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Kapitel 1

Einleitung

In den modernen westlichen Demokratien gehért die Chancen-
gleichheit aller Menschen zu den wesentlichen Grundrechten®
(Kuhlmann 2012: 342).

Der Anspruch auf Chancengleichheit oder Chancengerechtigkeit wird ak-
tuell immer wieder im Zusammenhang mit Bildungseinrichtungen und der
Schule als padagogische Institution diskutiert. Die Moglichkeiten, die sich
durch Bildungsabschliisse bieten konnen, entscheiden gleichzeitig auch tiber
die ,,Chancen der [gesellschaftlichen| Teilhabe“ (ebd.). Hier ldsst sich deut-
lich erkennen, dass ein Ausschluss von den Moglichkeiten eines Bildungs-

abschlusses negative Auswirkungen haben kann.

Aktuelle Relevanz erhalten diese Aspekte u. a. durch die Ergebnisse der
PISA-Studien und eine Reihe weiterfithrender Untersuchungen — wie bei-
spielsweise bei Gomolla und Radtke (2009) — und wurden bereits in Bour-
dieus Theorie zur sozialen Ungleichheit thematisiert. Maaz et al. (2008)
stellen — wie auch Fend (2008) — einen priméren Zusammenhang zwischen
der sozialen Herkunft der Eltern und dem Schulerfolg her und beziehen

sich damit auf die von der OECD erarbeiteten Ergebnisse.

Dass die mangelnde Chancengleichheit in Bildungseinrichtungen aufgrund
unterschiedlicher Voraussetzungen Ausgrenzungserfahrungen mit sich
bringt, aber auch darauf zuriickzufithren ist, kann als naheliegender
Schluss gezogen werden. Denn ,obwohl viele von uns vermeintlich das
gleiche Bildungssystem durchlaufen haben, ergeben sich doch hdéchst

unterschiedliche personliche Erfahrungen und einzigartige Bildungswege.
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8 KAPITEL 1. EINLEITUNG

Die Schule kann als ein Ort der Quélerei oder als Ort des Entdeckens und
der Befreiung erlebt werden (...)* (Schreibaufruf 2013: 1).

Wie einzelne Personen die Schulzeit tatsdchlich erleben bzw. erlebten, ist
individuell und an unterschiedliche Erfahrungen gekniipft. Ausgrenzungs-
erfahrungen treten in diesem Kontext immer als personliche Erfahrungen
auf. Wie Kronauer (2010) feststellt, kann Ausgrenzung Personen jeglichen
Alters oder Zugehorigkeit betreffen, und ,auch ihre Erfahrungen werden

sich dementsprechend unterscheiden (ebd.: 148).

Um diese personlichen Erfahrungen und die Bedeutung von Ausgrenzung
in der Biographie untersuchen zu kénnen, werden in dieser Studie fiinf
autobiographische Texte, die anlésslich des Schreibaufrufs ,Bildungswege
und Lerngeschichten* verfasst wurden, einer Analyse unter dem Fokus fol-

gender Forschungsfragen unterzogen:

Wie erleben Menschen Ausgrenzung in Bildungseinrichtungen?
Welche Bedeutung hat diese Ausgrenzungserfahrung in der Le-

bensgeschichte?

Die Analyse soll zeigen, welche Rolle Ausgrenzungserfahrungen in Bil-
dungseinrichtungen in der Biographie einer Person spielen kénnen und wie
mit solchen Erfahrungen umgegangen wird. Auch die Auswirkung und der
Einfluss der Ausgrenzungserfahrungen auf das weitere Leben, sollen im
Zentrum dieser Studie stehen. Um eine Perspektive auf die individuellen,
personlichen Erfahrungen und einen Einblick in die damit einhergehenden

Prozesse zu bekommen, wird auf autobiographische Texte zuriickgegriffen.

Diese biographieanalytische Studie besteht aus zwei Abschnitten. Im ersten
Abschnitt werden die begrifflichen und theoretischen Uberlegungen sowie
der theoretische Hintergrund erlautert. Im zweiten Teil liegt der Fokus auf

der empirischen Studie und deren Ergebnissen.

Zunichst erfolgt die theoretische Auseinandersetzung mit den zentralen
Begriffen. Das Augenmerk liegt dabei in Kapitel 2 ,,Ausgrenzung” auf der

Begriffsklarung und den Zusammenhéngen der Phénomene Ausgrenzung,



Exklusion und Armut. Biographie als weiteres wichtiges und zentrales The-
ma dieser Studie, steht im Mittelpunkt des Kapitels 3 ,Biographie”. Neben
theoretischen Uberlegungen steht zudem die Bedeutung von autobiogra-
phischen Texten in der Padagogik im Zentrum. Im Anschluss werden in
Kapitel 4 ,Bildungseinrichtungen als padagogische Institutionen am Bei-
spiel Schule betrachtet, bevor der Schwerpunkt auf das Phinomen Aus-
grenzung in Form von ,Institutioneller Diskriminierung* gelegt wird. Als
weiterer theoretischer Ansatz soll Bourdieus Theorie zur sozialen Ungleich-

heit dienen.

Der empirische Teil beginnt in Kapitel 5 ,Methodische Anlage der Stu-
die” mit der Einordnung der Narrationsanlyse als einer Methode der Bio-
graphieforschung und stellt die Auswertungsschritte der Narrationsanalyse
selbst dar. Weiters stehen Informationen zum Datenmaterial im Fokus und

der Auswertungsprozess der vorliegenden Studie wird prasentiert.

Im Anschluss erfolgen in Kapitel 6 ,Fallanalysen” die biographischen Ana-
lysen der fiinf ausgewéhlten Lern- und Bildungsgeschichten in Anlehnung
an das Konzept von Fritz Schiitze. In den jeweiligen Analysen werden auch
die zentralen Aspekte der Ausgrenzung und deren Bedeutung in der jewei-

ligen Lebensgeschichte dargelegt.

In Kapitel 7 ,Vergleich der Falle“ werden einerseits gemeinsame Bedin-
gungen fiir drohende oder erlebte Ausgrenzungserfahrungen dargestellt,
andererseits wird die subjektive Bedeutung der Ausgrenzungserfahrung in

der Lebensgeschichte der Autorinnen einem Vergleich unterzogen.

