/
Grusky 2005) sein, mit dem sich Unterschiede innerhalb von GroRklassen analy-
sieren und beispielsweise, iiber das Feld der Hochschule hinausgehend, Berufs-
feldspezifika untersuchen lief3en.

Nun liegen grundsitzlich kaum qualitative Studien zu sozialen Aufstiegen
in und auflerhalb der Wissenschaft vor, die iiber die Bildungsaufstiege von Stu-
dierenden hinausgehen. Die Untersuchungen, die das Erleben sozialer Mobili-
tit innerhalb der Wissenschaft thematisieren, liegen vornehmlich in Form von
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autobiografischen Schriften vor. Sie begrenzen sich auflerdem auf wenige sozi-
al- und geisteswissenschaftliche Disziplinen und betrachten vornehmlich wei-
8¢ Akademiker*innen (Wakeling 2010; byrd/Siddiqui 2024). Wir finden kaum
Einblicke in das Aufstiegs- und Fremdheitserleben von Naturwissenschaft-
ler*innen oder Ingenieur*innen und mit Ausnahme von Journalist*innen und
Schriftsteller*innen auch kaum Zeugnisse von Berufsgruppen aufderhalb der
Wissenschaft. Dabei wire es nicht nur interessant, sich mit anderen Berufsgrup-
pen oder Disziplinen zu beschiftigen, sondern sich, itber die vornehmlich quali-
tative Fremdheitsforschung hinausgehend, auch in quantitativer Perspektive mit
der Verbreitung solcher Erfahrungen zu beschiftigen — wie es etwa Roscigno et
al. (2023) fur US-amerikanische Soziolog*innen vorgemacht haben.
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Bildungsaufstieg unter
Transformationsprozessen

Autobiografische Zeugnisse von Professor*innen
aus der ostdeutschen Arbeiter*innenklasse

Markus Gamper, Laura Behrmann und Hanna Haag

1 Einleitung

Bildungsaufstieg, speziell der von Arbeiter*innenkindern auf eine Professur,
kann neben dem individuellen Lebensweg, Unterstiitzungsnetzwerken auch
aus der Perspektive gesamtgesellschaftlicher Gelegenheitsstrukturen betrachtet
werden. Dies tritt in einer ahistorischen und meist primar auf Verteilungsfra-
gen konzentrierten Ungleichheitsforschung hiufig in den Hintergrund (Savage
2023). Gelegenheitsstrukturen fragen nach den politischen, sozialen, rechtlichen
sowie kulturellen Aspekten und deren Wirkung auf die Handlungsmaglichkei-
ten von Akteur*innen. Unter Gelegenheitsstrukturen verstehen wir beispielweise
(internationale) politische und 6konomische Entwicklungen, die Arbeitsmarktsi-
tuation, Bildungssystemveranderungen, den Generationen- und Elitewechsel so-
wie (partei-)politische Interessen (Miethe 2011; vgl. auch Miethe in diesem Band).

Die deutsche Gesellschaft unterlag schon vielen sozialen Verinderungen, zu
nennen wire hier beispielsweise die Bildungsexpansion der letzten Jahrzehnte.
Besonders relevant scheint jedoch vor allem die Systemtransformation der DDR
und die damit verbundenen soziokulturellen, 6konomischen sowie politischen
Wandlungsprozesse. Diese bietet eine Vergleichsmoglichkeit von zwei Gesell-
schaftssystemen, die sich in ihrer sozialen, politischen sowie bildungspolitischen
Ausrichtung stark unterschieden. Sowohl in BRD als auch DDR kam es zur Bil-
dungsexpansion mit unterschiedlichen Phasen und Konsequenzen. In der BRD
bspw. haben von der Bildungsexpansion die oberen Bildungsmilieus weitaus
stirker profitiert (Reuter/Gamper 2023). In der DDR kam es am Anfang zu ei-
ner Offnung fiir Arbeiter- und Bauernkinder im Bildungssystem, verschiedene
Untersuchungen iiber die Sozialstruktur der DDR zeigen aber, dass diese bereits
in den frithen 1960er Jahren stagnierte. Blossfeld und Shavit (1993) hatten diese
Zusammenhinge in ihrer lindervergleichenden Studie bereits anschaulich skiz-
zieren kénnen. Nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges kam es in der sowjeti-
schen Besatzungszone zwar zu einem Zeitfenster, in dem ein sozialer Aufstieg
fir benachteiligte Gruppen leichter moglich war, der sich aber kurzerhand in ei-
ner Verfestigung der eigenen Macht und damit in sozialen Schliefungsprozessen
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transformierte. In ihrer Studie zu Bildung und sozialer Ungleichheit in der DDR
kann Ingrid Miethe (2007a) aufzeigen, dass die gezielte Férderung einer be-
nachteiligten Gruppe wiederum zu Benachteiligungen anderer marginalisierter
Gruppen fithren kann (nicht aber zur Benachteiligung von privilegierten Grup-
pen). Hierbei unterscheidet sie vier Perioden. Die erste Phase von 1945-1948 war
von offenen Gelegenheiten fiir zivilgesellschaftliche Akteur*innen gekennzeich-
net. Das zweite Zeitfenster war geprigt von einer aktiven gegenprivilegierenden
Bildungspolitik und einer maximalen Offnung fiir Arbeiter*innen und Bauern.
Diese Phase kumulierte bereits 1963 in eine SchlieBung der Chancenstrukturen
fiir diese Gruppe, wohingegen es zu einer Offnung fiir Frauen kam. 1972 schloss
sich auch hier das Fenster und eine Selbstrekrutierung der neuen Eliten, unab-
hingig vom Geschlecht, wird diagnostiziert. Die SED-Fithrung instrumenta-
lisierte die vermeintlichen sozialpolitischen Maf3nahmen, wie die Aufstiegsi-
deologie (Miethe 2007b) und die Geschlechterfrage, solange es dienlich fiir den
Machterhalt war. In Folge der friedlichen Revolution kam es zu einem erneuten
Austausch der Eliten (Hartmann 2024), diesmal zu Gunsten westdeutscher Do-
minanz und vor dem Narrativ eines nachholenden Modernisierungsbedarfs im
Osten (Zapf 1994). Die Bedeutung des politischen Kapitals sowie die politische
Loyalitit zum System, die in der DDR ab Mitte der 1950er Jahre zentral fiir die
Chancen auf einen weiterfithrenden Bildungsweg waren, werden irrelevant
oder wirken sich nun negativ auf die Bildungskarriere aus (Miethe et al. 2015).
Vor allem gesellschaftstragende Posten wurden mit Personal aus dem Westen
besetzt, der Zugang fiir Ostdeutsche wurde damit langfristig erschwert (Paster-
nack 2005). Auch die Altersstruktur des westdeutschen Wissenschaftspersonals
fithrt zu einer langfristigen Blockierung im Hochschulsystem. Hinzu kommen
Selbstrekrutierungsmechanismen mit einer Priferenz fiir soziale Ahnlichkeit
sowie Diskriminierung von Personen ostdeutscher Herkunft und Menschen aus
der Arbeiter*innenklasse (Lengfeld 2019). Seit 1990 sind die Chancen auf eine
Professur fir Menschen mit ostdeutscher Herkunft eingeschranke, was speziell
fiir staatsnahe Disziplinen wie die Geistes-, Gesellschafts- und Rechtswissen-
schaften gilt (Kollmorgen 2024; Pasternack 2024, 2020). Gleichzeitig er6ffnen
sich durch die Méglichkeit zur Mobilitit jenseits der politischen Nihe mit dem
Zusammenbruch der DDR ganz neue Perspektiven und Moglichkeiten (Kremer
2020). Dies zeigt sich insbesondere am Beispiel hochqualifizierter Frauen, die die
zugeschnittenen Fordermoglichkeiten sehr gut fiir sich nutzen konnten (Hart-
mann 2024).

Dieser Beitrag nimmt die Professor*innen aus der Arbeiter*innenklasse, die
in der DDR geboren wurden, in den Fokus und setzt am Erleben sowie Verar-
beiten politischer Gelegenheitsstrukturen bezogen auf ihre Bildungskarrieren
an. Ausgangspunkt sind 18 autobiografische Zeugnisse von zwischen 1942 und
1982 geborenen Wissenschaftler*innen, die in einem Buchprojekt publiziert wur-
den (Behrmann/Gamper/Haag 2024). Fiir den vorliegenden Artikel nehmen wir
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Bezug auf drei Aufstiegsgeschichten von Menschen aus einem nichtakademi-
schen Elternhaus, die heute eine Professur innehaben bzw. eine Professur inne
hatten. Aufgrund der hier skizzierten Phasen haben wir uns fiir Personen ent-
schieden, die unterschiedlichen Geburtskohorten zuzuordnen sind und die sich
in den unterschiedlichen Transformationsphasen in verschiedenen Stufen ihrer
Bildungskarriere befanden: Karin Lohr (geboren 1954), Dirk Oschmann (geboren
1967) und Jane Porath (geboren 1982). Hierbei haben wir uns fiir Professuren aus
dhnlichen Disziplinen (Soziologie, Germanistik und Pidagogik) entschieden,
da nach der Wiedervereinigung besonders von einem Austausch des Personals
betroffen waren. Besonders in den Sozial- und Geisteswissenschaften wurden
sehr viele Professuren von Menschen aus dem Westen besetzt (Kollmorgen 2024).
Anzumerken ist, dass die verfassten Autobiografien von Professor*innen stam-
men, und damit Akteuren mit michtigen Positionen im Diskurs reprisentieren
— die nicht zuletzt durch die Anfrage der Herausgebenden des Buchprojektes
mit Sprecher*innenpositionen ausgestattet wurden (Keller 2011). Diese beinhal-
ten eine Wirkmachtigkeit fiir jene Biografietriger*innen, die in politisierte und
emotional aufgeladene Diskurse tiber ,Ost und West®, iiber Deutungen der Ver-
gangenheit und von gegenwirtigen Divergenzen zwischen Ost und West einge-
bunden sind (Haag 2020). Biografische Darstellungen und wissenschaftliche Po-
sitionierungen verkniipfen sich dabei zu einem Konglomeratin der Autobiografie,
insbesondere wenn sozialwissenschaftlich informierte Biografietriger*innen
ihre eigene Geschichte unter Riickgriff auf sozialwissenschaftliche Theorien und
historisches Wissen prasentieren (Behrmann/Haag 2024). Wir verstehen die Au-
tobiografien entsprechend nicht alleine als Zeugnis eines Erlebens von konkre-
ten Situationen der Vergangenheit, sondern vielmehr als ein Riickblick auf die
Vergangenheit vor dem Hintergrund des heutigen Diskurses. Die Erzihlstringe
sind also mehr oder weniger absichtsvoll gewdhlt und machen ein eigensinniges,
gegenliufiges oder konsistentes Deutungsangebot, in dem aus der Sicht der je-
weiligen Person reflexiv auf die Vergangenheit Bezug genommen wird.

Wir stellen drei Beispiel fur Bildungsaufstiege vor und setzen diese in Bezug
zu den Transformationsprozessen und verinderten Gelegenheitsstrukturen, die
wir im nichsten Kapitel beschreiben. Folgende Fragen stehen hierbei im Fokus:
Wie beschreiben die Biograf*innen ihren Aufstieg? Welche Fordernisse und
Hemmnisse haben sie wahrgenommen? Abschliefiend fithren wir die Ergebnisse
zusammen und reflektieren, wie die Gelegenheitsstrukturen in den Beschreibun-
gen prisentiert werden.
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2 Autobiografische Zeugnisse des Aufstiegs im Lichte
der Chancenstrukturen

2.1 Arbeiterkind und Frau — Passung von Herkunft und Chancenstruktur
bis zur Wende? (Lohr 2024)

Karin Lohr wurde 1954 in Thiiringen geboren, war bis 2022 — sie promovier-
te und habilitierte — wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Soziologie
der Humboldt-Universitit Berlin, im Jahr 2005 erhielt sie den Status als aufSer-
planmifiige Professorin'. Ihre Herkunftsfamilie lisst sich dem ostpreufischen
Fliichtlingsmilieu sowie der Arbeiter*innenklasse zuordnen. Ihre Mutter war bei
der Geburt 17 Jahre alt, sodass Karin Lohr zunichst bei den GrofSeltern in dorf-
lichen Strukturen ,unter schwierigen und sehr beengten Verhiltnissen® in einer
Siedlung aufwuchs, die fiir die ,Wismut-Kumpel“ erbaut worden war. Der Vater
arbeitete als Schidlingsbekimpfer und machte sich in den 1980er Jahren selbst-
stindig. Die Mutter war zunichst als Sachbearbeiterin titig, ,nach dem Beitritt
der DDR“ 1990 erdffneten die Eltern zusitzlich ein Restaurant. Schon frithzeitig
spielte Karin Lohr der klassenspezifische Hintergrund in die Hinde und bilde-
te fur sie eine Gelegenheitsstruktur: sie beschreibt sich selbst als Schiilerin, die
nicht ,zu den besonders Strebsamen und Leistungsstirksten“ zdhlte. Dennoch
setzte sich ihr Vater mit dem Argument, ,ich sei ja schliellich ein Arbeiterkind“
dafir ein, dass seine Tochter das Gymnasium in der Kreisstadt besuchen durfte.
Dort fand sich Karin Lohr in einer Klasse, die entgegen der ,politischen Doktrin®,
Arbeiter*innenkinder zu fordern, mehrheitlich von Akademiker*innenkindern
zusammengesetzt war. In der Grundschule sei spiirbar gewesen, dass das Auf-
wachsen bei den eigenen GrofReltern als ,unnormal“ galt.

Nach dem Abitur erhielt Karin Lohr das Pridikat ,zum Studium besonders
geeignet®, was ihr einen Studienplatz garantierte. Auf Dringen des Vaters, der
fiir Karin Lohrs Bildungsbiografie eine wichtige Rolle spielte, nahm sie zunichst
ein Studium der Zahnmedizin auf und entsprach damit den viterlichen Vorstel-
lungen. Allerdings merkte Karin Lohr recht schnell, dass diese Vorstellungen
nicht mit ihrem eigenen Wunsch iibereinstimmten. ,Ich selbst wollte Marxis-
tisch-leninistische Philosophie in Leipzig studieren, wo er sein Veto wegen des
,marxistisch-leninistischen’ einlegte. Die Wahl fiel dann nach einigen Recher-
chen auf Psychologie an der Humboldt-Universitit zu Berlin.“ Karin Lohr erhielt
allerdings keinen Studienplatz fiir Psychologie, stattdessen wurde ihr Soziologie

1  Eine auflerplanmiRige Professur wird durch die jeweilige Hochschule besetzt, ist in keinen
Rahmen der Hochschulplanung vorgesehen. Ein Antrag auf eine auferplanmifige Pro-
fessur kann von der Fakultit oder von der Person selbst gestellt werden. Als Kriterium fiir
die Ernennung ist der Nachweis von hervorragender wissenschaftlicher Leistung der/des
Antragstellerin/s.
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vorgeschlagen, ,auch ,marxistisch-leninistisch’, aber das merkte mein Vater
nicht“. 1973 schloss sie als erster Jahrgang an der Humboldt-Universitit mit der
Bezeichnung , Diplom-Soziologe® ihr Studium ab. Motiviert hat sie vor allem die
Ausrichtung der Disziplin als empirische Wissenschaft zur Verinderung gesell-
schaftlicher Verhiltnisse. Allerdings musste sie lernen, dass die Erkenntnisse
Jkaum politische Wirkung gezeigt“ haben, vieles verschwand ,in den Panzer-
schrinken“ oder wurde ,ideologisch itberformt interpretiert®.

Nach dem Studium erhielt Karin Lohr das Angebot, ein dreijihriges For-
schungsstudium aufzunehmen, das sie mit der Promotion abschloss. Anschlie-
8end wurde sie in den ,Kaderentwicklungsplan“ eingebunden, bestehend aus
dem Besuch der Kreisparteischule (Lohr war zum Ende des Studiums in die SED
eingetreten), einem Auslandsjahr, einer einjihrigen Titigkeit in der ,sozialisti-
schen Produktion“. An dieser Stelle des Lebenswegs, so schreibt es Karin Lohr
in ihrer Autobiografie, tauchten dann ,die ersten Probleme auf®, die sich jedoch
nicht auf ihre soziale Herkunft bezogen, sondern sich auf die fir sie damals ge-
gebene Unvereinbarkeit zwischen Mutterschaft (ihr Sohn war drei Jahre alt) und
beruflichen Anforderungen (erhohte Reisetdtigkeit) zuriickfithren lassen — sie
konnte weder das Auslandsjahr wahrnehmen noch besuchte sie die Kreispar-
teischule. Karin Lohr widersetzte sich der staatlichen Forderung, ihr Kind unter
der Woche in eine Krippe zu geben, damit sie an einem anderen Ort ihrer wis-
senschaftlichen Karriere nachgehen konnte , Mir personlich wurde vorgeworfen,
dass ich meinen Verpflichtungen nicht nachgekommen sei. Ich hitte ja mein
Kind in eine Wochenkrippe geben kénnen, was fiir mich undenkbar war.

1985 erhielt Karin Lohr dennoch die Moglichkeit zur Dissertation B zum The-
ma ,,Innovation und Organisation im sozialistischen Industriebetrieb im Rah-
men einer wissenschaftlichen Aspirantur am Institut fiir marxistische-leninisti-
sche Soziologie, die sie kurz vor dem Zusammenbruch der DDR abschloss.