Im Schlusskapitel 8 ,Resiimee wird der Forschungsprozess nochmals pra-
sentiert und es folgt eine Zusammenschau aller wesentlichen Ergebnisse

und Erkenntnisse.
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Begriffliche und theoretische
Uberlegungen
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Kapitel 2

Ausgrenzung

Ausgrenzung liegt vor, wenn eine Person von ,etwas ausgeschlossen wird
und damit an ,etwas” nicht mehr teilhaben kann. Um diese sehr plakative
und allgemeine Erkldrung zu erweitern und zu prézisieren, ist die Aus-
einandersetzung mit der Bedeutung des Terminus sowie des Phénomens
,dAusgrenzung” und im Besonderen mit der Bedeutung des deutlich jlinge-

ren Begriffs , Exklusion” notwendig.

2.1 Von ,Ausgrenzung“ zu ,Exklusion*

In verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen, wie beispielsweise der Soziolo-
gie, finden sich Diskurse iiber Ausgrenzung, die sich vor allem mit dem
Konzept der Exklusion befassen. Auch in der Literatur wird anstelle des
Ausgrenzungsbegriffs hdaufiger der Exklusionsbegriff verwendet. Daher soll
an dieser Stelle geklart werden, was unter dem Begriff Exklusion zu ver-
stehen ist und wo dessen Ursprung zu finden ist (vgl. Huster et al. 2014:
14.). Der Begriff Exklusion ist deutlich jiinger als der Ausgrenzungsbegriff
und wurde als Begriff politischen Ursprungs erst spéter in der Soziologie
verwendet (vgl. Bude 2008a: 247). Die Herkunft ldsst sich folgendermafen

knapp zusammenfassen:

Tatsdachlich ist der Begriff der ,sozialen Exklusion® offiziell zum
ersten Mal im Rahmen des Armutsprogramms der FEuropdi-
schen Kommission 1988 aufgetaucht und wurde in der Folge
hauptsdchlich um die Frage des Ausschlusses von Lohnarbeit
bzw. marginal entlohnter Beschiftigung diskutiert (Hillmann

2008: 106).
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14 KAPITEL 2. AUSGRENZUNG

Als deutlich jiingerer Begriff erweitert Exklusion die Bedeutung unter Ein-
beziehung weiterer Aspekte: ,Exklusion” impliziert mehr als ,(...) die klas-
sischen’ Risikofaktoren (...) wie Armut, Migration, mangelnde Bildung und
mangelnde Gesundheit (...)* (Huster et al. 2014: 14). Einbezogen werden
beispielsweise auch die ,,(...) sozialen Effekte von Behinderung, Lebensfor-
men, sexuellen Identitdten und religiésen sowie kulturellen Orientierungen
(...) (ebd.: 14.). Diese Beachtung der sozialen Komponenten fasst auch
Kronauer (2010: 12) in seiner Bestimmung zum Begriff Exklusion zusam-

men:

SEin Begriff, in dem sich das Bewusstsein einer tiefgreifen-
den gesellschaftlichen Verdnderung biindelt. Sie ist eng mit der
Wiederkehr von Arbeitslosigkeit und Armut als sozialen Pro-
blemen, nach fast zwei Jahrzehnten relativer Vollbeschiftigung
und abnehmender Armut, verknipft. Im Begriff der Ezklusion
(der am ehesten als soziale Ausgrenzung zu tbersetzen wdre)
finden sich — vor allem in Frankreich — die Angste betricht-
licher Teile der Bevélkerung wieder, die sich in threr eigenen

sozialen Position gefdhrdet sehen.“

Wie von Kronauer (2010) angemerkt, kann Exklusion daher auch als so-
ziale Ausgrenzung bezeichnet werden, jedoch darf auch hier der erweiterte
Bedeutungsgehalt des Exklusionsbegriffs, wie er von ihm beschrieben wird,
nicht vernachléssigt werden. Neben der Auseinandersetzung mit dem Pro-
blem der Teilhabe umfasst Exklusion auch historische Komponenten — wie
der erwahnte Riickblick und Vergleich im Bezug auf die Beschaftigungssi-
tuation — und stellt auch ausgegrenzte Individuen in den Mittelpunkt (vgl.
ebd.: 12f).

Es geht also nicht nur um die Teilhabe, sondern auch, wie sich diese fiir die
betroffene Person gestaltet (vgl. Bude 2008b: 13f). Denn nur an etwas teil-
haben zu konnen impliziert nicht, in vollster Art und Weise angenommen

und akzeptiert zu werden.

Weiter geht Kronauer (2010) auch der Frage der Prozesshaftigkeit von

yExklusion” nach. Denn wird Exklusion als Prozess betrachtet, richtet sich



2.2. AUSGRENZUNG IM SPANNUNGSFELD VON ARMUT 15

die Aufmerksamkeit nicht nur auf die betroffene Person, sondern es werden
sowohl das Umfeld als auch Organisationen, Institutionen, Mitwirkende
und Beteiligte in die Analyse miteinbezogen (vgl. ebd.: 47). Damit legt
Kronauer (2010) die Aufmerksamkeit auf das Umfeld einer Person und

streicht dessen Bedeutung hervor.

Zur einfacheren Lesbarkeit und aufgrund der erarbeiteten Gemeinsamkei-
ten der Begriffe Ausgrenzung und Exklusion, sollen diese im Kontext dieser

Arbeit synonym verwendet werden.

2.2  Ausgrenzung im Spannungsfeld von

Armut

Wie in der Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Exklusion bereits
thematisiert, bilden soziale Aspekte, Armut und Arbeitslosigkeit zentrale
Bedingungen. Armut liegt vor, wenn ,,Unterversorgung in mehreren wichti-
gen Lebensbereichen wie Arbeit, Wohnen, Gesundheit, Bildung und sozio-
kultureller Teilhabe besteht* (Zander 2005: 123). Daher wird von Armut
gesprochen, wenn in ,(...) verschiedenen Lebensbereichen ein gesellschaft-

lich festgelegtes Niveau oder bestimmter Standard unterschritten wird®

(ebd.: 123).

Wie diese Beschreibungen zeigen, muss Armut mehrdimensional betrachtet
werden, wozu auch die begriffliche Unterscheidung zwischen relativer und
absoluter Armut dienen kann. Von absoluter Armut wird gesprochen, wenn
eine Person ,(...) iiber weniger als 50% (Mittelwert) bzw. 60% (Median)
des durchschnittlichen Nettoeinkommens (nach Haushaltsgrofe gewichtet)
im jeweiligen Land verfiigt“ (Holz 2005: 90), von relativer Armut, wenn
Einschrédnkungen im Leben vorherrschen. Unter Einschrénkungen im Le-
ben kann zum Beispiel verstanden werden, dass es nicht moglich ist, den
Wohnraum zu heizen oder kaputte Kleidung zu erneuern. Diese Formen
von Armut treten nicht getrennt voneinander auf, sondern bedingen sich
gegenseitig. Denn Armut hat nicht nur mit 6konomischen Faktoren zu tun,
sondern hat auch Auswirkungen auf die gesamte Lebenssituation und kann

sehr haufig auch zu Exklusion fiihren, da es durch verschiedene Bedingun-
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gen nicht (mehr) moglich ist, am gesellschaftlichen Leben teilnehmen zu
konnen! (vgl. Schenk 2004: online).

An diesen Beispielen wird deutlich, dass zwischen Armut und sozialer Aus-
grenzung ein Zusammenhang besteht. Armut kann zu Ausgrenzung fithren,
genauso wie Ausgrenzung auch zu Armut fiihren kann. Es herrscht eine
Wechselseitigkeit. Bude (2008b: 128) hilt dies fest, in dem er prognosti-

ziert, dass den Ausgegrenzten Armut droht.

Die Verbindung von Armut und Ausgrenzung wird auch in einer Studie von
Klanfer (1969) iiber das ,Problem der Armut in den reichen Gesellschaften
(...) (ebd.: 11) sehr deutlich. In dieser beschreibt er die soziale Ausgren-
zung beispielsweise als Ausschluss ,der Teilhabe an den Reichtiimern, die
die westlichen Gesellschaften erzeugen und unter ihren Mitgliedern ver-
breiten (...)* (ebd.:11). Dazu z&hlt er neben materiellen Giitern auch kul-
turelle Moglichkeiten. Betroffene bezeichnet er als ,Arme* oder als ,,Ausge-
schlossene® (vgl. ebd.). Mit dieser Begriffserkldrung wird deutlich, dass sich
Klanfer an den Armutsbegriff anlehnt und er weist darauf hin, dass trotz
des Wirtschaftsaufschwungs nicht alle davon profitieren kénnen. Griinde
dafiir verortet er darin, dass dieser noch nicht iiberall angekommen ist,
und z&hlt als weitere Griinde beispielsweise mangelnde Qualifizierungen,
Krankheiten oder das Alter auf. Diese verschéirfen in weiterer Folge das Ri-
siko ausgegrenzt zu werden (vgl. ebd.: 11f). Die Untersuchungsergebnisse
stellen eine direkte Beziehung zwischen Armut und sozialer Ausgrenzung

her und schildern, wie es zu Ausgrenzung kommen kann.

Aktuelle Daten von 2013 und 2014 zeigen, dass in Osterreich (2014) und

in Deutschland (2013) etwa ein Fiinftel der Bevolkerung? von Armut und

In der Statistik wird ein/e von ,Armut und sozialer Ausgrenzung Betroffene/r*
folgendermafien definiert: Einkommen ca. 780 EUR und Eintreten eines dieser Punkte:
,Substandardwohnung oder Uberbelegung; groke finanzielle Note beim Beheizen der
Wohnung, bei der Anschaffung von Kleidern und beim Kauf von Lebensmitteln; es fiir
einen Haushalt finanziell nicht mdglich ist, zumindest einmal im Monat jemanden nach
Hause zum Essen einzuladen; Riickstdnde bei Zahlungen von Miete, Betriebskosten und
Krediten“ (Schenk 2004: online).

2In Osterreich reprisentieren Kinder und Jugendliche die grofte Gruppe, wihrend
laut Statistischem Bundesamt in Deutschland die Gruppe von Frauen von 18 bis 65
Jahren die grofte Gruppe von Betroffenen darstellt (vgl.: Statistik Austria: online,
Statistisches Bundesamt: online).
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sozialer Ausgrenzung betroffen ist (vgl. Statistik Austria: online, Statisti-

sches Bundesamt: online).

Es ergeben sich sehr wohl Anndherungspunkte und im Konzept der relati-
ven Armut lasst sich soziale Ausgrenzung wiederfinden. Obwohl Armut und
soziale Ausgrenzung sehr hiufig gemeinsam angefiihrt werden, kénnen bei-
de Phinomene auch einzeln und unabhéngig voneinander auftreten. Trotz
der Gemeinsamkeiten stehen beide fiir sich und Armut — als das &ltere Phé-
nomen dieser beiden — sollte daher nicht mit sozialer Ausgrenzung gleich
gesetzt werden (vgl. Huster et al. 2008: 13, vgl. Bude 2008b: 14).

2.3 Ausgrenzung als personliche Erfahrung

Die bisherigen Ausfiihrungen lassen erkennen, dass Exklusion und Aus-
grenzung als etwas subjektiv und persénlich Empfundenes betrachtet wer-
den miissen und nicht in erster Linie als objektive soziale Lage, sondern —
wie Kronauer und Bude auch schon feststellen — das Individuum in Bezug
auf das Erfahren und Erleben von Ausgrenzung in den Fokus zu nehmen
ist (vgl. Bude 2008b, Kronauer 2010). Diese Individualitit zeigt sich deut-
lich in der personlichen Erfahrung von Ausgrenzung bzw. Exklusion und

im individuellen Umgang damit.

Erfahrung steht in enger Verbindung mit ,Wissen und FErkenntnis®
(Schenk /Thompson 2012: 325). Dewey (1986) stellt fest, dass im Rahmen
des Prozesses der Aneignung von Wissen und Erkenntnis, Erfahrung aus
zwei Komponenten, der aktiven und der passiven Seite, besteht (vgl. ebd.:
140). Bei der aktiven Seite handelt es sich um ,(...) Ausprobieren, Versuch
— man macht Erfahrungen“ (ebd., Hervorh. im Original). Im Gegensatz
dazu richtet sich die passive Seite auf ,(...) ein Erleiden, ein Hinnehmen*
(ebd.: 140). Dewey weist auf die Notwendigkeit der engen Verbindung
dieser beiden Seiten hin, denn nur wenn diese Verbindung besteht, kann
von Erfahrung gesprochen werden (vgl. ebd.). Diese Prozesshaftigkeit, die
Erfahrung inne liegt, wird von Dewey hervorgehoben und thematisiert
(vgl. Schenk/Thompson 2012: 326).

Wird diese Auffassung von Erfahrungen nun in Verbindung mit Ausgren-
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zung betrachtet, kann die Ausgrenzungserfahrung im ersten Augenblick
als eine passive Erfahrung verstanden werden. Wie eine Person mit dieser
Ausgrenzungserfahrung umgeht, spricht jedoch die aktive sowohl als auch
die passive Seite der Erfahrung an. Somit wird deutlich, dass Ausgren-
zungserfahrung aktiv und passiv geprigt ist und es sich auch um etwas

Individuelles, Personliches handelt.