Fiir Karin Lohr bildete die politische Wende 1989 eine Zisur und sie berichtet
nun von Benachteiligungen, die sich jedoch nicht auf ihre soziale, sondern ihre
regionale Herkunft sowie ihre Geschlechtsidentitit bezogen. So berichtet sie von
den Verinderungen durch hochschulische , Abwicklungsvorginge®. Im Zuge des-
sen tauchten finanzielle Fragen auf und es kam ihr zum ersten Mal in den Sinn,
,dass ich einen berufstitigen Mann, einen Versorger‘ habe“. Karin Lohr war mit
neuartigen 6konomischen Abhingigkeiten konfrontiert, mit denen sie sich aus-
einandersetzen musste. ,Sehr schnell*, so ihre Schilderung des Elitenaustauschs
am Institut fir Soziologie der Humboldt-Universitit, dem sie 1991 als erste frei
gewihlte Direktorin vorstand, ,wurden die neu ausgeschrieben Professuren mit
fast ausnahmslos westdeutschen (und minnlichen) Kollegen besetzt.“ Im all-
tiglichen Umgang miteinander habe sie dann auch eine ,gewisse Skepsis mir
und meinen ostdeutschen Kolleg*innen gegeniiber“ bemerkt. Die Ostherkunft
fithre, anders als die soziale Herkunft, zu fehlender Anerkennung, Vorbehalten,
Zuschreibungen und Stigmatisierungen durch westdeutsche Kolleg“innen. ,Es
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hat eine lange Zeit gedauert, bis sich das Institut zusammengefunden und so et-
was wie eine Identitit ausgebildet hat“. In Bewerbungssituationen wirkten Ost-
deutschsein und Frau-Sein wechselseitig verstirkend, was Karin Lohr mit den
Worten des ,Ost-Frau-Alibi“ umschreibt. Zwar wurde sie hiufig zu Berufungs-
verfahren eingeladen, diese Bewerbungen blieben jedoch erfolglos. ,Also nicht
nur die Herkunft aus Ostdeutschland, sondern auch das Frau-Sein waren offen-
bar Motive, mich einzuladen.“

2.2 Die feinen Marker der sozialen Herkunft: Vom Arbeiterkind
zum Ostdeutschen (Oschmann 2024)

Dirk Oschmann wurde 1967 in Gotha geboren und ist heute Professor fiir Neue-
re deutsche Literatur an der Universitit Leipzig. Er ist verheiratet und hat zwei
Kinder. Er wuchs in einer landwirtschaftlich geprigten Umgebung auf und be-
schreibt seine soziale Herkunft als ,ginzlich bildungsfern®, da keiner seiner Fa-
milienangehorigen ein Abitur besafd und Bildung in seiner engen Familie keine
bedeutende Rolle spielte. Dirk Oschmann skizziert seine Lebensumstinde wie
folgt: ,Kunst im allgemeinen Sinne, niher hin Theater, Konzerte, Ausstellungen,
Malerei oder Literatur kamen nicht vor, im Gegenteil war das Lesen von Biichern
verpont: wer las, galt als faul und hatte offenbar sonst nichts zu tun. Die weni-
gen Biicher im Haushalt waren etwa Sachbiicher zur Bestimmung von Pilzen
und Hunderassen, ein kleines Konversationslexikon oder ein Reisebericht iiber
den Kaukasus.“ Seine Mutter machte eine Ausbildung zur Industriekauffrau und
sein Vater arbeitete als Dreher im Schichtbetrieb, um finanzielle Engpésse aus-
zugleichen. Dies erfolgte vor allem auf Kosten der Gesundheit, die seinen Vater
zum Vorruhestand zwang. Dirk Oschmann beschreibt seine jugendliche Welt als
eng, klein, provinziell und begrenzt, auch wenn er als Erstgeborener von grofier
sozialer Aufmerksambkeit berichtet und das Verhiltnis, besonders zu den Grof3el-
tern, als herzlich beschildert. Er stellt die Opferbereitschaft der GroReltern her-
aus. Besonders die Strenge, aber auch die Furchtlosigkeit des Opas haben ihn bis
heute beeindruckt. Anerkennung bekam er sowohl speziell im Sport(unterricht),
er spielte FuRball und Tischtennis, als auch im Mathematikunterricht. Der Grof3-
vater miltterlicherseits legte viel Wert auf Musik sowie musische und religiése
Bildung. Seine Mutter hitte, wenn sie Mitglied in der Freien Deutschen Jugend
(FDJ) gewesen wire, Abitur machen konnen, wie er berichtet. Er selbst bekam
den Status ,Arbeiterkind“ offiziell zugeschrieben, der seiner Ansicht noch einen
positiven Effekt auf seine Bildungskarriere hitte haben konne, worauf er spiter
aber nicht mehr direkt eingeht.

Da Dirk Oschmann bis zum dritten Lebensjahr sehr lange krank war, blieb
seine Mutter zu Hause und kiitmmerte sich um ihn. Mit drei Jahren besuchte er
dann den Kindergarten. Im Jahr 1974 wurde er in die nichstgelegene Dorfschule
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eingeschult, wo er aufgrund guter Leistungen ab der dritten Klasse eine Emp-
fehlung fir eine Polytechnische Oberschule mit erweitertem Russischunterricht
bekam. Diese Schule galt in der DDR als ,bessere Schule“ mit sogenannter Begab-
tenférderung. Auch wenn die Schule nun geographisch weiter entfernt lag und
sich Familienmitglieder gegen den Schulwechsel aussprachen, setzte sich seine
Mutter durch, um ihren Sohn auf diese spezielle Schule zu schicken. Fir Dirk
Oschmann spielte hier die entgangene Chance der Mutter fiir seinen eigenen so-
zialen Aufstieg eine bedeutende Rolle. Mit dem Schulwechsel kam es seiner An-
sicht nach auch zu einem Milieu- und Sprachwechsel: , Die Eltern meiner neuen
Mitschiiler waren nun kaum noch Arbeiter, Handwerker oder Landwirtschaft-
liche Produktionsgenossenschafts-Bauern, sondern mehrheitlich akademisch
gebildet, darunter etliche Lehrer und Arzte, Ingenieure, ein Numismatiker oder
auch der Superintendent der Stadt Gotha“. Dirk Oschmann litt eigenen Anga-
ben zufolge nicht unter Herkunftsscham, sondern konnte aus dem Schulwechsel
positive Effekte ziehen (z.B. ,Verbesserung” der Sprachkompetenz). Auch wenn
er ein gutes Verhiltnis zu den Mitschiiler*innen pflegte, ging er nicht gerne in
die Schule und empfand viele Ficher eher als Last. Dennoch war es sein explizi-
ter Wunsch, auf die Erweiterte Oberschule mit Abitur (EOS) zu wechseln, auch
wenn er parallel eine dreijihrige Ausbildung in Betracht zog. Ein Grund fiir seine
Entscheidung war, dass er besonders von den jeweiligen Personlichkeiten sowie
dem Wissen der Lehrer*innen beeindruckt war. Dies, so Dirk Oschmann, hatte
einen positiven Effekt auf seine Bildungszukunft. Das galt insbesondere fiir den
Deutschlehrer, der eine Art Vorbildfunktion einnahm und ihn auch aktiv férder-
te. Seinen Wunsch, Dolmetscher fir Englisch zu werden, konnte er aufgrund
,der politischen und ideologischen Unzuverlissigkeit“ seiner Familie, — einige
Familienmitgliederwaren bereits in den ,Westen“ ausgewandert — nicht erfiillen.
Somit blieb aus seiner Sicht das Lehramtsstudium als einzige Option.

Aufgrund seines Gesundheitszustandes wurde er zuriickgestellt und muss-
te keinen Militirdienst leisten. Er konnte somit im Jahr 1986 direkt sein Stu-
dium in Jena beginnen. ,Der Anfang an der Universitit war enorm aufregend
fiir mich. Das war nicht nur neues und fremdes Terrain, sondern eines, das ich
nicht einmal vom Hoérensagen kannte, weil niemand in der Familie oder im Be-
kanntenkreis meiner Eltern eine solche Institution je von innen gesehen hatte.
Am Anfang fiihlte sich Oschmann fremd auf diesem neuen Terrain. Die Gebiu-
de schiichterten ihn ein und er berichtet von Versagensingsten. Hinzu kam
das Gefiihl, die eigene akademische Daseinsberechtigung unter Beweis stellen
zu miissen. Besonders gegeniiber den hauptsichlich mannlichen Professoren
kam er sich ,klein und besonders dumm vor“. Auch wenn er sich immer bes-
ser an die Systemanforderungen anpasste, blieb die Ehrfurcht gegeniiber den
Professor*innen erhalten, ,zumal einige von ihnen auch sehr autoritir, herablas-
send, rang- und machtbewusst auftraten. In einer Welt, in der idealiter alle gleich
sein sollten, bedeutete ein akademischer Titel signifikanten Distinktionsgewinn
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und hohes symbolisches Kapital.“ Neben den Hierarchien zwischen Studieren-
den und Professor*innen nahm er auch eine ,2. Klassengesellschaft“ zwischen
den Lehramt- und Diplomstudierenden im Germanistikstudium wahr, auf die er
mit Neid und Arger blickte, die ihn aber auch als Motivation dienten sowie seinen
Ehrgeiz verstirkte. Das Diplomstudium galt in der ehemaligen DDR als exklusiv
und besonders, eine Aufnahmepriifung und die stark beschriankte Studienplatz-
zahl erhohten die Reputation des Faches. Er schaffte es an den Seminaren des
Diplomstudienganges teilnehmen zu dirfen, nahm jedoch kaum an den Diskus-
sionen im Unterricht teil. Er hatte Angst, dumm oder licherlich zu erscheinen.
Ferner traten nun auch wieder Versagensingste auf, denen er bereits am Anfang
des Studiums ausgesetzt war. Trotz der schlechten Aussichten auf eine Professur
nach der Wende, die er seinem Geschlecht, seiner sozialen Herkunft und seiner
geographischen Herkunft zuschreibt, verdankt Dirk Oschmann der ,Kombinati-
on aus Leistung und Gliick“ seine weitere Karriere.

Die Wiedervereinigung beschreibt er mit den Begriffen Freiheit, Mobilisie-
rung, Dynamik und Beschleunigung, die in ihm Optimismus und Enthusiasmus
hervorriefen. In seiner Deskription nahm er diese Veranderung aktiv an und ent-
wickelte in dieser Phase einen positiven Lebenssinn. Die Wiedervereinigung hat
ihm ,ein weithin selbstbestimmtes Leben ermdoglicht, von dem ich mir in dieser
Form niemals hitte triumen lassen. Und sie hat mir ermdglicht, mich in meinen
eigenen Moglichkeiten kennenzulernen.“ Nach Erfahrungen an einer Schule ent-
schloss er sich jedoch, kein Lehrer zu werden, auch wenn er sein erstes Staatsex-
amen 1992 erfolgreich abschloss. Anfang der 1990er Jahre baute Oschmann dann
Kontakte zu westdeutschen Wissenschaftler*innen auf, die ihn positiv beein-
druckten und ihn dahingehen beeinflussten, eine Promotion in Angriff zu neh-
men.

Er bekam mehrere Angebote fiir eine Promotion, die ihn ermutigten, diese
nach dem Zivildienst im Jahre 1994 zu beginnen. In den Erzihlungen tauchen
nun zum ersten Mal finanzielle Narrative auf, die gegen ein Fortsetzen der Bil-
dungskarriere angefithrt werden. Diese fithrten auch zu einem Zerwiirfnis mit
den Eltern: ,Mein Vater verdiente nach der Revolution nur wenig Geld, meine
Mutter war zu der Zeit arbeitslos, die finanzielle Lage deshalb enorm angespannt
und mit groflen Zukunftsingsten aufgeladen. Folglich gab es auch harte Aus-
einandersetzungen, als ich mitteilte, nicht die Sicherheit eines verbeamteten
Lehrerdaseins anzustreben, sondern ohne jede Absicherung ins Risiko einer aka-
demischen Karriere zu gehen. Aus ihrer Sicht war das vollig abwegig, ja verriicke.
Da seine Freundin in Jena studierte, beschloss er sich an die Professor*innen
an der Uni Jena zu wenden. Auch wenn er das Vorstellungsgesprich als Demii-
tigung und Katastrophe erlebte, bekam er eine Anstellung, auch, da er seiner
Ansicht nach, ,mit dem Stipendium und dem Studienjahr in den USA schon et-
was symbolisches Westkapital vorweisen“ konnte. Mithilfe des Einsatzes seiner
Gutachter*innen bekam er 1995 mehrere Stipendien, die Dirk Oschmann auch
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dem Standing beider Betreuer*innen im universitiren Feld zuschreibt. Er betont
hierbei auch, dass beide aus dem ,Westen“ kamen. 1998 erlangte er seine Promo-
tion und trat eine Stelle als wissenschaftlicher Mitarbeiter in Jena an. Wihrend
viele Professor*innen ihre Mitarbeiter*innen aus Westdeutschland mitbrachten,
war er einer der wenigen ostdeutschen Wissenschaftler*innen in Jena auf einer
Post-Doc-Stelle. Auffallend ist, dass er sich in dieser Zeit fiir viele Stipendien be-
warb und die Chance wahrnahm, hiufig ins Ausland zu wechseln (z. B. University
of Wisconsin; Notre Dame Brown University, University of Chicago). Nach meh-
reren Listenplitzen erhielt Dirk Oschmann, der seine Chancen als ostdeutscher
Mann aus der Arbeiter*innenklasse als gering ansah, eine Professur im Fach der
Germanistischen Literaturwissenschaft. Dirk Oschmann fithrt an, dass ihm spa-
ter immer wieder westdeutsche Forscher*innen vorgezogen wurden. Die Griinde
fiir die Ablehnung lisst er offen: ,,Ob das an meiner Person, meiner Performance,
meiner Passfihigkeit oder vielleicht doch an meiner ostdeutschen Herkunft lag,
muss Spekulation bleiben.“ Dennoch prasentiert er am Ende Statistiken, die
nochmals die Benachteiligung von ostdeutschen Personen in Spitzenpositionen
belegen und deutet damit auf Benachteiligung hin. Am Ende ist auffillig, dass
er das Thema soziale Ungleichheit nochmals stark macht. Er nimmt mit seinem
Buch , Der Osten: eine westdeutsche Erfindung” am Diskurs iiber die Diskrimi-
nierung von ostdeutschen Personen teil und setzt sich ferner fiir sozial benach-
teiligte Personen aus der Arbeiter*innenklasse als auch aus Ostdeutschland an
Universitdten ein.

2.3 Das benachteiligte ostdeutsche Arbeiterkind als
weibliche Professorin im Westen — zur Uberlagerung der
Ungleichheitsstrukturen (Porath 2024)

Jane Porath ist 1982 in Neubrandenburg geboren und heute Professorin fiir Pi-
dagogik, insbesondere Berufs- und Wirtschaftspidagogik, an der HdBA, Cam-
pus Schwerin. Sie war die erste in ihrer Familie, die studierte, promovierte und
eine Professur antrat. Wie Dirk Oschmann und Karin Lohr beginnt Jane Porath
ihre Autobiografie mit ihrer sozialen Herkunft. Sie macht bedeutsam, dass sie
aus einem Arbeiterhaushalt kommt, ihre Eltern zum Zeitpunkt ihrer Geburt ge-
rade etwas iiber 20 Jahre alt waren und bereits im Berufsleben standen. Wenn
eine Mutter als gelernte Maschinistin und die frithe Geburt auch in der BRD
vorstellbar waren (wenngleich in den 1980er Jahren statistisch hochst selten), so
wird spitestens mit der Erliuterung, dass die Eltern mit der Geburt ihres Kindes
das Arbeiterwohnheim verliefden und Zugang zu einer modernen Plattenbau-
wohnung erhielten, sowie dem Hinweis, dass Jane Porath mit 20 Wochen in der
Kinderkrippe betreut wurde, deutlich, dass ihre frithe Kindheit in der DDR lag.
Jane Porath beschreibt ihre Kindheit als unbeschwert, gerahmt von den Vorteilen
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einer Siedlungsstruktur mit Bolzplitzen und vielen Familien in der Nachbar-
schaft. Die Wiedervereinigung, die sie zum Ende der zweiten Schulklasse erleb-
te, hatte fir ihren unmittelbaren Lebensalltag weit weniger Bedeutung als der
Umzug der Eltern vor ihrem 17. Lebensjahr, von der Stadt ins Eigenheim auf dem
Dorf. Deutlich wird, dass ihre Eltern mit ,Zuversicht in die Zukunft“ blickten.
Wenngleich vor allem das Leben ihrer Mutter zeitweilig von Arbeitsplatzverlust,
Weiterbildungen und Berufswechseln geprigt war, so spielen 6konomische Fra-
gen in Jane Poraths Schilderungen bis dahin kaum eine Rolle.

Weder der Ubertritt auf das Gymnasium noch die Ambition fiir das Abitur
spielen in der Autobiografie eine ausfithrlichere Rolle, sie scheinen im nichtaka-
demischen Elternhaus nicht kritisch hinterfragt worden zu sein, vielmehr sah
man darin die Méglichkeit der Neigung der Tochter zu entsprechen: , Sowohl
meine Eltern als auch ich hatten das Gefiihl, dies wiirde mir liegen“. Nach dem
Abitur tauchte die Frage nach dem weiteren Bildungsweg auf, wobei das Studium
zuerst keine Option fiir sie war. Sie war lernmiide, reflektiert aber aus heutiger
Sicht auch, dass in ihrer Familie ,bisher kaum Erfahrungswerte damit vorlagen*.
Sie wahlte den Ausbildungsberuf Bankkauffrau, die sie trotz schulischer Anteile
und die Erkenntnis dariiber, dass dieser Beruf ihr nicht entsprach, beendete. Im
,Hochmut“ dariiber, dass sie das, ,was einige der Lehrkrifte in der Berufsschule
machten, doch mindestens genauso gut konnte“ entschied sie sich fiir ein Stu-
dium zur Diplom-Handelslehrerin. Was sich ihre Eltern, wie sich herausstellte,
gewiinscht hatten: ,Meine Eltern haben mich also immer unterstiitzt, indem sie
Gesprichspartner®in, Begleitperson und Ratgeber*in waren, wenn ich es woll-
te, jedoch nie ihre eigenen Vorstellungen als Wiitnsche an mich herangetragen
und mich gedringt.“ Ob es diese Sicherheit aus dem Elternhaus, der elementare
Bezugspunkt ihres Bildungseifers oder die Vielfalt der Maoglichkeiten nach der
Wende war, ist unklar, aber Jane Porath wurde nun mobil, sie ging ein paar Mona-
te in die USA, nahm ein Studium in Rostock auf, absolvierte ein ERASMUS-Jahr
in Schweden und wechselte schlieflich an die HU nach Berlin. Grundlegend da-
fiir war die relative konomische Sicherheit des Elternhauses, denn 6konomische
Fragen verhandelt Jane Porath zu diesem Zeitpunkt nicht.