Diese Subjektivitdat und Individualitat wird auch in einer von Bude und
Lantermann (2006) durchgefiihrten Studie zur ,Sozialen Exklusion und Ex-
klusionsempfinden deutlich. Bude und Lantermann stellen fest, dass das
Empfinden von Exklusion primér von der subjektiven Wahrnehmung tiber
die eigene Lage bzw. Situation abhéngig ist (vgl. ebd.: 248f). Auch Parame-
ter wie ,,Finkommen, Bildung und Beruf”, kénnen keine exakten Aussagen
iiber dieses Empfinden, respektive das Gefiihl, ausgegrenzt zu sein, liefern
(Bude 2008b: 51). Es handelt sich um persénliches Empfinden und Erfah-
ren und um die persoénliche Einschétzung der eigenen Situation, wie Bude
in spateren Arbeiten thematisiert (vgl. ebd.: 51f). Ausgrenzung exakt zu

diagnostizieren stellt sich, wie die Ausfithrungen zeigen, als schwierig dar.

Neben den genannten Faktoren kommt zur persénlichen Erfahrung eine
weitere mogliche Dynamik hinzu: Ausgrenzungserfahrung kann langfristig
oder tempordr sein. So kann diese beispielsweise ,(...) an biografische
Ereignisse und Lebensphasen gebunden oder aber dauerhaft verfestigt
sein (...)“ (Huster et al. 2008: 26).

Es wird deutlich, dass das Phidnomen Armut mit dem Phénomen der Aus-
grenzung zu tun haben kann. Jedoch kann Armut nicht als Synonym fiir
Ausgrenzung verwendet werden, da jeder Begriff mit seinem Bedeutungs-
gehalt fiir sich steht. Im Weiteren steht der Begriff Exklusion ganz stark
mit dem Begriff Ausgrenzung in Verbindung. Beide Begriffe vereinen den

Aspekt des Ausschlusscharakters (nicht mehr teilhaben kénnen).

Weiter kann die von Kronauer (2010) festgestellte Prozesshaftigkeit von
Exklusion, welche das Umfeld als auch beispielsweise Organisationen mit

ins Zentrum riickt, als Verweis auf die Bedeutung von Bildungseinrichtun-
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gen betrachtet werden. Auch die Ausfithrungen von Bude (2008) koénnen
sehr gut auf die Institution Schule umgelegt werden. Denn vor allem hier
kann durch Ausgrenzung jeglicher Art entschieden werden, ob Personen
das Gefiihl haben, alle Tore und Tiiren offen stehen zu haben oder ob

diese verschlossen bleiben.

Wichtig fiir diese Arbeit ist auch die Auseinandersetzung mit dem Be-
griff Erfahrung. Da es sich um ein personliches Empfinden und personliche
Wahrnehmung bzw. Einschétzung iiber die eigene Situation handelt, ist
es notwendig, auf die Erfahrung einzelner Personen zuriickzugreifen. Inter-
essant ist daher, wie die einzelne Person agiert — besonders auf die aktive
und passive Seite von Erfahrung bezogen. Da Erfahrung vor allem im Bio-
graphischen eine zentrale Rolle spielt, soll im Kapitel 3.2 ,,Biographie und

Erfahrung” nochmals explizit darauf eingegangen werden.

Bei all dieser Hervorhebung der Ausgrenzungserfahrung als personliche,
individuelle Erfahrung, darf der soziale Kontext nicht vernachléassigt wer-
den. Alheit und Dausien (2009) stellen fest, dass die in Kapitel 5.1 ange-
fithrte Biographieforschung ,das Reflexivwerden des Verhéltnisses zwischen
,Selbst” und ;Welt” aus der biographischen ,Binnenperspektive’ auf|greift|,
und das heifst, dass das Verhéltnis ,Individuum — Gesellschaft’ im Sinn-
zusammenhang einer je konkreten (Lebens-)Geschichte thematisiert wird“
ermoglicht (ebd.: 307).
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Kapitel 3

Biographie

Biographie ,(...) ist die wissenschaftliche oder literarische Darstellung der
Lebensgeschichten von Menschen* (Marotzki 2011: 22). Inhaltlich kann
,Biographie* als der Lebensverlauf und die Lebensgeschichte einer Per-
son verstanden werden (vgl. Schulze 2006: 36). Hier ist besonders auf die
Trennung der Begriffe Lebensverlauf und Lebenslauf zu achten. In die-
ser Forschungsarbeit werden die Begriffe Biographie und Lebensgeschichte

synonym verwendet.

3.1 Biographie und Lebenslauf

Im alltagsweltlichen Kontext herrscht eine Einigkeit dariiber, was unter
Biographie verstanden wird und wie dieser Begriff verwendet wird (vgl.
Alheit /Dausien 2009: 286). In diesem Kontext findet oftmals auch der Be-
griff Lebenslauf Verwendung, jedoch ist zwischen den Begriffen Biographie
und Lebenslauf zu differenzieren. Schulze (1993) unterscheidet zwischen
den Konzepten ,Lebensgeschichte — das in dieser Arbeit synonym mit Bio-
graphie verwendet wird — und ,Lebenslauf”. Beide verbindet, dass sie ,(...)
sich mit Ereignissen und Zusammenhéngen in einem individuellen mensch-
lichen Leben befassen“ (ebd.:186), dennoch handelt es sich, so expliziert
Schulze (1993), ,,um zwei unterschiedliche Textsorten, die in unterschiedli-
chen Kontexten und zu unterschiedlichen Zwecken hergestellt werden oder
entstehen“ (ebd.). So finden sich in einem Lebenslauf ,(...) zunéchst In-
formationen, die zur Identifizierung der Person und zu ihrer Lokalisierung
im gesellschaftlichen Umfeld notwendig sind (...)* (ebd.) sowie ,(...) wei-
ter Informationen, die eine Lokalisierung im Lebens- und Familienzyklus

ermoglichen (...)* (ebd.). Im Gegensatz zu dieser individuellen Auflistung
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von ,bestimmte[n| Daten und Informationen iiber eingeschlagenen Lauf-
bahnen, erworbene Rollen und erbrachte Leistungen® (ebd.: 190) erweitert
die Lebensgeschichte oder Biographie diese Konzepte um die Einbettung
in ,kollektive Geschichten — in die Geschichte einer Familie, einer Klas-
se, (...)" (ebd.: 194). So ,werden auch Umsténde erzihlt, wie es dazu |der
Laufbahn, den Rollen und Leistungen, K.K.| gekommen ist, die Motive,
die zu ihnen fiihrten, die Erwartungen, die an sie gekniipft waren, und die
Emotionen, die sie begleiteten, die Voraussetzungen, die vorhanden oder

nicht vorhanden waren, und die eigene Definition der Sachverhalte (...)*
(ebd.: 190).

Diese Unterscheidung von Biographie und Lebenslauf wird durch die Uber-
legungen von Hahn (2000) ergénzt: das Konzept Lebenslauf ,(...) kann
iberdies (und ist dies in stirkerem oder geringerem Mafe in jeder Gesell-

schaft) sozial institutionalisiert sein (...)* (ebd.: 101).

Zusammengefasst bedeutet dies, dass in Biographien eine ,selektive Verge-
genwartigung (Hahn 2000: 101) erfolgt, also eine Auswahl, bei dieser kann,
muss jedoch nicht zwingendermafsen auf Daten des Lebenslaufs zuriickge-
griffen werden. Diese Auswahl wird von der Person in einer gegenwértigen

Situation vollzogen, welche die Geschichte erzéhlt (vgl. ebd.).

3.2 Biographie und Erfahrung

Auf den Erfahrungsbegriff wurde bereits in Kapitel 2.3 ,Ausgrenzung als
personliche Erfahrung genauer eingegangen. Dieser soll nun in Bezug zu

Biographie gesetzt werden.

Schulze (2006: 38) unterscheidet zwischen einer inneren und einer dufe-
ren Seite von ,Biographie“. Da die Konzentration in diesem Kapitel auf
Erfahrungen liegt, wird an dieser Stelle nur auf die innere Seite eingegan-
gen. Die dufsere Seite wurde in Kapitel 3.1 ,Biographie und Lebenslauf*
thematisiert. ,Von innen betrachtet erscheint Biographie als Erfahrungs-
zusammenhang, als Ansammlung und Aufschichtung von vielen einzelnen

Erfahrungen, von Lebenserfahrungen (ebd.: 40).
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Dazu ist es notwendig zu kliren, das ,Erlebnisse (...) noch keine Erfah-
rungen sind (Schulze 2006: 40). ,Erst in der inneren Verarbeitung und
in der reflektierten Erinnerung gewinnen die Erlebnisse eine situations-
tibergreifende Bedeutung (...)* (ebd.). Dieses Verkniipfen und Herstellen
von Zusammenhéngen ist laut Marotzki (2005) bei Dilthey ,als Leistung
des Bewusstseins, das Beziehungen zwischen Teilen und einem Ganzen be-
standig herstellt und in neuen biographischen Situationen iiberpriift bzw.
modifiziert”, erklért (ebd.: 179). Diese Erfahrungen konnen bewusst oder
unbewusst das Handeln oder Entscheidungen von Personen mitbestimmen
(vgl. Schulze 2006: 40).

Biographien betrachten Erfahrungen nicht nur im Kontext der erlebten
Zeit, sondern betten diese in die Gegenwart und den Blick der Person auf
die Zukunft ein. Biographien als ,Erzédhlungen eigenerlebter Erfahrungen
verweisen also sowohl auf das heutige Leben mit dieser Vergangenheit als
auch auf das damalige Erleben. Ebenso wie sich das Vergangene aus der
Gegenwart und der antizipierten Zukunft konstituiert, entsteht die Ge-
genwart der/des Erzdhlenden als auch iiber deren/dessen Vergangenheit
und deren/dessen Zukunftsperspektive (Rosenthal 2011: 181). Durch Ro-
senthals (2011) Ausfithrung wird deutlich, dass sich in den Erzéhlungen
Vergangenes nicht nur explizit auf damalige Erinnerungen und Erfahrun-
gen bezieht, sondern auch die gegenwértige Perspektive wie auch ein Stiick
Zukunft enthalten ist (vgl. ebd.: 181).

Auch Marotzki (2005) stellt das Erfahrene (als Erinnerung) in Zusammen-
hang mit der gesamten Lebensgeschichte: ,Die Erinnerungen, die jemand
von seinem Leben noch aktualisieren kann, sind jene, die ihm bedeutungs-
voll in seinem Gesamtzusammenhang erscheinen, durch die er sein Leben
strukturiert” (ebd.: 179).

3.3 Autobiographische Texte

Da sich das Forschungsanliegen dieser Arbeit an der Frage orientiert, wie
Personen Ausgrenzung innerhalb von Bildungseinrichtungen individuell

und personlich erleben, werden autobiographische Texte (Autobiogra-
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phien) zur Analyse herangezogen. Darunter werden im vorliegenden
Kontext eigene, personliche und individuelle Auseinandersetzungen mit
der eigenen Biographie in schriftlicher Form verstanden (vgl. Schulze
1996: 126f).

Die Bedeutsamkeit solchen Materials streicht Schulze (2013) in der Kenn-
zeichnung als , Texte besonderer Art hervor* (ebd.: 419), denn durch au-

tobiographische Texte wird es moglich, die Lebensgeschichte naher zu be-
leuchten (vgl. ebd.: 423).

Autobiographische Texte oder Autobiographien sind durch eine Reihe von
Merkmalen geprigt. So sind diese dadurch gekennzeichnet, dass ,indivi-
duell erlebte Besonderheiten auf dem Hintergrund der Lebensverhéltnisse
und Alltagskulturen vergangener Zeiten* (Miller 2006: 87) dargestellt wer-
den. Ein weiteres Merkmal stellt der Umstand dar, dass in der Autobio-
graphie die verfassende Person zugleich auch die Hauptfigur der erzidhlten
oder schriftlichen Lebensgeschichte ist (vgl. Schulze 2006:. 38) und der In-
halt der Erinnerung der erzahlenden /schreibenden Person entstammt (vgl.
ebd.: 28). Die Autobiographie ist also eine ,Lebensbeschreibung” (ebd.:

45), welche im Nachhinein sozusagen als Riickblick verfasst wird.

Dass dieses Erinnern durchaus mit Anstrengung verbunden ist, ldsst sich
nach Schulze (2011) in der Begrifflichkeit ,Erinnerungsarbeit nachvollzie-
hen (ebd.: 143). Diese Erinnerungsarbeit meint die ,bewusste Arbeit an
unseren Erinnerungen (...)“ (ebd.). Darunter wird die Reflexion und Auf-
fassung bestimmter Erlebnisse und deren Zusammenhénge verstanden, die

sich immer wiederholen und alleine oft kaum losbar sind. (vgl. ebd.).