Die gesellschaftlichen Kategorisierungen haben bis dahin in ihrer Selbstbe-
schreibung kaum eine Rolle gespielt, traten nun aber in der Aussage eines Do-
zenten (Porath lisst unerwihnt, ob es sich um einen west- oder ostdeutschen
Dozenten handelt) in ihr Leben ein: ,wihrend des Diplomandenseminars. Es
ging um Lern- und Leistungserfolg. Die Ansage des AnstofRes: Studierende aus
strukturschwachen Bundeslindern, mit bildungsfernem Elternhaus, in dem
beide Elternteile ohne Abitur sind (es gab eine dritte Komponente, die ebenfalls
auf mich zutraf), werden wenn itberhaupt das Studium nur mit der Note ,aus-
reichend‘ bestehen.“ Konfrontiert mit diesen sie mehrfach diskriminierenden
Fremdzuschreibungen, wurde Jane Porath angespornt, das Gegenteil zu bewei-
sen. In dieser Situation wurden fiir sie die 6konomische Frage relevant, da sie
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neben dem Studium phasenweise vollerwerbstitig sein musste, um sich selbst
zu finanzieren. Jane Porath schloss ihr Studium erfolgreich ab. Ihre Mutter riet
ihr, ,ihren Marktwert“ einfach mal zu testen, jenen Markt der Moglichkeiten, der
nach der Wiedervereinigung eréffnet wurde und den auch ihre Eltern erfolgreich
genutzt hatten. Dazu trat die Aussage eines Kommilitonen, die sie emotional
bestirkte: ,Also suchte ich nach Stellenausschreibungen fiir wissenschaftliche
Mitarbeiter*innen und fand innerhalb von kurzer Zeit zwei.“ Die einzige Bewer-
bung in Oldenburg fithrte zu einer Einladung. Thre Eltern unterstiitzten die Ent-
scheidung an Vorstellungsgesprich teilzunehmen und eine weitere Erfahrung zu
sammeln. Daraufhin bekam sie eine Zusage und nahm die Stelle in Oldenburg
an.

Mit der Promotion, die mit ihrem Stellenantritt verbunden war, begann das
Gedankenkarussell des Scheiterns, inzwischen benanntals ,Imposter-Syndrom‘.
Unerwartet hatte Jane Porath Erfolg — es folgte eine unbefristete LfBA Stelle mit
hohen Lehranteilen. Eine Habilitation war bis dahin nicht geplant. Aber die An-
frage zum Vertreten einer Professur — wiederum von den Eltern und der Doktor-
mutter zugetraut — fithrte zu einem erneuten Ausprobieren. , Ich kann eigentlich
kaum etwas verlieren und wenn ich es nicht ausprobiere, kann ich nicht wissen,
ob es mir gefillt und ich es vor allem auch kann“. Nach der gelungenen Vertretung
wurde dann weniger das Zutrauen (wobei der Gedanke, dass sie nicht gut genug
ist, bleibt) als vielmehr die Fragen virulent, ob eine Professur denn als Mutter
machbar wire: ,Ich wollte Familie und Kinder“. Dennoch wagte sie den Sprung
einer Bewerbung, wurde berufen und zum 40. Geburtstag entfristet. Auch hier,
zum erneuten Mal waren es unterstiitzende vertraute Dritte, die sie iberzeugten:
Erstens ihre Eltern, der bestindige Anker ihres biografischen Aufstiegs: ,Diese
Freiheit und Liebe rithrte mich und gab mir den Riickhalt fiir eine freie Entschei-
dung®. Das zweite Gesprach im akademischen Kontext: Die Professur sei ihr auf
dem Silbertablett serviert worden: ,Dies emporte mich, hatte ich doch gelernt,
fir Dinge hart zu arbeiten, stets Alles zu geben, gut zu funktionieren (...) das
Silbertablett symbolisierte fiir mich ein nicht verdientes Geschenk (...) als Folge
keimte ein Aktionismus — im Sinne von ,Jetzt erst recht’ — in mir auf“. Und, ein
drittes Gesprich bei einem Netzwerktreffen der ,Dritten Generation OST“ - sie
diskutierte ihren beruflichen Weg und teilte Gedanken und Selbstzweifel. Der
Zweifel am Erfolg wird hier als ostdeutsch konnotiert: ,Aber es kam auch der Ap-
pell, dass ich, dass wir, endlich grofier denken sollten, think big — und anfangen,
eigene Role Models zu werden, die ihren eigenen Weg finden, die diverse Rollen
und Anforderungen — bei mir als Tochter, Mutter, Frau, Freundin, Mannschafts-
mitglied (...) auszufiillen und mitzugestalten*.

2 Auch Hochstapler-Syndrom genannt, bezieht sich dies auf die Wahrnehmung auf das Gefiihl,
dass man den beruflichen Erfolg nicht verdient hat, der u.a. in grundlegenden Zweifel an den
eigenen Kompetenzen resultieren kann.
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Interessant ist, dass die ostdeutsche Herkunft in ihrer Biografie bislang kaum
eine Rolle gespielt hat. Aber dass sie relevant war, fithrt sie nun am Ende doch
noch aus. Sie greift auf ein westdeutsches Kinderbuch zuriick, in dem die Ge-
schichte eines Kindes eingefithrt wird, das in einem Hochhaus lebt. Das Hoch-
haus als Signal fiir eine Geschichte, eine westdeutsche Geschichte — denn in
Jane Poraths Kindheit war das Hochhaus Alltag. Die negative Konnotation vom
Aufwachsen im Hochhaus im Westen wurde ihr erst in Oldenburg, einer von
Einfamilienhiusern gesiumten Stadt, deutlich. Es ist die Uberlagerung der Bio-
grafie durch Fremdzuschreibungen, der sie im Westen begegnete. Nachdem sie
anfinglich ihre Herkunft zu verschleiern sucht, macht sie sich spater auf den bis
heute anhaltenden Weg, ihre Erfahrungen als Ostdeutsche zu reflektieren und
deren Nutzen herauszustellen: ,Transformationskompetenz ist eine positive und
reflexive Nutzung dieser Erfahrungen. Ich empfinde mich einerseits selbst noch
auf dem Weg zur Nutzung dieser Erfahrungen und freue mich, wenn ich ande-
re Personen dabei ebenfalls unterstiitzen kann, andererseits glaube ich, dass das
Konstrukt der Transformationskompetenz auf alle Personen zutrifft, die Wand-
lungsprozesse durchleben®.

2.4 Gelegenheitsstrukturen, Bildungsaufstieg und Biografie

Bevor wir ein Fazit ziehen, mochten wir die Autobiografien jeweils fiir sich analy-
sieren und Unterschiede wie auch Gemeinsamkeiten herausarbeiten. Karin Lohr
wurde 1954 geboren und promovierte und ,habilitierte (in der DDR bezeichnet
als: Promotion B) noch in der ehemaligen DDR. Mit Blick auf sozialen Aufstieg
und die politischen Gelegenheitsstrukturen lisst sich Karin Lohrs wissenschaft-
liche Laufbahn als ,Zufallsprodukt“ und weniger als ,Ergebnis konkreter Vor-
stellungen zu einer wissenschaftlichen Karriere“ lesen. Ihre gesamte Biografie
versieht sie mit der Uberschrift ,Karriere zwischen institutionellen Regeln und
gliicklichen Zufillen“. Darin kommt einerseits ihre Anpassung an Strukturgege-
benheiten zum Ausdruck, denen sie als DDR-Biirgerin und spiter auch als ost-
deutsche Frau in der Wissenschaft unterlag. Zum anderen verweist das Wort Zu-
fall auf Moglichkeitsstrukturen und Gelegenheiten, die sich fiir sie gerade durch
ihre soziale Herkunft aufgetan haben und denen sie folgte. Aus ihrer Biografie
ldsst sich hingegen keine Orientierung am meritokratischen Leistungsprinzip
neoliberaler Wissenschaftsstrukturen erkennen, ebenso spielte die Vorstellung,
Karriere machen zu wollen und sich durchzubeifen, um Professorin zu werden,
keine nennenswerte Rolle. Karin Lohr hat die Stufen des Systems durchlaufen,
sie hat promoviert sowie sich habilitiert. Hierbei boten sich ihr, bezogen auf ihre
soziale Herkunft und ihres Geschlechts (was sie kaum betont), unterschiedliche
Gelegenheitsstrukturen. Obgleich der spitere Einstieg in das DDR-Wissen-
schaftssystem in die SchlieRungsphase dieser ,windows of opportunities“ fiir
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Arbeiter*innenkinder fillt. Fir Karin Lohr hat die Zugehorigkeit zum Arbei-
termilieu in ihrer Berufsbiografie keine Barriere dargestellt, ,zumindest nicht
in Bezug auf Entwicklungsmoglichkeiten und Chancen, eine wissenschaftliche
Karriere zu verfolgen“. An vielen Stellen ihrer Autobiografie hebt sie diesen Um-
stand jedoch hervor, was auf eine aktive Auseinandersetzung mit ihrer sozialen
Herkunft im Kontext ostdeutscher Bildungsbiografien hindeutet. Die Uberbeto-
nung, die soziale Herkunft habe in ihrem beruflichen Vorankommen kein Hin-
dernis dargestellt, deutet darauf hin, dass sie mogliche diskriminierende Effekte
durch die Herkunft antizipiert, die ihr offenbar bis heute fremd geblieben sind.
Damit markiert Karin Lohr zugleich einen Bruch zur Gegenwartsgesellschaft mit
ihren klassistischen Ungleichheitsstrukturen (Gamper/Kupfer 2023). Indem sie
die eigene milieuhafte Verortung als ,Bodenhaftung* beschreibt, grenzt sie sich
implizit vom westdeutschen Bildungshabitus der wissenschaftlichen Elite ab,
versinnbildlicht durch den Professor*innentitel.

Dirk Oschmann ist Jahrgang 1967, studierte in der ehemaligen DDR und pro-
movierte im vereinigten Deutschland. Am Anfang seiner Autobiografie skizziert
er seine soziale Herkunft und weist mit Beispielen auf die geringe Ausstattung
von kulturellem Kapital in seiner Familie hin. Gleichzeitig macht er aber deut-
lich, dass seine Mutter sich fiir seinen Bildungsaufstieg stark machte und sein
Grofvater Bildung, insbesondere musikalische als auch religiése Bildung, als
wichtig empfand. Der Besuch von hoheren Bildungsinstitutionen wurde in der
Familie dennoch stark diskutiert und nicht von allen unterstiitzt. Beispielswei-
se wurde die Entscheidung gegen die Sicherheit des Lehramtsberufs kritisiert.
Dennoch entscheidet sich Dirk Oschmann, trotz Zweifel in der Familie, fiir eine
Promotion. Auch wenn er den Status Arbeiter*innenkind am Anfang seiner
Autobiografie als moglichen Vorteil im politischen System der DDR erwihnt,
taucht diese in diesem Kontext nicht mehr positiv auf, im Gegenteil. Die Kate-
gorie Klasse transformiert sich, dies auch im Zusammenhang mit ,Ostdeutsch®
und/oder ,Mann“, zu einer Diskriminierungsvariablen, die in seiner Erzihlung
an unterschiedlichen Stellen immer wieder auftaucht. Damit fokussiert sich die
Biografie auf strukturelle Benachteiligungen, die negative Folgen nach sich zie-
hen. Die Narrative umfassen z.B. Unsicherheit, Imposter-Syndrom, Angst vor
dem Versagen oder Unwohlsein. Hierbei ist es vor allem die Universitit, die als
Ort der Fremdheit heraussticht. Ausgrenzungserfahrungen werden in verschie-
denen Phasen der Karriere unterschiedlich erlebt. Zuerst ist es die Familie, die
aufgrund der fehlenden Systemtreue in der DDR sowie Schulbildungsferne als
Hindernis wahrgenommen wurde. Spiter wurden sowohl die soziale sowie die
ostdeutsche Herkunft als auch das Geschlecht als Barriere beschrieben. Anders
als bei Karin Lohr beschreibt Dirk Oschmann den Bildungsaufstieg nicht nur
als reinen Zufall, sondern auch als Ergebnis von Fleifd und Arbeit. Die beschrie-
bene soziale Ungleichheit, z.B. zwischen Professor*innen, aber auch zwischen
den unterschiedlichen Studierenden, sind fiir ihn eine Art Motivator fiir den
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Bildungsaufstieg. Ebenfalls wird die friedliche Revolution als individuelle Chan-
ce positiv herausgestellt, die bei Dirk Oschmann Optimismus und Enthusiasmus
hervorriefen. Zudem erwihnt er auch Netzwerkakteure, die als Vorbilder (z.B.
Lehrer*innen) oder Mentor*innen fiir einen Bildungsaufstieg fungierten. An der
Universitit kamen diese vor allem aus dem Westen. Fiir seine Argumentation
zum Thema Diskriminierung zieht er auch Statistiken und andere Literatur he-
ran, um seine Biografie von einem individuellen Schicksal abstrahieren und die-
se gesellschaftlich-strukturell zu verorten. Die Gelegenheitsstrukturen werden
somit ambivalent diskutiert, wobei die soziale sowie ostdeutsche Herkunft wie
auch sein Geschlecht und dessen Bedeutung vor dem Hintergrund wandelnder
gesellschaftlicher Veranderungen erértert werden.

Jane Porath ist 1982 geboren und studierte sowie promovierte im vereinigten
Deutschland. Stirker als bei den anderen Biografien ist ihre biografische Be-
schreibung gepragt von einer starken Akteurs-Agency, die in weiten Teilen die
Funktionalitit des meritokratischen Leistungsprinzips geformt ist. Sie steht fir
die neue Form von Karrierebiografien der jiingsten weiblichen Generation in un-
serem Projekt, auch wenn sie kleine Umwege gehen musste. Die Biografie lisst
sich unter dem Motto , Leistung hat sich gelohnt“ lesen. Die Stigmatisierungen
und gewandelten Chancenstrukturen zeigen sich hier eher als personliche Ent-
scheidung denn als strukturelle Ungerechtigkeiten. Die Biografie verweist aber
auch biografische Spuren der Marginalisierung, des Mangels an Zugehérigkeit.
Klassismus, mit seiner diskriminierenden Wirkung (Gamper/Kupfer 2023), wird
zu einem Phinomen des wiedervereinigten Deutschlands. Sie skizziert Erfah-
rungen der Diskriminierung und Kategorisierung, die sie jedoch eher anspornen
als einschiichtern. Es ist ein zielfithrender Trotz gegeniiber diesen ungerechtfer-
tigten Zuschreibungen. Was sich auch in der Autobiografie von Dirk Oschmann
auf dhnliche Weise wiederfindet lisst. Neben ihrer Leistung sowie dem Interesse,
Neues zu entdecken, wird aber auch an entscheidenden Stellen von persénlichen
Beziehungen gesprochen. Beziehungen, die sie unterstiitzen und ihr bei Ent-
scheidungen mit Rat zur Seite stehen. Hierbei nehmen die Eltern eine wichtige
Rolle ein und stellen weder die Bedeutung von Bildung noch den Méglichkeits-
raum, der mit Bildung zu erreichen ist, in Frage. Jane Porath beschreibt dabei
eine Aufstiegsbiografie, die weitgehend unabhingig von Chancenstrukturen zu
prozessieren scheint — oder — sie sind eben ein Abbild einer gesamtdeutschen
Gesellschaft, in der sich die Nutzung der Chancenstruktur ins Private verlagert
und somit das Elternhaus zum Ziinglein an der Waage wird. Okonomische Un-
gleichheit werden kaum als soziale Hemmnis wahrgenommen, hingegen ist es
das individuelle Nicht-Wissen, welches als Aufstiegsbarriere empfunden wird.
Noch heute gibt es Momente, an denen sie merkt, ,dass ich immer wieder dar-
auf warte, dass jemand entdeckt, dass ich doch nicht so gut bin, wie von auflen
angenommen und mein (fritheres) Bild von mir doch mehr stimmt.“ Der Selbst-
zweifel als gesellschaftlich konstruiertes Phinomen erzeugt fiir sie das Gefithl
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der Nicht-Zugehorigkeit. Sie beschreibt diese Empfindung eher als persénliche
sowie individuelle Aushandlung und stellt hier kaum Beziige zu gesellschaftli-
chen bzw. universitiren Ungleichheitsstrukturen her. Gesellschaftliche Struktu-
ren werden jedoch beziiglich der Vereinbarkeit von Mutterschaft und Professur
diskutiert. Daneben erzeugt die Konfrontation mit ihren ostdeutschen Wurzeln
in Westdeutschland eine Art Selbstbefragung nach der eigenen Identitit, die
sie zum Thema Ostdeutschland zuriickfithren und in der mit dem Angebot der
Transformationskompetenz eine positive, kraftvolle Wendung liegt.

3 Fazit

Indiesem Beitraghabenwir drei ausgewihlte Autobiografienvon Professor*innen
mit Arbeiter*innenhintergrund sowie ihren Umgang mit ihrer sozialen Herkunft
innerhalb radikal gewandelter Handlungshorizonte in der DDR, der Umbruchs-
phase 1989/90 und dem wiedervereinigten Deutschland vorgestellt. Hierbei ha-
ben wir auf drei Autobiografien zuriickgegriffen: Karin Lohr (geboren 1954), Dirk
Oschmann (geboren 1967) und Jane Porath (geboren 1982). Alle drei stammen aus
unterschiedlichen Geburtskohorten und befanden sich in den drei Transformati-
onsphasen in unterschiedlichen Abschnitten ihrer Bildungskarriere. Vor diesem
Hintergrund gingen wir den Fragen nach: Welche Rolle spielt die Herkunft auf
der Bildungskarriere? Welche Funktion haben Bildung bzw. Erfahrungen im Bil-
dungssystem fiir den sozialen Aufstieg und wie hingen diese mit strukturellen
Verinderungen zusammen? Hierbei konnten wir Gemeinsamkeiten als auch Un-
terschiede feststellen.

Zuerst ist festzuhalten, dass wir zwei Frauen und einen Mann in unserem
Sampling haben. Die Geschlechterunterschiede werden vor dem Hintergrund
von Elternschaft und Universititskarriere deutlich. Die Vereinbarkeitsfrage be-
schiftigt vor allem die beide Professorinnen. Studien weisen darauf hin, dass
lediglich ca. 25% (GESIS 2022) der Professuren an deutschen Hochschulen von
Frauen besetzt sind. In Karin Lohrs Erzdhlungen finden sich Beschreibungen,
dass die Betreuung in der DDR vorhanden gewesen wire, sie aus personlichen
Griinden ihr Kind jedoch nicht in eine Wochenkrippe geben wollte. Diese indivi-
duelle Entscheidung wirkte sich aber negativ auf ihre Karriere aus. Auch fiir Jane
Porath, die ihre Universititskarriere im vereinigten Deutschland beginnt, stellte
sich die Frage, ob und wie eine Professur denn als Mutter machbar wire. Habicht,
Schroder und Lutter (2024) kénnen in ihrer quantitativen Studie fur die Diszi-
plin Soziologie zeigen, dass sich die Gelegenheitsstrukturen gewandelt haben.
Neben den Netzwerken, der Produktivitit und Teilnahme an Tagungen hat nun
das weibliche Geschlecht einen positiven Einfluss auf die Berufung auf eine Pro-
fessur. Karin Lohr weist in diesem Zusammenhang darauthin, dass sie aufgrund
des ,Frau-Seins“ und ,Ostdeutsch-Sein“ zu Vorstellungsgesprachen eingeladen
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wurde. Dirk Oschmann, der noch in der DDR studierte, bespricht auch den Zu-
sammenhang von Geschlecht, Klassenzugehorigkeit und Ostdeutschsein auf sei-
ne Bildungskarriere. Wobei der Faktor ,Vater-Sein“in den Erzahlungen von Dirk
Oschmann nicht diskutiert wird. Das Geschlecht wird an dieser Stelle lediglich
auf der Ebene der Karriere verhandelt, nicht aber mit Bezug zu Elternschaft, was
auch auf weitere Fille im Gesamtsample zutrifft (Haag/Rose 2024).

Die Autobiografien von Karin Lohr und Dirk Oschmann gehen auf den Aspekt
ein, dass die Gymnasien vor allem von Schiiler*innen aus den Eliten besucht wur-
den. Damit nehmen sie kritisch Bezug auf die Ziele der DDR, das Bildungssystem
fiir Kinder aus der Arbeiter- und Bauernklasse zu 6ffnen, was bereits seit den
1960er Jahren nicht mehr der Fall war. In den Erzihlungen zeigt sich dennoch
eine Erwartung fiir mehr Chancengleichheit, die durch das System versprochen,
jedoch nicht erfiillt wurde. Wihrend Karin Lohr noch den Vorteil ihrer Klassen-
zugehorigkeit positiv herausstellt, geht Dirk Oschmann nur in einem Satz kurz
auf den méglichen Nutzen ein und macht den Nachteil seiner Klassenzugeho-
rigkeit immer wieder zum Thema. Jane Porath geht in ihrer Biografie hingegen
nicht explizit auf die Schieflage im Schulsystem des vereinigten Deutschlands
ein, auch wenn sie ihre Klassenzugehorigkeit am Anfang beschreibt. Dies kann
darauf zuriickgefithrt werden, dass sie diese als einen allgemeingiiltigen Fakt
akzeptiert und es daher nicht zum Thema macht oder dass sie, stirker als bei
den anderen Erzahlungen, einen stirkeren Akteurs-Agency-Erzihlmodus besitzt
und das Leistungsprinzip stirker in den Mittelpunkt stellt.

Ahnliches findet man auch beziiglich der Besetzung der Professuren wih-
rend der Zeit vor und kurz nach der Vereinigung. Besonders die beiden ersten
Biografien beschreiben die Wende als starken Einschnitt in ihre Bildungskarri-
ere, vor allem, weil viele Positionen in den Sozialwissenschaften durch westliche
Wissenschaftlerinnen, meist mannlich und aus den bildungsnahen Milieus,
besetzt wurden (Pasternack 2024; Kollmorgen 2024). Wahrend Dirk Oschmann
und Lohr die Besetzung der Professuren in Ostdeutschland durch hauptsichlich
westdeutsche Minner auf ihre Karriere zum Thema machen, findet dieses Nar-
rativ keinen Platz in der Erzihlung von Jane Porath. Anders als Karin Lohr geht
Dirk Oschmann jedoch auch stirker auf die positive Wirkung von Netzwerken
mit westdeutschen Forscher*innen ein, die ihn bei seiner Universititskarriere
unterstiitzten. Dies liegt wohl auch daran, dass er sich noch in der Promotions-
phase befand, wihrend Lohr diese schon absolviert hatte und daher der wissen-
schaftlichen Immigration westdeutscher Forscher(*innen) stirker ausgesetzt
war und auch schon in Konkurrenz um bestimmte Professuren stand. Vor die-
sem Hintergrund beschreibt er seine Auslandsaufenthalte als eine Art ,Nicht-
Verbundenheits-Bestitigung” mit dem SED-Regime in der DDR. Was wiederum
deutlich macht, dass Unauffilligkeit bzgl. des DDR-Systems vor der Wende noch
Vorteile bescherte, sich diese Vorziige jedoch nach der friedlichen Revolution ins
Gegenteil verkehrten. Dies galt besonders fiir die Besetzung der Stellen in den
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Sozial- und Geisteswissenschaften. Auch Jane Porath berichtet von Auslandsauf-
enthalten, diese werden aber nicht als , Alibi“ fir Demokratietreue herangezogen,
sondern eher als das subjektive Interesse, neue Ufer zu ergriinden, dargeboten.
Im Allgemeinen spielt bei Jane Porath Konformitit gegeniiber dem DDR-System
keine Rolle, wihrend bei Karin Lohr und Dirk Oschmann, die ihre Bildungskar-
rieren vor allem in der DDR vollzogen haben, das Thema zentral ist. Dies gilt vor
allem auch in Bezug auf die Klassenzugehorigkeit. Bei Karin Lohr erdffnet der
Klassenhintergrund eine positive Gelegenheitsstruktur, unterdessen findet die-
ses Narrativ bei Dirk Oschmann hauptsichlich negative Erwihnung. In seiner
Kohorte schloss sich namlich bereits das Fenster der positiven Diskriminierung
von Kindern aus der Arbeiter*innenklasse. Daher findet man bei ihm vor allem
negative Folgen der Klassenzugehorigkeit, die er immer wieder vor dem Hinter-
grund seiner Familienverhiltnisse oder mit den negativen Gefithlen wihrend der
Studienzeit verdeutlicht. Ferner kommt hinzu, dass Mitglieder seiner engeren
Familie bereits nach Westdeutschland ausgewandert waren, was weitere Nach-
teile fiir ihn mit sich brachte.

Auffallend ist, dass Karin Lohr und Dirk Oschmann die Frage der Finanzie-
rung erst nach der Vereinigung zum Thema machen. Bei Karin Lohr zeigt sich
wiederum eine Verbindung zu ihrem Geschlecht und macht die Benachteiligung
von Frauen deutlich. Dies wird vor dem Hintergrund der Frage des , Ernihrers“in
ihrer Biografie herausgestellt. Dies ist vermutlich auf das Versorgungssystem in
der ehemaligen DDR zuriickzufithren, dass sich durch die friedliche Revolution
verdnderte. Das Bildungssystem wurde nun stirker kapitalistisch, was auch die
Frage der Finanzierung nochmals stark in den Fokus dieser beiden Autobiogra-
fien riicke.

Auch die Wiedervereinigung wird unterschiedlich gedeutet. Wihrend Ka-
rin Lohr die Moglichkeiten und die Verinderungen vor allem vor dem Hin-
tergrund der Besetzung der Professuren sowie die ersten Kooperationen mit
Wissenschaftlerinnen aus Westdeutschland eher skeptisch betrachtet, stellt
Dirk Oschmann sowohl die neuen Moglichkeiten, die sich fur ihn personlich
auftun, als auch die negativen Aspekte in den Fokus seiner Beschreibung. Die
Wiedervereinigung hat fiir Jane Porath weniger Gewicht, als z. B. der Umzug der
Eltern von der Stadt auf das Dorf. Auch sonst sammelt sie die ersten negativen
Erfahrungen erst, als sie nach Westdeutschland zieht. Sonst spricht sie vor allem
von Moglichkeiten, die ihr offenstehen, auch wenn auf Diskriminierung immer
wieder hingewiesen wird. Negative Aspekte der Wiedervereinigung findet man
hingegen seltener.

Zusammenfassend zeigen sich Auswirkungen der Gelegenheitsstrukturen
auf die hier vorgestellten Biografien. Wir konnen eine Verschiebung der Be-
deutung von Bildung sowie eine Erschwerung des Zugangs aufgrund ékonomi-
scher und kultureller Kapitalanforderungen (sowie einem Wegfall von ideologi-
schen Anforderungen) als auch der politischen Verinderungen aufzeigen. Wir
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konnen ferner zeigen, dass es in unterschiedlichen Phasen der Biografien zu
intersektionalen Verkniipfungen der Ungleichheitskategorien kommt, die sich
z.T. in unterschiedlichen Benachteiligungserfahrungen duflern. Die Kategorie
Arbeiter*innenkind wird in allen drei Beispielen als Narrativ von Gelegenheits-
strukturen verhandelt. Dabei zeigt sich, dass die Art und Weise, wie dies verhan-
delt wird, in vielen Punkten entlang der Einbettung in unterschiedliche Gelegen-
heitsstrukeuren differiert.
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Grausamer Aufstiegsoptimismus

Wolfgang Bittners Der Aufsteiger oder
Ein Versuch zu leben

Fabienne Steeger

1 Einleitung

Was passiert, wenn Vorstellungen des guten Lebens zu einer Art Falle werden,
da sie Menschen in ungesunde oder problematische Situationen verwickeln? Was
passiert, wenn Versprechungen briichig werden oder sich gar als illusionir er-
weisen? Mit dieser Art von augenscheinlich positiver Bindung an etwas, das in
Wirklichkeit massive Schwierigkeiten oder Leiden verursacht, hat sich Lauren
Berlant in ihrer 2011 veréffentlichten Studie Cruel Optimism' beschiftigt. Mit dem
Paradoxon des grausamen Optimismus beschreibt sie ein affektives Beziehungs-
gefiige, in dem ein Sehnsuchtsobjekt (,something you desire“, Berlant 2011, S. 1)
zugleich ein Hindernis fiir das eigene Wohlergehen darstellt (,obstacle to your
flourishing, ebd.). Berlant zufolge iibernimmt die imaginire Fixierung auf op-
timistische Zukunftsszenarien fiir Subjekte eine handlungsleitende und sinn-
stiftende Funktion. Zugleich sei sie aber ein Hindernis fiir das eigene psychische
Wohlbefinden und soziale Fortkommen. Grausam' sei der Optimismus insofern,
als der Verlust des begehrten Objekts aufgrund der engen Verbundenheit zu ihm
— ungeachtet des Schadens, den es beim Subjekt auslost — mit dem Verlust des
Lebenssinns einhergehen konne (ebd., S. 24). Es handle sich um einen Zustand,
in dem die Bindung an ein hochproblematisches Objekt aufrechterhalten werde
(,condition of maintaining an attachment to a significantly problematic object,
ebd.).

In ihrer Studie bezieht sich Berlant auf die krisenhafte Zukunftsorientierung
von Subjekten unter den prekiren Erwerbsbedingungen des westlichen Kapita-
lismus. Demnach befinden wir uns seit den 1980er Jahren zunehmend in einer
Lage, die sie als Situation ,nach dem guten Leben’ (,after the good life, S. 207)
beschreibt - eine Zeit, die von der Desillusionierung des gesellschaftlichen Auf-
stiegsversprechens geprigt sei. Das Prekariat begreift sie als neue affektive Klas-
se, deren Vertreter*innen eine kollektive Angst vor dem sozialen Abstieg verbinde
(ebd., S. 195; ferner Nachtwey 2016). In jiingerer Zeit findet sich mit den Autoso-
ziobiografien von Klasseniiberginger*innen (Spoerhase 2017; Blome 2020; Blo-
me/Lammers/Seidel 2022) ein literarisches Genre, das die meritokratische Logik,

1 Vgl. auch die kiirzlich erschienene deutsche Ubersetzung Berlant 2024.
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nach der Leistung zu einem sicheren Investment fiir die eigene Handlungssou-
verdnitat wird, kritisch befragt. Die Bildungsaufstiege der Protagonist*innen
werden nicht als individuelle Erfolge, sondern als Bestitigung der Regeln sozi-
aler Reproduktion gedeutet (Jaquet 2014/2018). Aus diesem Grund werden Auto-
soziobiografien als Zeugnisse sozialer Immobilitit rezipiert. Berlants Konzept
fir die Beschiftigung mit Autosoziobiografien fruchtbar zu machen, ist insofern
lohnend, als es das destruktive Moment einer affektiven Verbundenheit (,attach-
ment“, Berlant 2011, S. 1) mit der ,Fantasie des guten Lebens‘ (,fantasy of the good
life“, ebd.) beschreibt und sich damit auf jene Konstellationen adaptieren lisst,
wie wir sie beim sozialen Aufstieg vorfinden (vgl. zum postmeritokratischen Kino
Seier/Trinkaus 2021). Im Vordergrund ihres Interesses stehen vor allem affektive
und emotionale Erfahrungsweisen. Es handelt sich dabei um eine Perspektive,
die auch von Chantal Jaquet in ihrer philosophischen Auseinandersetzung mit
dem Klasseniibergang erdffnet wird, wenn sie die Notwendigkeit des Nachden-
kens iiber die Affektlogiken betont, die bei der sozialen Nicht-Reproduktion am
Werk sind (Jaquet 2014/2018, S. 216). Berlants Konzept des grausamen Optimis-
mus hilft weniger, den Griinden fiir soziale Nicht-Reproduktion nachzuspiiren,
als sich die Frage zu stellen, warum Individuen trotz erheblicher Entbehrungen
und Demiitigungen an ihr festhalten.

Ein literarischer Text, an dem sich die Dimensionen des grausamen Auf-
stiegsoptimismus plastisch beobachten lassen, ist der im Zentrum dieses Bei-
trags stehende Roman Der Aufsteiger oder Ein Versuch zu leben von Wolfgang Bittner
(1978). Die frithe Autosoziobiografie, die das in der Nachkriegsgesellschaft viru-
lente Versprechen auf ein ,gutes Leben' infrage stellt, hat in der Forschung nur
wenig Beriicksichtigung gefunden und ist heute weitgehend in Vergessenheit
geraten (Schomer 2007, S. 314-367; auch abgedruckt in Alheit/Schémer 2009,
S. 317-379; Rumler 2020; ein bibliografischer Hinweis findet sich bei Blome 2022,
Anm. 88). Dabei liefert Bittners Roman ein besonders eindriickliches Beispiel
dafiir, dass auch inmitten der Bildungsexpansions- und Wirtschaftswunderzeit
ein literarischer Diskurs itber die ,Illusion der Chancengleichheit‘ (Bourdieu/Pas-
seron 1964/1971) vorhanden war. Er handelt von Erich Wegner, einem Alter Ego
des Autors, der auf dem zweiten Bildungsweg vom Hilfsarbeiter im Tiefbau zum
promovierten Volljuristen aufsteigt. Anhand des Bildungsaufstiegs wird auf-
gezeigt, wie soziale Strukturen und Zwinge auf ein aufstrebendes Individuum
einwirken. Im Fall des Protagonisten ist das nicht nur der spiirbare Klassismus,
sondern der sich bei jeder Ausbildungsstation bemerkbar machende Fortbestand
faschistischen Gedankenguts, insbesondere bei Vertreter*innen des 6ffentlichen
Diensts. Mit der Textauswahl soll ferner der stark gegenwartsliterarische Fokus
in der Forschung auf frithere Erscheinungsformen, sozusagen Autosoziobiogra-
fien avant la lettre, ausgeweitet werden.