,Weil die umfassendere Geschichte der Gesellschaft, in der sie [die Lebens-
geschichte, K.K.] verwickelt ist (...)* (Schulze 2013: 422) genauso wie das
Leben der verfassenden Person iiber den Umfang der Lebensgeschichte
hinweg weiterlauft, sind autobiographische Texte auch immer von Unvoll-
stdndigkeit gekennzeichnet. Diese von Schulze (2013) beschriebene Unvoll-
standigkeit erklédrt sich auch dadurch, dass sich die Person auf das fiir sie
subjektiv als wichtig Empfundene konzentriert und dadurch auch eine per-

sonliche Schwerpunktsetzung erfolgt. Schulze (2013) stellt fest, dass diese
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Texte daher ,Ergénzung und Interpretation verlangen (ebd.: 422).

3.3.1 Autobiographische Texte in der Padagogik

Autobiographien dienen der padagogischen Theoriegewinnung und stellen
einen Nutzen in der padagogischen Praxis dar (vgl. Heinritz 2013: 395).
Dabei bieten sie die Moglichkeit, padagogische Themen genauer zu be-
leuchten und dadurch Sachverhalte genauer hinterfragen und reflektieren
zu konnen (vgl. Schulze 2013: 51).

Die Entdeckung der Bedeutsamkeit von Autobiographien ist in der Pad-
agogik seit ,Ende des 19. Jahrhunderts* zu verorten (Kraul 2011: 122). Zu
dieser Zeit (und auch davor) waren Autobiographien sehr rar, da es vor al-
lem nur dem Adel und dem Biirgertum vorbehalten war, ihre Biographien
schriftlich mitzuteilen (vgl. Schulze 2013: 419). Diese Situation hat sich
im Laufe der Jahre stark verdndert. Heutzutage kann auf eine grofte Zahl
von autobiographischen Texten zugegriffen werden (vgl. ebd.). Laut Schul-
ze kann dies auch auf die technischen Md6glichkeiten zuriickgefiihrt werden
(vgl. ebd.: 420). Video- und Tonaufnahmen tragen hier genauso wie die
Verbreitung von elektronischen Moglichkeiten der Daten- und Texterfas-

sung bei.

Es entsteht die Moglichkeit, durch Biographien in andere Lebensumfelder,
unbekannte Milieus und andere Zeiten einzutauchen (vgl. Kraul 2011: 121).
Durch diesen Informationsgewinn wird der Nutzen von Autobiographien
deutlich erkennbar. So kénnen Biographien beispielsweise auch zeigen, wie
Menschen Bildungsinstitutionen erleben und das Erlebte kann nachvoll-
ziehbar gemacht werden. Durch diese Form gelingt es, den Menschen ins
Zentrum der Betrachtung zu ziehen. Der Fokus richtet sich auf eine Person
und deren Entwicklung, die durch die Lebensgeschichte nachvollziechbar
werden kann (vgl. ebd.: 122).

In diesen Uberlegungen wird deutlich, dass die Biographieforschung auf
autobiographische Texte angewiesen ist, da diese die Prozesshaftigkeit der
Biographie darstellen konnen. Ohne diese Texte kdnnten die Biographien

in ihrer Komplexitét und Dauer nicht so leicht erfasst werden (vgl. Schulze
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2013: 418).

3.3.2 Grenzen und moglicher Umgang

Es ist jedoch auch notwendig zu erwahnen, dass autobiographische Texte
als Datenmaterial Grenzen aufweisen. Schulze (1993) diskutiert in diesem

Zusammenhang die folgenden drei Grenzen ausfiihrlicher (vgl. ebd.: 169ff).

Als erste Grenze betont Schulze den ,exklusiven Charakter* von Biogra-
phien (ebd.: 169). Dazu fiihrt er an, dass Autobiographien vor allem in
fritheren Zeiten nur einer gewissen Gesellschaftsschicht vorbehalten wa-
ren und es nur dieser moglich war, solche zu verfassen. In weiterer Folge
bedarf es auch einer ,besonderen Motivation zur Selbstdarstellung (...)"

(ebd.), autobiographische Texte zu verfassen.

Den zweiten Aspekt, den Schulze zu Bedenken gibt, ,lieg[t] in der zeitlichen
Distanz* (ebd.: 170), denn das Datenmaterial entspricht nicht mehr der
Gegenwart. Aus Autobiographien erfahre man iiber Gegebenheiten und
Zusténde, die in dieser Weise schon nicht mehr bestehen® (ebd.: 170).

Das dritte Problem zeichnet sich fiir Schulze in der Analyse und der da-
mit verbundenen Umsetzung fiir die ,,pddagogische Praxis‘ ab (ebd.: 170).
Da péadagogische Institutionen bereits durch eine Vielzahl von Aufgaben
belastet sind, stellt die Ubertragung dieser Aufgabe an die Institutionen
eine moglicherweise unzumutbare Schwierigkeit dar (vgl. ebd.: 170f). Je-
doch gibt Schulze zu bedenken, dass sich Lebensgeschichten gut eignen,
um in der Ausbildung von padagogischem Personal eingesetzt zu werden.
Dies konnte die zukiinftigen Padagoginnen und Padagogen auf bestimmte

Vorgénge und Prozesse sensibilisieren (vgl. ebd.: 171).

Schulzes Argumente iiberzeugen nur teilweise, denn individuelle Erlebnisse
kénnen sehr wohl notwendig fiir Institutionen sein — exemplarisch unter
dem Aspekt Inklusion in der Schule. Dazu kénnten Lebensgeschichten
zur Sensibilisierung aller Beteiligten — nicht nur in der Ausbildung —
dienen. So fiithrt auch Miiller (2006) an, dass die Auseinandersetzung mit

autobiographischen Texten Versténdnis fiir die Generationen schaffen und
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somit auch im Unterricht verwendet werden kann (vgl. ebd.: 80).

Als Antwort auf die Uberlegung bzgl. Funktionen von Biographien und
deren Bedeutung fiir Gesellschaft und Individuum — wie von Alheit und
Dausien (2009) angefiihrt — ldsst sich folgendes festhalten (vgl. ebd.: 298):

,Biographie wird als soziale Konstruktion, als individuelle und
kollektive ,Leistung’, als ,biographische Arbeit’ begriffen, die
auf bestimmte gesellschaftliche Problemlagen antwortet, sich
bestimmter kultureller Muster bedient, und fir bestimmte Ak-
teurinnen bzw. Gruppen von Akteuren je unterschiedliche Be-
deutungen haben kann* (ebd.: 298f).