Der Roman ist in der gewerkschaftlichen Biichergilde Gutenberg erschienen,
die bereits in den 1920er Jahren ,die Gegenliteratur vorstellte, die Literatur der
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Arbeiter, der Arbeitswelt (Drewitz 1979, o. S.). Wenn auch Der Aufsteiger oder Ein
Versuch zu leben nicht als Arbeitsweltroman zu bezeichnen sei (ebd.), lisst sich
doch eine thematische wie ideelle Kontinuititslinie ziehen. Der in 16 Kapitel
untergliederte Roman verfolgt episodenhaft die sich von auflen aufdringenden
Hindernisse auf Wegners Aufstieg vom Arbeiter zum Akademiker. Josef Quack
diagnostiziert in seiner Besprechung des Romans einen ,verhinderten Aufstieg
(1979, S. 20) Wegners; Ingeborg Drewitz zufolge haben wir es mit einem sozialen
Aufsteiger zu tun, der ,schliefflich — untypisch — kurz vor Erreichen der oberen
Mittelschicht auf den Aufstieg verzichtet (1979, o. S.). In seinem Roman wolle
Bittner ,den Glauben daran erschiittern, in unserer Gesellschaft gebe es fiir jeden
ein Fortkommen*, und stelle dariiber hinaus ,die weit wichtigere Frage, ob sich
die Anstrengung etwa des Weiterbildens tiberhaupt lohnt“ (Quack 1979, S. 20).
Der Rezensent hebt nicht nur die fir Autosoziobiografien typische Kritik am
meritokratischen Aufstiegsversprechen hervor, sondern wirft auch Licht auf den
Schwerpunkt dieses Beitrags. Die Textanalyse orientiert sich an der Chronologie
des Romans, um unter Anwendung von Berlants konzeptuellen Uberlegungen die
affektive und soziale Entwicklung des Protagonisten nachzuzeichnen.

2 Aufstieg als (Uber-)Lebensprinzip

Obwohl mit seiner Mittleren Reife tiberqualifiziert, arbeitet Erich Wegner als
Hilfsarbeiter im Tiefbau, um als iltester Sohn das kurz vor dem Tod des Vaters
fertiggestellte Haus der Familie abzubezahlen. Das Haus ist als permanente
Wohnsituation und Eigenheim fiir Wegner — nun in der Rolle des Familienernih-
rers — insofern von grofler Bedeutung und Signum eines familidren Aufstiegs,
als die Fliichtlingsfamilie aus Oberschlesien einst mittellos in temporaren Fliicht-
lingsbaracken untergekommen und als ,Rucksackgesindel“ (Bittner 1978, S. 33)
beschimpft worden war. Gleich in der ersten Szene, die den Protagonisten ,[a]uf
Maloche*(ebd., Kap. 1, S. 7-25) in der fiktiven norddeutschen Kleinstadt Salstadt
zeigt, werden die individuellen Aufstiegsambitionen des Protagonisten in einer
vertikalen Gegentiberstellung thematisiert: Selbst im Graben stehend, beobach-
tet Wegner Kampftlugzeuge, die ,fast senkrecht (ebd., S. 7) in den Himmel auf-
steigen. Er stellt sich vor, selbst am Steuer zu sitzen und ,[b]ei jedem Einsatz [...]
mindestens zehn oder sogar zwanzig Abschiisse [zu] machen, wie dieser Jagdflie-
ger in den Landserheften (ebd.). Frank Schomer weist auf Wegners Konzeption
des sozialen Aufstiegs als konkurrenzgetriebenen , Kampf“ (2007, S. 329, Herv. i.
0.) hin, der einen ,hohen personlichen Einsatz*erfordere, wodurch ihm eine , ge-
radezu existenzielle Komponente“ (ebd., Herv. i. O.) zukomme. Es wird hier auf3er-
dem deutlich, dass die eng mit einem soldatischen Mannlichkeitsideal verkniipf-
te Zukunftsvision seiner selbst auf einer affirmativen und unkritischen Lektiire
der kriegsverherrlichenden Heftromane Der Landser gritndet. Wegner imaginiert
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sein Leben als Kampfpilot, das sich durch symbolische und soziale Anerkennung
(,der General [wiirde ihm] einen Orden verleihen, und die Kameraden wiirden
ihm auf die Schulter klopfen®, Bittner 1978, S. 7) sowie die Verehrung von Frauen,
die ihm ,zu Dutzenden hinterherlaufen“, und materiellen Luxus wie ,einen rassi-
gen Sportwagen“ (ebd.) auszeichnet.

Bei der Arbeit macht er wihrenddessen, ohne siamtliche ,Siegprimien’, nur
schleppend Fortschritte. Sie ist korperlich duflerst beschwerlich — noch Jahre
spater plagen ihn als Student in Géttingen die Schmerzen eines Bandscheiben-
vorfalls —, der freizulegende Weg buchstablich steinig und schwer: ,Wie die Maul-
wiirfe, dachte er. Immer im Dreck und blind drauflos.“ (ebd., S. 8) Der Grad an
Dehumanisierung, der von der Arbeit ausgeht, wird nach dem Zoomorphismus
noch weiter zugespitzt: ,Das Zermiirbende dieser Arbeit war die Eintonigkeit,
das dauernde Withlen im Dreck, immer unter Druck, bis man nur noch Schaufel
und Hacke war. Dabei schien die Zeit stehenzubleiben. (ebd., S. 15) Wihrend der
monotonen Arbeit wird der Mensch unter Ausschaltung von Gedanken und Emo-
tionen gleichsam zur Maschine und zeichnet sich lediglich durch seine Funk-
tionalitit aus. Wegners Aus- bzw. Aufstiegswunsch lisst sich im Wesentlichen
auf die akute Unzufriedenheit tiber seine berufliche Lage zuriickfithren, der es
schnellstméglich zu entkommen gilt. Er betrachtet seine Lage als unwirklich und
beinahe skurril:

,War er das wirklich [...]? Oder triumte er das nur? War er vielleicht nur die Ausge-
burt einer fehlgeleiteten Phantasie? Flog er in Wirklichkeit mit einem Diisenjiger
in zehntausend Meter Hohe iiber die Erde? Saf§ er woméglich in einer warmen, ge-
miitlichen Stube und las in einem Roman, in dem er selber vorkam? Er hat Macht
tiber mich, tiberlegte er. Jemand beherrscht mich. Er muf? ja Macht itber mich ha-
ben, sonst wire ich nicht hier. Aber er wufSte nicht, wer dieser Jemand war. Er wufite
nicht, wer er war.“ (ebd., S. 10)

Wegner umgibt das Gefithl, von einer — wenn auch nicht definierbaren — héhe-
ren Macht (dem Triumenden? dem Romanautor?) gesteuert zu werden. Er be-
trachtet seine Lage als unverschuldet und sucht nach einem ,Jemand“, den er
zur Verantwortung ziehen kann. Dabei zeigt er sich, nimmt man die Ambiguitit
des Nachsatzes ernst, in mehrfacher Hinsicht als Unwissender (,Aber er wuif3-
te nicht, wer dieser Jemand war. Er wufSte nicht, wer er war.“). Zum einen lisst
sich das Pronomen ,er“ als Wiederholung und damit als Unterstreichung der
Anonymitit des ,Jemand“ sowie die davon ausgehende Verzweiflung des Prota-
gonisten iiber das eigene Ausgeliefertsein deuten. Bezieht man das Pronomen
auf Wegner selbst, dann zeigt der Nachsatz zum anderen seine — sei es durch
die entmenschlichende Arbeit, sei es aufgrund der fiir sein jugendliches Alter
typischen Orientierungslosigkeit — Selbstentfremdung an. Weder weifl Wegner
also von der eigenen Identitit noch von der des Schopfers seiner ,fehlgeleiteten
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Phantasie®. Dass er sich nicht als sein eigener Schopfer, sondern als determiniert
wahrnimmt, zeigt sich auch in dem Vergleich mit seinem Arbeitgeber: ,Du kénn-
test genausogut wie der Monkeberg eine Baufirma aufmachen, iiberlegte er sich.
Dazu brauchte man nicht einmal etwas gelernt haben. Die Frage war nur: Woher
das Anfangskapital nehmen und woher bekam man die Auftrige.“ (ebd., S. 17)
Der einzige Unterschied bestehe demnach in der ungleichen Verteilung ékono-
mischen und sozialen Kapitals. Jene militirisch und 6konomisch geprigten ,Fan-
tasien des guten Lebens‘ hilt der Protagonist in seiner deprimierenden Lage fiir
nicht weniger unwahrscheinlich, als zur See zu fahren, wozu ihn Freddy Quinns
Schlager Seemann, deine Heimat ist das Meer inspiriert: ,Raus aus dieser ganzen
Scheifle, dachte er, zur See fahren oder einfach nur weg.“ (ebd., S. 28)

Die mithselige korperliche Arbeit, die er ohnehin als ,eine einzige Schinderei“
(ebd., S. 10) wahrnimmt, wird durch das unkollegiale Verhalten des Vorarbeiters
Willi Beckmann, der fiir Wegner nur den verlingerten Arm des Firmeninha-
bers Monkeberg darstellt, zusitzlich belastet. Beckmann lasst die Hilfsarbeiter
,malochen®, wihrend er seine Mithilfe qua Hierarchie verweigert und immer-
zu damit droht, sie beim Chef anzuschwirzen. Erst der neu hinzugekommene
Hilfsarbeiter Hartmut Kolossa, der Gewerkschaftsmitglied ist und Wegner auf
die Notwendigkeit der Solidarisierung und Organisation von Arbeitern hinweist,
lehnt sich erstmals gegen Beckmann auf und beschwert sich tiber den zu niedri-
gen Akkordsatz. Das Selbstbewusstsein Kolossas — der Name ist hier sprechend -
yimponierte* (ebd., S. 43) Wegner und bringt ihn dazu, sich nicht linger als klein
und machtlos (,Besser, man hielt die Schnauze, dann hatte man seine Ruhe.”,
ebd., S. 15; ,Da kann man eben nichts machen., ebd., S. 36) zu begreifen und die
taglich erfahrenen Ungerechtigkeiten zu dulden. Dienten ihm die ,Fantasien des
guten Lebens‘ wihrend seines zermiirbenden Alltags — der ,fehlgeleiteten Phan-
tasie” — vor allem als Betiubungsmittel, beginnt er nun, seine Arbeits- und damit
Lebensbedingungen als potenziell verinderbar wahrzunehmen.

3 Vom Arbeiter zum Angestellten

Einen groflen Einfluss auf die Entwicklung Wegners hat auch sein Freund und
Nachbar Franz Kruse, der beim Salstadter Kreisblatt als Reporter titig und SPD-
Mitglied ist, von Wegners Mutter aber fiir einen Kommunisten gehalten wird.
Wenn dieser auch ,,nur“ (ebd., S. 31) einen Volksschulabschluss habe, merke man
ihm, der die Kleinstadt eine Zeitlang verlassen hatte, jedoch seine Weltgewandt-
heit an. In dessen Zimmer stapeln sich ,,Hunderte von Biichern [...], die er auch
alle zu kennen schien“ (ebd.) und von denen er Wegner eines zum Lesen mitgibt.
Es handelt sich um Ernest Hemingways Wem die Stunde schligt — ein Buch, das
vom Spanischen Biirgerkrieg handle und sein Interesse wecken konne. Die ersten
Zeilen des Romans erscheinen Wegner — womdglich im Vergleich zu den sonst
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konsumierten ,Landserheften — sperrig: ,Das ging also iiber den Spanischen
Biirgerkrieg. Aber wer da gegen wen und warum kimpfte, blieb im Dunkeln.“
(ebd., S. 54)

Auf Anraten Kruses, der sich um seinen Freund sorgt, bewirbt sich Wegner
auf eine Stelle bei der Kreisverwaltung in der Sozialabteilung, wo er ein ,ziemlich
gutes Leben“hitte, zudem ,Aufstiegschancen® und ,die Moglichkeit, hilfsbediirf-
tigen Menschen unter die Arme zu greifen“ (ebd., S. 33). Damit vollzieht er einen
Aufstieg vom Arbeiter zum Angestellten und geht fortan einer ,anstindige[n] [...]
[und] saubere[n] Arbeit“ (ebd., S. 11) nach, wie sie sein cholerischer und gewalt-
tatiger Vater einst fiir ihn vorgesehen hatte. Zugleich macht sich die Robustheit
seiner eigenen ,Fantasien des guten Lebens‘ bemerkbar. Denn die Zusage und
damit die Aussicht auf ein zwar sicheres, aber bereits abgestecktes Leben in Sal-
stade 6st in ihm ein Gefithl von Beklemmung aus, bedeutet sie doch, ,nie mehr
raus[zulkommen aus diesem Kaff“ (ebd., S. 55). Noch dazu erweist sich die neue
Stelle entgegen der an ihn herangetragenen Vorteile durch Freunde und Familie
als desillusionierend: Der Kreissekretir Wohler, mit dem er sich das Biiro teilt
und dem er als Lehrling zuarbeitet, verweigert — wie einst Beckmann — seine Ar-
beit, anstatt als Sacharbeiter fir Hilfe und Lebensunterhalt zur Linderung sozia-
ler Probleme beizutragen: ,Seine Lieblingsbeschiftigung bestand [..] darin, aus-
giebig die Zeitung zu lesen und mit Biiroklammern auf Tauben, Spatzen, Amseln
und gelegentlich auf Eichh6rnchen zu schieflen. [..] Auflerdem pflegte er sich
zu unterhalten, aber weniger mit Hilfesuchenden als mit Kollegen.“ (ebd., S. 60)
Wegners Vorstellung von einer aufrichtigen Ausiibung dieses weichenstellenden
Postens in der Sozialhilfe und die vorgefundene Arbeitsrealitit klaffen ausein-
ander. Wie Wegners Kollege im Tiefbau, Hannes Tammen, der im Krieg freiwil-
lig der Waffen-SS als Unteroffizier beigetreten war, schwelgt der Kreissekretir
Wohler in Erinnerung an seinen Einsatz an der Ostfront. Wahrend Tammen ei-
gentlich ein ,feiner Kerl“ (ebd., S. 20) sei, der sich ,auf Maloche' stets durch seine
(militdrisch geprigte) Kameradschaft und sein Arbeitsethos auszeichnete und
fiir Wegner bisweilen die Rolle eines Ersatzvaters einnahm (ebd., S. 9), empfindet
er fiir Wohler, den er in seiner Boshaftigkeit und Faulheit durchschaut, keinerlei
Sympathie.

Die Aufstiegschancen sind im sich zunehmend ausdifferenzierenden Ver-
waltungsapparat so hoch, dass selbst aus ,dem letzten Sekretir ein Obersekretir
[...], vielleicht sogar in ein paar Jahren ein Hauptsekretir“ (ebd., S. 64), werden
konnte. Fiir Wegner ist der Gedanke unertriglich, dass Wohler — als lebenswelt-
liches Beispiel des ,letzten Sekretir[s]“ — aller Wahrscheinlichkeit nach und ohne
eigenes Zutun zukiinftig weitaus gewichtigere Positionen besetzen und damit
itber noch mehr Familienschicksale entscheiden wird. Die Angestelltentatigkeit
stellt sich fiir Wegner zudem als nicht weniger unterfordernd und einténig dar
als die Arbeit im Tiefbau. Noch dazu kommt ihm das Biiro vor ,wie eine Gefing-
niszelle“(ebd., S. 62). Die Aussicht auf ein ,ziemlich gutes Leben“erweist sich also
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auf gleich drei Ebenen als triigerisch: der Ebene der Leistung, der Anforderung
und der Entfaltungsmaglichkeit. Die Beschiftigung beim Landkreis — und damit
die Verbesserung seines sozialen Status — hat zur Folge, dass sich die Salstidter
Einwohner*innen ihm gegeniiber plétzlich anders verhalten. Selbst ,[d]er alte
Bockelmann [...] gritfite freundlich®, der ihn und seine Familie nach Kriegsende
einst als , Fliichtlingspack“und , Polackengesindel“ (ebd., S. 68) beschimpft hatte.
Wegner ist wiitend angesichts der Heuchelei seiner Mitmenschen und der wei-
terhin bestehenden Ohnmacht am Arbeitsplatz. Es ist sein affektives Aufbegeh-
ren, das einen Verinderungswillen in ihm ausldst: ,,Diesen Arschléchern werd’
ich es schon noch zeigen“ (ebd., S. 69). Wie beim Vergleich mit Ménkeberg folgt
Wegner dabei keinem bestimmten Ziel. Vielmehr zeichnet sich sein Handeln
durch Trotz und Pragmatismus aus: ,Was die konnten, konnte er auch. (ebd.)

Als er zu Hause in einer Illustrierten blittert, st6f3t Wegner zwischen Werbe-
anzeigen tber ,Pistolen, Schlankheitskuren, Stirkungsmittel, Sexliteratur und
so weiter“ (ebd., S. 71) - geradezu einem Konglomerat an kapitalistischen Verhei-
ungen von ,optimierter Midnnlichkeit‘ — auf die eines Fernlehrinstituts. Die Fra-
ge ,,Sind Sie mit Ihrem Beruf unzufrieden? (ebd., S. 71f.) scheint wie auf seine
Situation zugeschnitten und ldsst ihn dariiber nachdenken, sein Abitur nachzu-
holen und im Anschluss zu studieren: ein bis dahin nicht in Betracht gezogenes
Mittel zur Realisierung seiner ,Fantasien des guten Lebens‘. Was fiir Wegner bis-
her allenfalls ein Hirngespinst war, birgt nun die Moglichkeit, real zu werden.
Denn auf diesem Wege ,konnte man Ingenieur werden oder Arzt oder vielleicht
sogar Oberkreisdirektor“(ebd., S. 72). Nicht zufillig nennt er jene Berufe, die ihm
zuletzt unmittelbar als Verheiflungen vom ,guten Leben' gedient haben: der Inge-
nieur der Firma Monkeberg, der mit seinem ,grofsen dunkelblauen Citroén“ da-
vonfihrt, nachdem er die ,fertige Arbeit“ (ebd., S. 21) des Bautrupps begutachtet
hat, Wegners Freundin Karin Moller, die als Tochter eines Arztes ,etwas Besseres
war“(ebd., S. 11), und schlieflich der Oberkreisdirektor, den er bei seiner Einstel-
lung beim Landkreis fiir den ,liebe[n] Gott personlich® (ebd., S. 64) hilt. Bildung,
das wird hier deutlich, avanciert in Wegners Vorstellungen vom ,guten Leben,
das sich derweil primir durch den Erwerb materieller und symbolischer Insigni-
en auszeichnet, zum geeigneten Medium.

Die plotzliche Chance auf ein ,gutes Leben wirkt iiberwiltigend auf ihn, wes-
halb ihm ,ganz schwindelig® wird (ebd., S. 72). Wegner hatte jene Laufbahn bis-
lang nicht nur qua sozialer Herkunft fiir ausgeschlossen gehalten, sondern auch
aufgrund ihm widerfahrener Machtdemonstrationen in der Schulzeit womaéglich
aktiv gemieden: etwa in Form des als klassistisch empfundenen Verhaltens seiner
ehemaligen Lehrerin, die ihm, gleich einer unentrinnbaren self-fulfilling prophe-
¢y, damit gedroht hatte, ,auf dem Bau [zu] landen, wenn er sich kein besseres
Deutsch angewohnte* (ebd., S. 53), und ihn unverhiltnismiflig hoch bestrafte
in der Gewissheit, dass sich seine Eltern aus Hochachtung vor dem Lehrberuf
nicht bei ihr beschweren wiitrden. Zu bedenken geben ihm die zeitlichen und
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finanziellen Ressourcen, die fur ein Abitur auf dem zweiten Bildungsweg auf-
zubringen sind. Das Fernstudium birgt den Vorteil, keine Oberschule besuchen
zu miissen und stattdessen das eigene ,Arbeitstempo selber [zu] bestimmen[]*
(ebd., S.72). Das Fernlehrinstitut koste monatlich jedoch ,einen Batzen Geld“
(ebd.), ohne das er sich spiter auch kein Studium finanzieren konne. Er hilt fest:
,Geld war tiberhaupt das Wichtigste. Wenn man Geld hatte, war man unabhingig
und konnte tun und lassen, was man wollte. Ohne Geld war man ein dummes
Arschloch.“(ebd., S. 73)

Die starker rationalen Abwagungen miinden wieder in den eskapistischen
Gedanken, ,ein paar Jahre zur See zu gehen und spiter nach Amerika“(ebd.) - ein
Weg, wie ihn auch Karl May,? Billy Jenkins und Tom Prox eingeschlagen hitten.
Wie schon an dem Vergleich zwischen den Hohenfliigen der Diisenjiger und den
Lektiiren der ,Landserhefte’ deutlich wurde, gewinnt Wegner Perspektiven fir
die eigene Zukunft mitunter anhand von fiktiven Vorbildern aus der populiren
Literatur (Kolportageromane) und Musik (Schlager).? Mit Blick auf das zum Grei-
fen nahe Fernstudium, das auch die Moglichkeit des Scheiterns in sich birgt, ist
Wegners leiblich-affektive Reaktion von hohem Interesse. Aufgrund von Zweifeln
an der Realisierbarkeit seines Vorhabens ,fiihlte er sich wie ausgebrannt: Sein
Riicken tat weh, und seine Gedanken drehten sich im Kreise. Irgend etwas war so,
wie es jetzt war, nicht in Ordnung“ (ebd., S. 73). Ulle Jiger und Tomke Kénig ver-
weisen unter Rekurs auf Eugene T. Gendlins methodischen Ansatz des Thinking at
the Edge auf den Kérper als Erkenntnisquelle, an dem sich das ,Denken, wo Worte
noch fehlen (Deloch 2010, zit. n. Jiger/Konig 2020), beobachten lasse. Es gehe
in dem Ansatz darum, ,das, was korperlich bereits spiirbar, aber noch nicht sag-
bar ist, zur Sprache zu bringen“, was sich als anschlussfihig fiir ,Phinomene des
Wandels und der Verinderung“ erweise (Jiger/Konig 2020, S. 88f.). An Wegners
Erschopfung, den Schmerzen, der Orientierungslosigkeit, dem Schwindel und
dem diffusen Gefiihl von Unbehagen zeigt sich die existentielle Bedeutsamkeit
dieser unverhofften Wegscheide.

2 Vgl. zu eskapistischen Lektiiren von Bildungsaufsteiger*innen am Beispiel von Josef Winkler
auch Spoerhase/Steeger 2023.

3 Deutlich wird an der Zusammenstellung der Namen auch, dass eine Gleichsetzung von Auto-
ren und Protagonisten stattfindet. Rekurriert Wegner im Fall von Karl May auf den Autor, ist bei
Billy Jenkins schon nicht mehr eindeutig, ob er sich auf den Kiinstlernamen von Erich Rudolf
Otto Rosenthal bezieht oder auf die gleichnamige Romanfigur der Heftromanreihe. Tom Prox
ist Held einer ebenfalls im Uta-Verlag erschienenen Westernserie, an der — wie bei der Billy
Jenkins-Reihe — mehrere Autoren beteiligt waren.
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4 Vom Angestellten zum Abiturienten

Endet das Kapitel ,In der Verwaltung” mit Wegners Vorhaben, Kontakt zum
Fernlehrinstitut aufzunehmen, beginnt das darauffolgende Kapitel , Zweiter Bil-
dungsweg am Wochenende“ mit dem Satz:,,,Das ist doch nur ein Traum* (Bittner
1978, S. 75). Zum einen deuten sich hier Wegners Unglaubigkeit itber den begon-
nenen Aufstieg und dessen Fragilitit an. Zum anderen leitet der Satz tatsichlich
die Schilderung eines Albtraums ein, der in ihm ,Angst“ auslést: Auf der Flucht
vor einem bewaffneten Mann findet er sich plétzlich auf einem Kriegsschauplatz
wieder, dem er nur , [m]ithsam“entkommyt, als er sich ,durch Ried und schwarzen
Schlamm* kimpft. Er erreicht ,eine blumeniibersite Wiese“ und ist nun in der
Lage zu laufen, weite Spriinge zu machen und schliellich ,wie ein Vogel“ itber
dem Meer zu fliegen, ehe er abstiirzt und in ,undurchsichtige[] Fluten“ abtaucht.
Unter Wasser tut sich eine ,herrliche[] Landschaft auf, die er geniefit, bis ihm
auffillt, dass er immer weiter sinkt und nicht in der Lage ist zu atmen. Wahrend
er das Gefiihl hat, dass ,seine Lungen zerbersten“ (ebd.), versucht er, zuriick an
die Wasseroberfliche zu gelangen, und wacht schlief3lich auf. Mit Blick auf Weg-
ners seelischen Zustand zeigen sich die Dringlich- als auch Beschwerlichkeit der
Loslésung vom lebensbedrohlichen Herkunftsmilieu sowie die verheifSende Pers-
pektive auf ein ,gutes Leben’. Thm bleibt keine andere Wahl, als aufgrund externer
Faktoren zu fliehen, und er nimmt, sobald sich seine Umstinde zum Besseren
wandeln, auch eine positive Veranderung der eigenen Fihig- und Méglichkeiten
wahr, wie sich an der Fortbewegungsklimax (laufen, springen, fliegen) zeigt. Zu-
gleich sind diese aber triigerisch, da er weder fiir das Fliegen (Fliigel) noch fiir das
Tauchen (Kiemen) mit dem nétigen Riistzeug ausgestattet ist und er unversehens
in die nichste kritische Situation gerit. Der Traum nimmt die Beftirchtungen
und spiter auch tatsichlich einsetzenden Gefithle von Deplatzierung und Hoch-
stapelei vorweg. Ahnlich wie die Beschreibungen affektiv-leiblichen Erlebens,
,das sich an der Grenze von Bewusstem und Unbewusstem* (Jiger/Konig 2020,
S. 90) verorten ldsst, dienen Triume dem Versuch einer Versprachlichung noch
nicht explizierbaren Wissens und erweisen sich auf der Textebene als Vorboten
des weiteren Handlungsverlaufs: die unabwendbaren albtraumhaften Episoden
eines grausamen Aufstiegsoptimismus.

Mit 21 Jahren holt Wegner sein Abitur nach, um ,sich am eigenen Schopf ein
paar Klassen hoherzuziehen® (Bittner 1978, S. 122). Er ist sich dariiber bewusst,
dass er mit diesem Vorhaben auf sich selbst gestellt ist und sich als ,,Auf3enseiter*
(ebd., S. 72) das Lehrmaterial autodidaktisch aneignen muss. Die Entscheidung,
den Weg der Bildung zu beschreiten, fiithrt zu einer vollstindigen Ablehnung
von Salstidt, dem ,Kaff“und ,Dreck“ (ebd., S. 28, 55, 74), dem es zu entkommen
gilt — ganz so, als konne beides nicht koexistieren. Mit dem Zuwachs an geisti-
gen Anregungen durch das zugesandte Lehrmaterial stort er sich zunehmend
an der ,stumpfsinnige[n] Atmosphire“ beim familidiren Mittagessen. Es sind
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die , Arbeitertochterfriseurlehrlingswelt seiner Schwester und seine ,, Hilfs-
arbeiterkreisangestelltenwelt, die ,geistige Unbeweglichkeit, Trigheit, Into-
leranz, Dummbheit, Uberheblichkeit bedeuten, ein ,Leben ohne Sinn und Ver-
stand“ (ebd., S. 80). In der Abiturvorbereitung beginnt er, seinen isthetischen
Geschmack auszubilden, und so lehnt er Thomas Manns Kénigliche Hoheit, Tonio
Kriger und Der Tod in Venedig mangels Identifikationspotenzial mit den morbi-
den Kinstlerfiguren ab. Er zieht Autoren wie Brecht, B6ll und Ditrrenmatt vor,
da dort auch ,politische Verhiltnisse und 6konomische Zwinge* (ebd., S. 82)
thematisiert wiirden. Weiterhin notiert er sich Sitze, die ihm ,behaltenswert
erschien[en]“ (ebd., S. 84), etwa von Goethe (,, Wer nicht von dreitausend Jahren
sich weifd Rechenschaft zu geben, bleib im Dunkel unerfahren, mag von Tag zu
Tage leben.“, ebd.) oder Marx und Engels (,,Mdgen die herrschenden Klassen vor
einer kommunistischen Revolution zittern. Die Proletarier haben in ihr nichts
zu verlieren als ihre Ketten. Sie haben eine Welt zu gewinnen. Proletarier aller
Linder - vereinigt euch!*, ebd.). Die Notate stehen im engen Zusammenhang
mit seinem im Selbststudium wiederentdeckten Interesse am Fach Geschichte,
das ihn in Schulzeiten ,angewidert* (ebd.) hatte. Sein Lehrer behandelte als ehe-
maliger Marineoffizier geschichtliche Ereignisse unkontrovers und zwang den
Lernenden seine personliche Meinung auf. Wegner fillt auf, dass ihm ,,Unwahr-
heiten, Halbwahrheiten und Vorurteile eingepflanzt worden waren“ (ebd.), und
reinterpretiert die Bauernkriege als ,Aufstand der Geknechteten und Entrech-
teten” statt wie zuvor einseitig als ,das Werk von Mordbrennern® (ebd.). Er inter-
essiert sich auch fiir die Sozialistengesetze und die Riterepublik und kommt zu
dem Schluss, ,dafd Geschichte sich stindig wiederholt“ (ebd.). Mit Blick auf die
genannten Beispiele lassen sich auch hier itbernommene Deutungsmuster aus
den Lektiiren des Kommunistischen Manifests* beobachten, da Wegner geschicht-
liche Ereignisse stets als Resultate einer dichotomen Klassengesellschaft deutet.

In der Abiturvorbereitung macht sich bei Wegner eine Verinderung im Zei-
terleben bemerkbar. Er lernt werktags am Abend und sonntags, dem einzigen
freien Tag in der Woche. Und doch

,blieb nur wenig Zeit zum Lesen. Abends, wenn er sein Pflichtpensum erledigt
hatte, war er meistens zu abgespannt; und die Sonntage reichten kaum dazu aus,
jeweils ein neues Lehrheft richtig durchzuarbeiten. Oft begriff er eine Erklirung
erst nach mehrfachem Lesen, oder er brauchte ein paar Stunden, um eine einzige
Mathematikaufgabe zu l6sen. Manchmal fragte er sich, ob man mit einundzwanzig
Jahren noch das aufholen konnte, was man mit sechzehn, siebzehn versiumt hat-
te. Er merkte, daf} es ihn ungeheure Anstrengungen kostete, Probleme konsequent
zu durchdenken. Da war eine Schwerfilligkeit im Gehirn, gegen die er fortwihrend

4 Etwa:,Die Geschichte aller bisherigen Gesellschaft ist die Geschichte von Klassenkimpfen.
(Marx/Engels 1848/1972, S. 462).
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ankimpfen mufite. Wahrend er nachdachte, schien es ihm hiufig, als seien seine
Gedankenginge verstopft, als rithre er in einem grofen Topf mit Kleister herum,
und der Kleister, das waren Tausende von Gedanken und Gedankenblitzen, die alle

aneinander klebenblieben, besonders in den Fichern, die ihn nicht interessierten.

(ebd., S. 82f))

Schien bei der Arbeit im Tiefbau noch ,die Zeit stehenzubleiben“ (S. 15), vergeht
sie ihm nun zu schnell. Bildung wird vor allem als ein Anrennen gegen die Zeit
erfahren. Das liegt zum einen an der Doppelbelastung als Angestellter und Abitu-
rient: Aufgrund seiner Berufstitigkeit und kérperlichen Ermiidung nach einem
langen Arbeitstag hat er de facto weniger Zeit als Vollzeitlernende. Zum anderen
(oder: vor allem) bekiimmert ihn jedoch der Umstand des Aufholens (,Manchmal
fragte er sich, ob man mit einundzwanzig Jahren noch das aufholen konnte, was
man mit sechzehn, siebzehn versdumt hatte.). Jene , Schwerfilligkeit im Gehirn*
erinnert an das ,Minderwertigkeitsgefithl (Struck 1973, S. 50) und die Verzweif-
lungen am ,Arbeiterkindgehirn“ (ebd., S. 113), das nicht in der Lage sei, die noti-
gen Mengen an Lesestoft in sich aufzunehmen, von dem die Erzahlerin Karin S.
in Karin Strucks Klassenliebe, einer anderen frithen Autosoziobiografie, berichtet
(Steeger 2021, S. 282f.). Es handelt sich bei den beschriebenen dufReren wie inne-
ren Widerstinden um Bedenken, die auch auf dem Lehrgang, den Wegner wenig
spiter fur die Intensivkurse Deutsch und Geschichte besucht, von anderen Teil-
nehmenden geduflert werden.

Wahrend ihm ein Arbeiter, mit dem er auf der Zugfahrt zum Lehrgang in ei-
nem Abteil sitzt, von seinen gesundheitlichen Problemen und den schlechten
Arbeitsbedingungen auf der Werft erzihl, liest Wegner Rilkes Die Weise von Liebe
und Tod des Cornets Christoph Rilke. Der sich situativ ergebende Kontrast zwischen
Arbeiter, der infolge der Strapazen harter korperlicher Arbeit und mangelnden Ar-
beitsschutzes schwer erkranke ist, und Adeligem, der freiwillig einen Heldentod
stirbt, fithrt Wegner zu der Feststellung, dass ,[d]ieser Cornet in dem Buch von
Rilke [...] vollkommen andere Sorgen [hatte]“ (Bittner 1978, S. 95). Der militirische
Gehalt seiner ,Oberstufenlektiire“ weckt im Weiteren Assoziationen mit seinen
Heftromanen iiber soldatisches Heldentum im Zweiten Weltkrieg: ,, Eigentlich
sind die Landserhefte nicht viel schlechtert, dachte er.“ (ebd., S. 96) Nicht nur las-
sen sich hier die Fortdauer seiner literarischen Sozialisation und woméglich eine
(noch) nicht ausgebildete literardsthetische Textkompetenz erkennen. Vor allem
zeigt sich in dem provokativen Urteil die Wirkkraft seines dichotomen Gesell-
schaftsbildes, das er am eigenen Leib erfahren und im Zuge der Abiturvorberei-
tung konzeptualisiert hat — und das ihn nun zu jener aversiven Lektiire fithrt.

Der Lehrgang findet in einem alten Jagdschloss statt, dessen Anblick ,[e]ine
innere Erregung” in ihm ausldst. Diese steigert sich, als ihm beim Betreten des
Gebiudes ,korperlich elend zumute“ (ebd.) wird und seine Hand beim Ausfil-
len des Anmeldeformulars — also jenem Moment, in dem er sich verbindlich fiir
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die Teilnahme entscheidet — zittert. Unter den Teilnehmenden macht Gerhard
Eckerle einen besonderen Eindruck auf Wegner, etwa wenn er sich nach dem Be-
griilungsvortrag des Lehrgangsleiters Naumann meldet und ihn damit konfron-
tiert, ,die Erfolgsbeispiele nichtssagend und albern gefunden* (ebd., S. 100) zu
haben. Unbenannt geblieben sei ,[d]as eigentliche Problem“: die , starke[] psychi-
sche[] Belastung“ und die , auflerordentlich schlechte[] finanzielle[] Situation der
Externen‘ (ebd.). Naumann entgegnet ihm schroff, dass psychische Belastungen
Privatsache seien, mit der die Lernenden allein zurechtzukommen hitten. An-
statt Eckerle zuzustimmen, bleiben alle anderen Teilnehmenden trotz geteilter
Erfahrung und gleicher Meinung still (ebd., S. 101f.). Zu grof3 ist die Angst vor
dem ,Einflu3“ (ebd., S. 105), den der Lehrgangsleiter als Mitglied der Landesprii-
fungskommission bei einer derartigen Provokation auf die Beurteilung im Abitur
ausiiben kénnte — dhnlich wie einst die Befiirchtung der Hilfsarbeiter, bei einem
falschen Wort gegeniiber ihrem Vorgesetzten entlassen zu werden. Gestalter ih-
rer eigenen Zukunft sind sie also nur im Rahmen der vorgegebenen und fiir un-
veranderbar gehaltenen Strukturen.