Da in der Fragestellung erlebte Ausgrenzungserfahrungen und die Auswir-
kung auf das gesamte Leben der Betroffenen untersucht werden, kommt der
Biographie und dem individuell Erlebten eine besondere Bedeutung zu. Er-
zdhlung wird in Form von autobiographischem Text erfasst und steht zur

Analyse zu Verfiigung.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass in Biographien besonders im Kon-
text der Fragestellung ein grofes Potenzial liegt, denn durch diese kann
es moglich werden ,,(...) dem Verhéltnis von Individuum und Gesellschaft
(...)¢ auf die Spur zu kommen (Rosenthal 1995: 12).
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Kapitel 4

Bildungseinrichtungen

Um dem Datenmaterial moglichst offen zu begegnen, fiel die Wahl in der
Fragestellung auf den Begriff Bildungseinrichtungen. Eine Bildungseinrich-
tung kann auch als paddagogische Institution verstanden und betrachtet
werden. Deutlicher wird dies durch folgendes Zitat, in welchem der Fokus

auf Institution gelegt wird:

,Unter Institution wird 1m wissenschaftlichen Sprachgebrauch
eine Einrichtung (Organisation, Betrieb, Behdrde) verstanden,
die nach bestimmten Regeln des Arbeitsablaufs und der Ver-
teilung von Funktionen auf kooperierende Mitarbeiter im Rah-

men eines grofferen Organisationssystems festgelegte Aufgabe
erfullt (Tippelt 2013: 183).

Es wird deutlich, dass der Fokus einer Institution darauf liegt, vorab fest-
gelegte und definierte Arbeitsabldufe durchzufithren. Auch wird davon aus-
gegangen, dass sich die mitarbeitenden Personen an den allgemeingiiltigen

Regeln dieser Institutionen orientieren.

In weiterer Folge liegt die Aufgabe von pddagogischen Institutionen in der
Durchfithrung der Abldufe mit dem Ziel der Erziehung, Bildung und des
Lernens. Dabei richten sich padagogische Institutionen an Personen allen
Alters, die mitarbeitenden Personen haben meist eine padagogische Ausbil-
dung absolviert (vgl. Kriiger/Rauschenbach 1995: 10, zit. n. Tippelt 2013:
184). Merkens (2006) macht in diesem Zusammenhang auf den Aspekt der
Rolle der beteiligten Personen und deren Erwartung aufmerksam: Perso-
nen in Institutionen tiben bestimmte Funktionen aus — nehmen eine Rolle

ein — an diese werden bestimmte Erwartungen gerichtet (vgl. ebd.: 15).
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Da sich der Fokus dieser Forschungsarbeit vor allem auf die Schule als
Bildungseinrichtung bzw. péddagogische Institution richten wird, soll auf
deren Bedeutung noch naher eingegangen und Schule exemplarisch als sol-

che dargestellt werden.

4.1 Schule als padagogische Institution

Schule und alle damit verbundenen Auspréagungsformen wie Volksschule,
Hauptschule oder Handelsakademie verstehen sich als padagogische Insti-
tutionen. Daher konnen die bereits vorgestellten Konzepte auch auf diese

umgelegt werden.

Schule — als péddagogische Institution — wird als ,Ort des Lernens, und
der personlichen Entwicklung, als ein Ort des Wissenstransfers, als Be-
wahranstalt, als Erziehungseinrichtung, als Schonraum, als Lebens- und
Erfahrungsraum, als Sozialisationsinstanz, als Selektionsinstrument oder
als gesellschaftliche Reproduktionseinrichtung* wahrgenommen (Blome-
ke/Herzig 2009: 15). Auch Fend (2008) hélt Aufgaben der Schule fest,
indem er beschreibt, dass Schule die ,(...) Funktion der Reproduktion und
Innovation von Strukturen von Gesellschaft und Kultur (...)“ (ebd.: 49)
inne hat. Ebenso sollte sie Kompetenzen vermitteln, damit Kinder und
Jugendliche mit den neuen Herausforderungen, die schnell verdnderbare
Gesellschaft implizieren, umgehen kénnen und lernen, sich zu orientieren

(vgl. ebd.: 49).

Diese Beschreibungen lassen erkennen, dass die Funktionen, die dieser In-
stitution zukommen und die sie erfiillen soll, sehr umfangreich sind. Hinzu
kommt der Anspruch, allen dieselben Chancen bieten zu konnen (vgl. Go-
molla/Radtke 2009: 21). Allerdings lassen sich Hinweise auf Ausgrenzung
beispielsweise in der zugeschriebenen Funktion der Selektion finden. Dieser
fiir diese Studie besonders wichtige Aspekt der Ausgrenzung in Bildungs-
einrichtungen soll in Kapitel 4.2 , Theoretische Ansétze genauer betrachtet

werden.
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4.2 Theoretische Ansatze zur Ausgrenzung

in Bildungseinrichtungen

Ausgrenzung in Bildungseinrichtungen erlangte wieder Aktualitdt, als
durch die PISA Studie bstétigt wurde, dass Schulerfolg — vor allem in
Deutschland und auch in Osterreich — in engem Zusammenhang mit der
sozialen Herkunft der Eltern steht (vgl. Fend 2008: 44).

In diesen Ergebnissen wird besonders deutlich, dass die Bildungseinrich-
tungen selbst und ihre Akteurinnen und Akteure, wie bereits im Zusam-
menhang mit der Funktion der Selektion genannt, eine ausgrenzende Rolle
einnehmen. Besonders risikoreich stellen sich in diesem Zusammenhang
Entscheidungen iiber den weiteren Verlauf an Ubergéingen (wie beispiels-
weise Schulwechsel) dar (vgl. ebd.: 43). Wenn von Ausgrenzung in und
durch Institutionen ausgegangen werden muss, kann dies als ,institutionel-
le Diskriminierung“ bezeichnet werden (vgl. Gomolla/Radtke 2009: 11).

Der zweite wesentliche Aspekt in den Ergebnissen der PISA Studie wird
durch die Ausgrenzung im Bezug auf die soziale Herkunft deutlich. Dieser
ist Gegenstand von Bourdieus Theorie zur sozialen Ungleichheit und soll
als Grundlage der analytischen Betrachtung dieser Studie beriicksichtigt

werden.

4.2.1 Institutionelle Diskriminierung

Mit dem Phénomen der institutionellen Diskriminierung in der Schule ha-
ben sich unter anderem Gomolla und Radtke (2009) auseinandergesetzt.
Bevor der Fokus auf institutionelle Diskriminierung gelegt werden kann,

soll der Begriff der Diskriminierung selbst genauer betrachtet werde.