Eckerle ist itber die Horigkeit der anderen Teilnehmenden und die Uneinsich-
tigkeit des Lehrgangsleiters frustriert: ,, Wie soll sich da jemals etwas in unserer
Gesellschaft andern. Langsam beginne ich daran zu zweifeln, daf} positive Ver-
anderungen bei uns noch moglich sind.“ (ebd., S. 103) Weiterhin bilanziert er:
»[,]Man rackert sich sein Leben lang ab. Bis man auf einen griinen Zweig kommt,
wenn tberhaupt, ist das Leben schon fast vorbei. Das ist alles so fiirchterlich
sinnlos.“ (ebd., S. 104) Nicht nur hilt Eckerle die Erfolgserwartungen aufgrund
der begrenzten Lebenszeit fir niedrig; auch im Falle eines ,rechtzeitigen’ Erfolgs
siehter fur sich keine Handlungspotenziale angesichts des starren, als antidemo-
kratisch und klassistisch wahrgenommenen Systems. Die Begegnung mit Ecker-
le erweist sich fiir die Politisierung Wegners, die bereits durch Kolossa und Kruse
an Fahrt aufgenommen hat, als zentral. Denn mit seiner Kritik stof3t Eckerle bei
ihm auf offene Ohren: Wegner hat nicht nur bei seinen Hilfsarbeiterkollegen und
seinem Vorgesetzten bei der Kreisverwaltung das Fortbestehen faschistischen
Gedankenguts ausgemacht, sondern auch in den Lernunterlagen fir die Abitur-
prifung und eben auch in Naumanns Intensivkurs, in dem dieser Geschichtsklit-
terung betreibt. Fiir Eckerle liegt die fatale Erkenntnis darin, dass Bildung nicht
mit einer moralischen Besserung des Menschen einhergeht. Er bezeichnet den
Aufstieg als ,unendlich lange Leiter [...]. ,Und auf jeder neuen Sprosse, die man
unter vielen Opfern erreicht, trifft man ein paar solcher Naumanns.“ (ebd.) Nau-
mann steht hier metonymisch fiir das Gefithl, sich in einer Sackgasse (,impasse“)®

5 Berlant 2011, S. 199: ,An impasse is a holding station that doesn't hold securely but opens out
into anxiety, that dogpaddling around a space whose contours remain obscure. An impasse is
decompositional — in the unbound temporality of the stretch of time, it marks a delay that de-
mands activity.
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zu befinden. Die ,Sinnlosigkeit‘ des Aufstiegsversprechens bringt Eckerle dazu,
noch am Lehrgangsort Suizid zu begehen und so dem Aufstieg auf der ,unendlich
lange[n] Leiter ein Ende zu setzen. Wegner hitte ,[a]m liebsten [...] losgeheult*
(ebd., S. 106) — wobeli hier offenbleibt, ob aus Mitleid oder der allmihlichen Be-
wusstwerdung tiber die Fallstricke des eigenen grausamen Aufstiegsoptimismus.

5 Vom Abiturienten zum Studenten

Das darauffolgende Kapitel zeigt Wegner als 24-jahrigen Jurastudenten in Got-
tingen und fithrt vor Augen, wie er trotz ,Marshallstab im Tornister“ (ebd., Kap.
7, S. 107-125) mehr und mehr an seinem Sehnsuchtsobjekt zu zweifeln beginnt,
gleichzeitig aber fur die eigene Sinnstiftung daran festhalten muss. Es beginnt
wiederum mit einem Traum, der ein Cruel Optimism'-Szenario aufwirft:

,Die Landschaft hatte sich verindert. Hinter ihm lag eine sonneniiberflutete Ebene
mit schattigen Biumen und saftigen Wiesen. Jetzt wurde der Baumwuchs spirli-
cher, das Gras war verdorrt, und die Strafle ging iiber einen unbefestigten Weg, der
sich nach einiger Zeit zwischen felsigem Gestein und von Staub iiberzogenem Dor-
nengestrauch verlor. SchliefRlich gab es nur noch Steine und losen Sand, so fein wie
Mehl. Auf einmal spiirte er die Glut der Sonne, deren gelbe Scheibe hoch iiber ihm
flimmerte. Er hatte entsetzlichen Durst. Vielleicht wire es besser umzukehren, sagte
er sich. Aber er vermochte kaum noch zu denken, und als er zuriickblickte, sah er
nichts als Sand, Sand so fein wie Mehl, in dem seine FiiRe keinerlei Spuren hinter-
lieflen.“ (ebd., S. 107)

In dem Traum vollzieht sich ein Szenenwechsel von der fruchtbaren idyllischen
Landschaft (locus amoenus) zum 6den gefihrlichen Terrain (locus terribilis).
Ubertragen auf Wegners Situation lisst sich die ,sonneniiberflutete Ebene mit
schattigen Biumen und saftigen Wiesen“ als seine Idealvorstellung vom Bil-
dungsaufstieg (die Berlant'sche ,good-life fantasy“) deuten, die allmihlich der
einsetzenden Realitit weicht. Der zu beschreitende Weg, bei dem man sich einer
hohen Verletzungsgefahr aussetzt (,zwischen felsigem Gestein und von Staub
itberzogenem Dornengestriuch®), erweist sich nicht nur als riskant (,unbefes-
tigt[]) — er fithrt ins Nichts: Was bleibt, ist eine tote Wiistenlandschaft. Die phy-
siologische Metapher des Dursts, der vorerst nicht gestillt werden kann, zeigt das
Verlangen nach dem sozialen Aufstieg und dessen existentielle Notwendigkeit
auf. Die missliche Lage fithrt so weit, dass der eingeschlagene Weg infrage ge-
stellt wird. Doch diese Option ist unmdoglich, zeigt auch der Blick zuriick nichts
als ,Sand, in dem ,keinerlei Spuren hinterlassen wurden. Wegners Umstinde
fithren im Weiteren dazu, dass ihn , Angst iiberkam® und er ,die Orientierung ver-
lor“(ebd.). Er erreicht, ,dem Verdursten nahe*, schliefilich ein zuvor am Horizont
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erschienenes Flussufer und wird von einem alten Mann, der ihn an Karl May er-
innert, fur seine maf3volle Wasseraufnahme gelobt: ,,So ist es recht[.] [..] Wenn
der Durst am grof3ten ist, darf man nicht zuviel auf einmal trinken.“ (ebd., S. 108)
Es folgen Verheiflungen in Form ,zwei[er] wunderschon[er] Madchen® in trans-
parenten Kleidern, die ihm ,kostliche[] Speisen“ (ebd.) anbieten.

Ob sich tatsichlich ein lebensrettendes Flussufer aufgetan hat oder sich dieses
nicht doch als Fata Morgana entpupprt, bleibt offen. Denn als Karl Mays Gesichts-
ziige von denen des Philosophieprofessors tiberblendet werden, erwacht Wegner
und findet sich im Horsaal wieder, in dem es ,stickig und warm* (ebd.) ist. Jene
Uberblendung fithrt dazu, dass das Lob fiir das gemiRigte Trinken nun mit dem
Philosophieprofessor — als Reprasentanten der herrschenden Klasse' und ,geis-
tigen Elite' — assoziiert wird. Mit Blick auf den weiteren Handlungsverlauf lasst
sich dieses als zynische Billigung eines zwar nicht exklusiven, jedoch duflerst be-
schrankten und nur ,schluckweisen’ Zugangs zum ,guten Leben' deuten. Die Alb-
traume Wegners bilden stets einen kontrastiven Negativfilm zu seinen ,Fantasien
des guten Lebens‘und sind der Ort, an dem die affektiv spiirbaren Auswirkungen
und Vorahnungen seines grausamen Aufstiegsoptimismus verarbeitet werden.

Wie schon als Abiturient nimmt sich Wegner auch im Studium recht schnell -
und diesmal trotz seiner Teilhabe an einem kollektiven Lernarrangement im Hor-
saal — als Auflenseiter wahr. Zwischen Burschenschaftlern, ,diimmlich-freche[n]
Rotzjungen und puppenhaft verzogene[n] Pipimiadchen* sitzend, fithlt er sich
,fremd* (ebd., S. 114). Obwohl er eigentlich vorhatte Philosophie zu studieren —
es ist bezeichnend, dass das Kapitel nicht mit dem Besuch einer Jura-, sondern
einer Philosophievorlesung beginnt —, erfolgte die Studienwahl nach herkunfts-
bedingt strategisch-pragmatischen Kriterien:

,Gewif}, Soziologie, Germanistik oder Philosophie machten erheblich mehr Spaf3;
wenn man einmal von der Statistik, Althochdeutsch oder Dogmatik absah. Aber was
sollte man mit solchen Fichern spiter anfangen? Und wie sollte man mit so einem
Fach fertig werden, wenn man erst mit einundzwanzig zu lesen begonnen hatte? Da
fehlten mindestens fiinf Jahre, die ihm andere voraus waren.“ (ebd., S. 132)

Es ist die unklare und unsichere berufliche Zukunft, die ihn vom Studium der
Ficher, die sein eigentliches Interesse wecken, abhilt. Seine soziodkonomi-
schen Voraussetzungen und die vom Jurastudium ausgehenden Zukunftsver-
sprechen verwehren ihm, Bildung als Selbstzweck (als eigentliche ,good-life
fantasy“) statt als Mittel zum Zweck (Medium der ,good-life fantasy“) zu be-
greifen. Auflerdem wird wiederum sein vergleichsweise fortgeschrittenes Alter
bei der Akkumulation von kulturellem Kapital angefithrt, das von vornherein
verhindere, die gleichen Chancen wie ,andere” zu haben - also die zum Grof3-
teil aus Akademiker*innenfamilien stammenden Studierenden: ,die junge Gar-
de der herrschenden Klassen“ (ebd., S. 114). So muss sich seine neue Freundin
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Lina Haffner, die aus der ,oberen Mittelschicht, wenn nicht sogar Oberschicht
stammte“ (ebd., S. 121), keine Gedanken iiber die berufliche Verwertbarkeit ihrer
Ficherwahl machen, weshalb sie Latein und Geschichte studiert. Wegner zweifelt
daran, die nétigen Investitionen, die nicht wie einst im Monkeberg-Vergleich mit
Geld und sozialen Kontakten, sondern mit Zeit getitigt werden miissen, aufbrin-
gen zu konnen, um den erheblichen Wissensvorsprung aufzuholen.

Die Studienwahl hilt ihn nicht davon ab, Philosophievorlesungen zu besu-
chen, um ,lebenswichtige Fragen zu kliren“: ,Warum ich etwas mache, Sinn des
Lebens, woher ich komme und wohin ich gehe und so weiter.“ (ebd., S. 110) Die
Inhalte wirken auf ihn wie ein Antidot zum Jurastudium:

,[W]ar es nicht [...] unbegreiflich, daf er jetzt in einer Universititsvorlesung saf3, in
der es um griechische Philosophie ging? War das nicht fast schon ein Wunder? Was
spielte es da fiir eine Rolle, daf3 es ihm schwerfiel, ein Kapitel in einem juristischen
Lehrbuch zusammenhingend zu lesen, geschweige denn zu verstehen? / Plétzlich
war ihm richtig wohl zumute. Er wiirde begreifen, was es zu begreifen gab, wenn
nicht heute, dann morgen. Es war heller geworden in seinem Kopf und um ihn her-
um. Bis aus dem Samenkorn eine Pflanze wurde, vergingen Tage und Nichte. Bis aus
dem Hominiden verniinftige Menschen werden konnten, vergingen Jahrmillionen.
Man mufite Geduld haben. Aber am liebsten hitte er das gesamte abendlindische
Wissen auf einmal in sich hineingefressen, es sich in einem ungeheuren dionysi-
schen Mahl einverleibt, sich den Leib vollgeschlagen.“ (ebd., S. 120f.)

Das Zitat gibt einen der wenigen Glitcksmomente von Wegners Bildungsaufstieg
wieder. Wihrend er das Jurastudium als reine Zweckmifigkeit evaluiert (das un-
reflektierte Auswendiglernen, die Aneignung von Fachwissen), vermag er durch
den Besuch der Philosophievorlesung seiner Hoffnung auf ein gutes, d.h. sinn-
volles Leben niherzukommen (vgl. die Lichtmetaphorik: ,[e]s war heller gewor-
den). Aus dem Wohlgefiihl erwichst eine bis dahin ungekannte Leichtigkeit (,Er
wiirde begreifen, was es zu begreifen gab, wenn nicht heute, dann morgen.). Die
Wachstumsmetaphorik reicht vom Samenkorn, das binnen Tagen oder Wochen
zur Pflanze heranwichst, zum Hominiden, der sich nach ,Jahrmillionen zum
yverniinftigen Menschen® entwickelt. Gesteht Wegner sich damit die Berech-
tigung eines individuellen Lerntempos zu, lisst sich die Sentenz ,Man mufite
Geduld haben.“ ebenfalls als internalisierte Selbstmafiregelung werten, die an
das Lob im oben beschriebenen Traum erinnert. Denn viel lieber wiirde er sich
,das gesamte abendlindische Wissen* gleichsam rauschhaft einverleiben’ - ein
Waunsch, der in der variierenden Wiederholung (,hineingefressen®, ,einverleibt,
,vollgeschlagen®) zum Ausdruck kommt (zur ,Wissensvollerei“ auch Schomer
2007, S. 350f.). Beide Stellen verhandeln eine ,Diitetik des Aufstiegs‘ und damit
die Frage der (un)regulierten Wissensaufnahme.
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Machte ihm Jura auch ,keinen Spafl“, da es ,so blutleer, so lebensfremd* (ebd.,
S. 132) war, ging hier fir ihn die mit Blick auf seine Aufstiegsambitionen wertvol-
le, da vermeintlich sozial voraussetzungslose, Formel ,Wer am meisten paukte,
war der beste Jurist (ebd., S. 132f.) auf. Aufgrund des Desinteresses an seinem
Studienfach, das lediglich einer extrinsischen, nicht aber einer intrinsischen
Motivation folgt, fillt ihm das Lernen jedoch schwer: ,Die Gedanken liefen ihm
weg. Wihrend er las, gingen sie ginzlich andere Wege als vorgesehen. (S. 126)
Wihrend er sich beim autodidaktischen Lernen fir das Abitur stets eine eigene
Meinung bilde, zeige ihm das Studium, dass man dafiir belohnt wird, ,unkritisch
zu sein und gut auswendig lernen zu koénnen®, wodurch ,man sich jedes eige-
ne Nachdenken“ (ebd., S. 223) erspart. Zudem verfestigt sich merklich ein zykli-
sches Zeitverstindnis: , Es ist alles schon einmal dagewesen, alles schon einmal
gedacht worden. Und manches ist schon mehrfach dagewesen, vergangen und
wird wiederkommen.“ (ebd., S. 117; auch analog S. 31, 83, 112, 120, 179f., 219) Es
verwundert angesichts der Abneigung zum Fach nicht, dass auch die juristische
Promotion spater nicht aus ideellen Griinden erwéchst. Vielmehr gilt es, sich mit
dem Doktortitel einen ,Schutzwall aus Sozialprestige zuzulegen“ — das ,vielleicht
[...] Wichtigste im ganzen Studium* (ebd., S. 187).

6 Vom Staatsdiener zum Staatsfeind

Aufgrund von Annotationen in einem Lehrbuch, die angeblich von Wegner verur-
sacht wurden, wird er von einer Gottinger Seminarbibliothek suspendiert, wes-
halb er sich genétigt sieht, seinen Studienort nach Miinchen zu verlagern. Auf
dem Weg zur Universitit landet Wegner, der bereits in Gottingen im Anschluss
an seine kursorischen Marx-Lektiiren mit der Studentenbewegung sympathi-
siert hatte, zufillig auf einer Demonstration, der er spontan beiwohnt und bei
der ihm, euphorisiert vom kollektiven politischen Protest, das Wort ,,,Revolu-
tion!‘ [...] durch den Kopf [schof’]“ (ebd., S. 152). Entgegen seiner resignativen
Grundstimmung hatte er nun das Gefithl, einem historischen Moment zugegen
zu sein, der tatsichlich das Potenzial fur gesellschaftliche Verinderung in sich
birgt. Doch ehe er sich versieht, eskaliert die Demonstration und er wird am Kopf
verwundet. Die Erfahrung von Polizeigewalt fiithrt dazu, sogleich dem SDS bei-
treten zu wollen und von nun an eine noch stirkere Aversion gegen den Staat zu
hegen. Denn egal ob in der Schule, bei der Kreisverwaltung, beim Fernstudium,
in der Universitit, als Empfinger der Honnef-Studienférderung, nun als Opfer
polizeilicher Willkiir, spiter in Person seines Schwiegervaters oder bei sich selbst
als Vertreter der Staatsanwaltschaft im Zweiten Staatsexamen — seine Erfahrun-
gen mit dem Staat sind ausschliefilich negativ.

Storte ithn zu Hause in Salstidt die Wortkargheit seiner Familie, fragt er
sich nun bei seinem Schwiegervater, dem spiefRigen Landgerichtsdirektor und
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Jtypische[n] Vertreter dieses Berufsstandes“ (ebd., S. 186), ob ,es itberhaupt Ver-
stindigungsmoglichkeiten zwischen thnen“(ebd., S. 176) gibt. Bei den Eltern sei-
ner Ehefrau Marianne erlebt Wegner die in der Universitit beobachteten ,feuda-
len‘ Strukturen in nuce: Wie der Professor, der ein , Patriarch“und ,schon fast ein
Herrgott“ (ebd., S. 143, 144) ist, sowie der Honnefbeamte, der als ,Mizen* itber
Fordersummen entscheidet und sich wie ,ein kleiner Fiirst“ (ebd.) verhilt, tritt
ihr Vater als ,Hausherr auf, dem ihre Mutter ,fast untertinig (ebd., S. 172, 173)
zulichelt. Dessen antikommunistische und xenophobe Auflerungen ,reizte[n]
ihn zum Widerspruch® (ebd., S. 175), vor allem dann, als sie in einem Gesprach
auf den Fall Karl-Heinz Pawla zu sprechen kommen, der einen Skandal ausloste,
als er vor einem Berliner Gericht defikierte. Mariannes Vater bezeichnet diesen
sowie ,Langhans und Konsorten (ebd., S. 177) als ,Gammler*, ,[llinke Briider*
und ,[lJanghaariges Packzeug® (ebd.) — Beschimpfungen, die Wegner sogleich
mit seinem Fliichtlingsdasein nach Kriegsende assoziiert: ,,Packzeug [...], Ruck-
sackgesindel und Polaken. [...] Wie war das noch, damals?“(ebd., S. 178) Kommu-
nikative Probleme aufgrund ungeteilter politischer Ansichten dominieren auch
den Ehealltag, wenn Wegner in Marianne nur das Sprachrohr ihres Vaters sieht,
da sie dessen , Lieblingsspriiche“ (ebd., S. 195) ibernimmt.

In einer Gerichtsverhandlung wird ihm erneut gewahr, dass er sich mit dem
geltenden Recht nicht abfinden und mit seinem stark vom eigenen Wertesystem
bestimmten Plidoyer auch nicht durchsetzen kann. Die aus seiner Sicht unver-
hiltnismiRig hohe Geldstrafe fiir einen jungen Mann, der ein Buch gestohlen
hat, lasst ihn an seinen eigenen Biicherdiebstahl in jungen Jahren zuriickdenken:
,Erich Wegner fiihlte sich elend. Sein Herz hatte sich wieder beruhigt, aber die
Handflichen waren immer noch feucht. Warum rege ich mich itber sowas auf?
fragte er sich. / Eigentlich ging ihn das doch persénlich gar nichts an.“ (ebd.,
S. 214) Die zitierte Stelle ist symptomatisch fir die seit Schulzeiten stindig emp-
fundene Wut iiber klassenbedingte Ungerechtigkeiten. Wegner kiitmmert nicht
allein sein personliches Schicksal, sondern er empfindet Solidaritit und Empa-
thie mit anderen Personen, die wie er zu Opfern der sozialen Ordnung werden.
In der affektiven Reaktion zeigt sich der nachhaltige Einfluss der Hemingway-
Lektiire auf das Denken des Protagonisten, rekurriert doch der Titel Wem die
Stunde schligt auf John Donnes Gedicht No Man Is An Island® und damit auf die
Notwendigkeit zur Vergemeinschaftung. Und so stellt er sich wihrend seines Re-
ferendariats die Frage: ,Konnte man unter solchen Bedingungen noch als Jurist

6  Donnes Gedicht findet sich dem Roman von Hemingway als Motto vorangestellt: ,Niemand ist
eine Insel, ganz fiir sich selbst; jeder ist ein Stiick des Kontinents, ein Teil des Festlands; ob die
See ein Kliimpchen Erde fortspiilte oder eine ganze Landzunge, Europa wire kleiner; nicht an-
ders, als wir’s ein Landgut deiner Freunde oder deiner selbst; jedes Menschen Tod verkleinert mich,
denn ich bin Teil der Menschheit, und darum wiinsche nie zu wissen, wem die Stunde schligt;
sie schldgt dir.“ Zit. n. der zuletzt erschienenen deutschsprachigen Ausgabe im Rowohlt Verlag
(Hemingway 1940/202.2, Herv. i. O.).
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in den Staatsdienst gehen?“ (ebd., S. 218) Hatte er diese im Studium noch bejaht
- nicht zuletzt auch deshalb, weil der juristische Beruf ausschlaggebend fir die
Studienwahl war -, ist sie nun nur noch rhetorischer Natur. Angesprochen auf
seine Griibelei, offenbart er seiner Ehefrau, dass er iiber die Zeit nach dem Exa-
men nachdenkt. Wenn auch die absehbare Zukunft seinen einstigen ,Fantasien
des guten Lebens* entspricht, wurden diese von der Realitit eingeholt und stellen
sich inzwischen als Trugbilder dar. Wihrend Marianne davon ausgeht, dass er
sie ,wohl verulken“ (ebd., S. 223) will angesichts der vermeintlichen Gewissheit
iiber seine berufliche Zukunft (,Ist doch klar[], [..] Richter [...] oder Staatsanwalt
oder Regierungsrat®, ebd.), ist ihm ,absolut nicht zum Lachen zumute (ebd.).
Seine ideologischen Verhirtungen und die Uneinsichtigkeit seiner fiir naiv und
unpolitisch befundenen Ehefrau, die nur ,beunruhigte [...], was ihr unmittelbar
und persoénlich Verdrufs bereitete“ (ebd., S. 228) — und damit nicht dem Credo des
Hemingway-Romans entspricht —, fithren zum Scheitern der Beziehung.

7 Riickkehr nach Salstadt

Der Roman endet nicht nur mit Wegners Riickkehr in seine Heimatstadt, sondern
auch mit dem Wunsch nach einer Riickkehr in den Tiefbau, weshalb er seinen
ehemaligen Arbeitgeber Monkeberg kontaktiert. Fiir Monkeberg — im Glauben,
dass Wegner ihn wegen einer Stelle als Syndikus in seiner Firma aufsucht — ist
dieser ,das typische Beispiel dafiir, wie weit man es in unserer heutigen Gesell-
schaft aus eigener Kraft bringen kann, wenn man nur will“ (ebd., S. 233). Er stof3t
damit auf einen wunden Punkt, hatte bereits Wegners ehemalige Freundin, Lina
Haffner, ihn als ,das beste Beispiel“ (ebd., S. 141) fitr Chancengleichheit bezeich-
net — eine Aussage, die er fiir empathielos und kurzsichtig hielt. Vielmehr sei er
ein Beispiel dafiir, , daf viele Kleinbiirger und auch Arbeiter sich ihr Leben lang
krampthaft darum bemiihen, einen oder ein paar Schritte niher an den reich-
gedeckten Tisch der Privilegierten heranzukommen® (ebd., S. 141f.). Nicht nur
verschleiere jene individuelle Betrachtungsweise die strukturelle soziale Un-
gleichheit, sondern iibersehe auch, dass Wegner trotz seiner formalen Bildung
aufgrund von sozialer Schliefung nie am ,Tisch der Privilegierten“ speisen werde.
Mit seiner nun unerwarteten Bitte um eine Stelle als Hilfsarbeiter im alten Bau-
trupp entzieht sich Wegner Monkebergs auf meritokratischen Werten griinden-
den Anerkennung demonstrativ. Er fithrt dessen (und damit auch Lina Haffners)
— als die in der Gesellschaft iibliche — Vorstellung und positive Konnotation vom
sozialen Aufstieg geradezu ad absurdum. Denn drastischer lisst sich seine Ver-
weigerung nicht mitteilen: Das vermeintliche Ende der Aufstiegsleiter ist fiir ihn
so unbefriedigend, dass Wegner es sogar vorzieht, wieder zu seiner Ausgangs-
situation im ,Dreck“(ebd., S. 8, 11, 15, 74, 80, 123, 131, 221) zuriickzukehren, die es
einst fluchtartig zu verlassen galt. Noch dazu bedeutet seine Entscheidung einen
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Verzicht auf die 6konomischen und symbolischen Kapitalien, die er als Hilfs-
arbeiter herbeigesehnt hatte und die inzwischen in greifbare Nahe geriickt sind.

Mit der Absage an Ménkeberg inszeniert sich Wegner zunichst als Martyrer
und erfreut sich an seinem Mut: ,Bei dem Gedanken daran, daf$ er vor diesem
Mann einmal so etwas wie Furcht verspiirt hatte, bekam er gute Laune. Er fithlte
sich frei.“ (ebd., S. 236) Wenn er in dieser Handlung auch fir den Moment Wiir-
de findet, wertet er sie kurzerhand spiter als Selbstbetrug. Wihrend er einsam
und alkoholisiert in einer Gaststitte sitzt, gesteht er sich ein, dass sein Verhalten
ynichts weiter als ein Weglaufen vor dieser beschissenen Gesellschaft hier* (ebd.,
S. 241) ist.

Als einzige Moglichkeit fiir den titelgebenden ,Versuch zu leben* bleibt dem
Protagonisten nicht der Auf-, sondern der Ausstieg (Schomer 2007, S. 362): Zog
er noch vor seinem Bildungsaufstieg, gepragt von populiren Medien wie Schla-
gern und Heftromanen, eher triumerisch in Erwigung, zur See zu fahren (Bitt-
ner 1978, S. 28, 73), nimmt sich Wegner nun vor, in Nachbarorten nach Arbeit zu
suchen, um Reisegeld fiir eine geplante Schiffspassage anzusparen (ebd., S. 237).
Sie erscheint als der einzig denkbare Weg, um weiterhin handlungsfihig zu blei-
ben. Auch Wegner ist sich frith bewusst, dass er in seinem grausamen Aufstiegs-
optimismus nur noch um des Aufstiegs willen aufsteigt, wie sich etwa an der
Studienwahl und den Beweggriinden fiir die Promotion beobachten lisst. Wie
fiir Eckerle ergibt sich auch fiir Wegner trotz des Erwerbs aller nétigen Bildungs-
zertifikate, mit denen er der Gesellschaft seinen sozialen Aufstieg sichtbar aus-
stellen kann, die Situation einer Sackgasse — die Aktivitit verlangt: ,The activity
can produce impacts and events, but one does not know where they are leading.“
(Berlant 2011, S. 119) Ein entsprechendes Bild zeichnet sich bei Wegner ab, der in
seiner ,verkorksten Existenz“ (Bittner 1978, S. 243) unterschiedliche Zukunftssze-
narien entwirft. Entgegen der urspriinglichen Intention, sich mit dem Doktorti-
tel einen , Schutzwall (ebd., S. 187) zu bauen, fragt er sich jetzt:,,,Doktor‘[...], was
ist das schon? Was niitzt mir das jetzt? Wer nimmt schon einen Bauhilfsarbeiter
mit Doktortitel?“ (ebd., S. 239)

Die Reperspektivierung als Arbeiter — als dem revolutioniren Subjekt im
Marxismus - lisst sich auch als Gipfel der nach der Miinchner Demonstration
eingetretenen Radikalisierung Wegners deuten, die sich bis dato in einer naiven
und formelhaften Kapitalismuskritik niederschlagen hatte. Das mithsam erwor-
bene symbolische Kapital erweist sich in seiner jetzigen Lage somit als Nachteil,
da es ihm den Weg zuriick versperrt — der Traum nun also Wirklichkeit geworden
ist. Den Grund fiir sein Scheitern sucht er in dieser Logik dann auch folgerichtig
in seinem bisherigen individualistischen Zugang. Als Hemingway-Leser fragt er
sich:,Lag es nicht an ihm selber, dafd er isoliert war? Hitte er sich nicht mehr, viel
mehr um Kontakte zu politisch Gleichgesinnten bemithen mitssen?“(ebd., S. 242)
In seinem Wunsch nach politischer Vergemeinschaftung nimmt er sich vor, Kruse
und Kolossa aufzusuchen. Die Resignation iiber seinen durch Bildung erfolgten
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sozialen Aufstieg und der nun geplante Ausstieg sind aber nicht als Kritik an Bil-
dung, sondern an Bildungsinstitutionen zu verstehen. Denn sowohl Kruse als auch
Kolossa verfiigen iiber keine hohe formale Bildung, bleiben selbst nach Wegners
abgeschlossenem Abitur und Studium aber diejenigen, die ihn infolge ihrer poli-
tischen und literarischen Selbstbildung nachhaltig angeregt haben. Das Studium
lasst ihn Lehrinhalte und -methoden kritisch reflektieren, die Borniertheit und
den Klassismus der Lehrenden und Studierenden feststellen und schliefilich zu
einer entmutigenden Erkenntnis gelangen, die ihn Lina Haffner zufolge ,verbit-
tert“ und , etwas verharmt* (ebd., S. 143) aussehen ldsst: , Wie kann man anders
als verbittert sein[], [...] wenn man klug genug ist, klug genug geworden ist, die
Mif3stinde in dieser Gesellschaft und zum Beispiel auch an der Universitit zu
erkennen, aber zugleich merkt, daf sich nichts dndern 1a3t2“ (ebd.)

Ob Auf- oder Abstieg — die Spiralen der Imagination drehen sich weiter und
so malt Wegner sich zuletzt einen Neuanfang aus: ,Vielleicht kann man noch
einmal ganz von vorn anfangen. Alles hinter sich lassen, was war, und véllig neu
beginnen. Sich selber neu gebiren. (ebd., S. 243) Von diesen letzten Sitzen im
Roman lisst sich eine Verbindungslinie zu der Eingangsszene ziehen, in der er
iiber den ,Jemand“ philosophiert, der ,Macht“ iiber ihn habe. Uberhaupt l4sst
sich sein sozialer Aufstieg, der ,Versuch zu leben*, als Versuch der Selbstermich-
tigung interpretieren, der angesichts der axiomatisch gesetzten Annahme ei-
ner Fremdsteuerung gleichwohl zum Scheitern verurteilt war. Statt sich — wie
noch zu Beginn - als ,Ausgeburt einer fehlgeleiteten Phantasie“ (ebd., S. 10) zu
begreifen, steckt in der Selbstgeburt nun der Versuch, sein eigener Schopfer zu
sein. Nicht Romanfigur (,ein[] Roman, in dem er selber vorkam), die ,[jlemand
beherrscht“ (ebd.), sondern Autor des eigenen Lebens mochte er sein. Mit dem
Ausstieg als einer Konstellation, die ihm erlauben wiirde, sich von allen sozialen
Bindungen zu lésen, geht nicht zuletzt das hochoptimistische Versprechen einer
totalen Transformation einher. Zugleich erweist sich auch dieser Entwurf als uto-
pisch und ,grausam’, wo er doch eigentlich iiberzeugt davon war: , Wir sind un-
serer Vergangenheit verhaftet[.] [...] Wir sind alle gezeichnet. So oder so.“ (ebd.,
S. 126) Wegners grausamer Optimismus war, so liefRe sich sagen, nie stirker als
im Moment seiner Losldsung vom Aufstiegsversprechen.

8 Fazit

Martin Walser bezeichnete Bittners Der Aufsteiger oder Ein Versuch zu leben als
sexemplarische[n] Entwicklungsroman* (zit. n. Rumler 2020, S. 3). Die beschei-
nigte Exemplaritit lisst sich sowohl auf die Gattung als auch auf das aus heutiger
Sicht typisch autosoziobiografische hohe Identifikationspotenzial der Darstel-
lung von prekirer sozialer Mobilitit beziehen. Blickt man auf die Kapitelstruktur
des Romans, dann spiegelt sie den kontinuierlichen sozialen Aufstieg des sich im
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sozialen Raum scheinbar souveridn bewegenden Protagonisten wider. Tatsichlich
entspinnt sich in dem konventionell anmutenden linearen Aufstiegsnarrativ der
innere Konflikt Wegners, der in der Erkenntnis miindet, dass sich seine ,Fantasie
des guten Lebens‘ als Illusion erwiesen hat. Der hohe Einsatz von inneren Mo-
nologen und erlebter Rede erlaubt den Lesenden, die innere Distanzierung vom
Aufstiegsversprechen nachzuverfolgen, die sich unter anderem an der kritischen
Befragung des Verwaltungs-, Bildungs- und Justizsystems oder der zunehmen-
den Politisierung des Protagonisten zeigt. Denn in jeder Episode des sozialen
Aufstiegs stellt sich fiir Wegner das gleiche Bild ein: Sowohlin seinem privaten als
auch beruflichen Umfeld begegnen ihm die Vertreter*innen der ,herrschenden
Klassen“ (Bittner 1978, S. 114) mit Ignoranz und Unverstindnis gegeniiber seiner
Existenzweise als Bildungsaufsteiger und den damit verbundenen Sorgen und
Diskriminierungserfahrungen.

Wirkt die Riickkehr nach Salstidt in einer ausschliefilichen Betrachtung der
dufleren Entwicklung Wegners — der kontinuierliche Aufstieg vom Arbeiter zum
Angestellten, vom Abiturienten zum Studenten und schliellich promovierten
Volljuristen — wie eine iiberraschende Vereitelung eines beispielhaften sozialen
Aufstiegs, erweist sie sich auf der affektiv-emotionalen Ebene als konsequent.
Wegner hat versucht, sich aus dem als absurd wahrgenommenen Abhingigkeits-
verhaltnis eines Hilfsarbeiters mithilfe seines Bildungsaufstieg zu befreien, um
schliefilich zu der erniichternden Feststellung zu gelangen, dass er jene Gefiihle
von Ohnmacht und Unfreiheit als Mitglied einer sich ihm als faschistisch und
klassistisch darstellenden Gesellschaft nie ablegen kénnen wird — eine Erkennt-
nis, die unweigerlich an Adornos prominente Sentenz ,Es gibt kein richtiges Le-
ben im falschen. erinnert. Der Aufstiegsoptimismus und das damit verbundene
Anliegen, dem ,Sinn des Lebens‘ niherzukommen, nimmt mit jeder erklomme-
nen Sprosse ab und legt dabei schrittweise seine Grausambkeit offen. Es tritt eine
Verstetigung von Wegners krisenhaftem Zustand ein, die ,crisis ordinariness®
(Berlant 2011, S. 10). Der Roman endet daher folgerichtig nicht mit der harmoni-
schen Eingliederung des Protagonisten in die Gesellschaft, sondern, im Gegen-
teil, mit dessen freiwilliger Desintegration infolge seiner moralischen Entwick-
lung. Und doch kommt dieser innere Prozess der Selbstermichtigung keinem
Befreiungsschlag gleich, insofern auch das Ausstiegsszenario letztlich der Affekt-
logik des grausamen Optimismus verhaftet bleibt.
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