Das Verb ,diskriminieren” bezieht sich in seinem Ursprung auf Unterschei-
dungen, die getroffen und bewertet werden (vgl. Gomolla/Radtke 2009:
15). Hier wird deutlich, dass in diesem Verb noch kein negativer Bedeu-
tungsgehalt mitschwingt, obwohl dies im alltdglichen Gebrauch durchaus

oft in einem negativen Zusammenhang verwendet wird und Diskriminie-
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rung in seiner negativ besetzten Form weit verbreitet ist. Gomolla und
Radtke (2009) versuchen die institutionelle Diskriminierung zu identifizie-
ren und das Wie und Warum zu analysieren (vgl. Radtke 2009: 13f). Dies
war mit ein Anlass, eine Studie zur institutionellen Diskriminierung mit
(Schwerpunkt ethnische Differenzen) in Schulen durchzufiihren (vgl. ebd.:
13f). Somit kam die Institution Schule auf den Priifstand.

Der Terminus institutionelle Diskriminierung kommt aus dem angelséchsi-
schen Raum (vgl. ebd.: 19). Darunter werden ,(...) Formen der Diskrimi-
nierung aufgrund ethnischer, nationaler und religioser Zugehorigkeit, des
Geschlechts, sexueller Orientierungen, Behinderungen oder des Alters, die
als Effekt aus den ,normalen’ Strukturen und Praktiken einer Vielzahl
sozialer Institutionen und Organisationen hervorgehen (...)“, verstanden
(Gomolla/Radtke 2009: 19, Hervorh. im Original). Dazu weisen Gomolla
und Radtke (2009) auf zwei Arten von institutioneller Diskriminierung hin:
zum einen in Form von gesetzlichen Formalitdten und zum anderen durch
die im Alltag prisente Diskriminierung (vgl. ebd.: 21). Beispiele dazu wé-
ren Aufenthaltsgenehmigungen /Arbeitserlaubnis als Form von gesetzlicher
Formalitit bzw. die Positionen im Beruf abhéngig von Geschlecht als Form

von Alltagsdiskriminierung (vgl. ebd.: 21).

Im Zentrum der Studie stehen die Schule als Organisation und deren ,,Um-
gang® mit Kindern mit Migrationshintergrund. Dabei werden die von der
Schule erzeugten sozialen Ungleichheiten in den Vordergrund geriickt (vgl.
ebd.: 20f). Unter ,Gleichbehandlung Ungleicher (...)* (ebd.: 285) wird ver-
standen, dass beispielsweise Kinder mit unterschiedlicher Herkunft mit
Sprachdefiziten genauso behandelt werden wie Kinder mit Deutsch als
Muttersprache. Auf die offensichtliche Benachteiligung wird nicht addquat
reagiert und es kann zu einer Aufnahme in die Sonderschule fithren (vgl.
ebd.: 282f). Dadurch wird das Potenzial von Schule — die Herstellung von
gleichen Chancen — aufen vor gelassen (vgl. ebd.: 21). Die Erkenntnisse
um diese ausgrenzenden Funktionen sind laut Gomolla und Radtke (2009)
zwar allseits bekannt, aber konkret wird fast nichts dagegen unternommen
(vgl. ebd.: 20). Analog zu den Ergebnissen von Gomolla und Radtke (2009)
zeigt auch Kronauer (2010) auf, dass Institutionen wie Schule die Risiken

von Exklusion erh6hen kénnen (ebd.: 149).
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4.2.2 Bourdieus Theorie zur sozialen Ungleichheit

Eine bedeutende Theorie zum Phanomen der sozialen Ungleichheit ent-
warf der Soziologe Pierre Bourdieu. Bourdieu stellt fest, dass jede Person
mit unterschiedlichen Voraussetzungen an eine Bildungseinrichtung kommt
und dass dies zu problematischen Verldufen fithren kann, solange in Bil-
dungseinrichtungen nicht auf diese Unterschiede eingegangen wird. Diese
unterschiedlichsten Voraussetzungen wurden vom ihm néher untersucht,
und er entwickelte eine grundlegende Theorie dariiber. Da es sich bei Bour-
dieus Theorie um eine sehr komplexe und umfangreiche Theorie handelt,

sollen hier nur relevante Ausziige vorgestellt werden.

Dass diese auch heute noch Aktualitéit besitzt, zeigen die erwahnten Ergeb-
nisse der PISA-Studie, durch die ersichtlich wird, dass ein gelungener Bil-
dungsverlauf von der Herkunft und der sozialen Schicht der Eltern abhéngt.
Im Sinne Bourdieus kann die These vertreten werden, dass ein gelungener
Schulbesuch und Hochschulbesuch davon abhéngt, wie gut jemand ,mit
Kapital“ ausgestattet ist und vorhandenes Kapital genutzt werden kann

(vgl. Fuchs-Heinritz/Konig 2005: 31ff).

Unter Kapital ist nach Bourdieu ,akkumulierte Arbeit“ zu verstehen (Bour-
dieu 1983: 183), wobei er in seinen Arbeiten drei Arten von Kapital unter-
scheidet: 6konomisches, kulturelles und soziales Kapital. Zusammengefasst,

kann folgendes zu den Kapitalarten festgehalten werden:

Okonomisches Kapital ist ,direkt in Geld konvertierbar und kann von

Besitzttimern als auch Vermogen gebildet werden (ebd.: 185).

Kulturelles Kapital kann sich aus drei Formen zusammensetzen und
manifestiert sich durch Bildung, kulturelle Giiter und Titel von Bil-
dungsabschliissen (vgl. ebd.: 185ff).

Soziales Kapital sind alle Arten von Beziehungen zu anderen Personen
und alle Formen von Gruppen, denen jemand angehort. Dieses Kapi-
tal stellt also die Ansammlung an Personen dar, auf die zuriickgegrif-
fen werden kann (vgl. ebd.: 190f). Die Notwendigkeit von sozialem

Kapital kann als soziales Netzwerk verstanden werden. Dieses kann
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hilfreich sein, um aus schwierigen Lebenslagen wieder herauszufinden
(vgl. Kronauer 2010: 166).

Doch eine Person hat nicht nur unterschiedliche Kapitalsorten zur Verfii-
gung, sondern ist auch an den eigenen Habitus gebunden. Das von Bour-
dieu entwickelte Konzept des Habitus zahlt ,zu den zentralen Erkenntnis-

instrumenten (...) [der| Sozialwissenschaften (Krais/Gebauer 2002: 5).

Um einen Uberblick iiber diese allumfassende Grundidee bekommen zu
konnen, soll folgendes Zitat dienen, welches das Habituskonzept von Bour-
dieu beschreibt: | Hier treffen die wissenschaftstheoretischen und die an-
thropologischen Grundsatzannahmen zusammen bei dem Versuch, die so-
ziologische Relevanz des Denkens und Tuns der Individuen zu fassen®
(Fuchs-Heinritz/Konig 2005: 113). Konkreter sind im Konzept Habitus
,Schemata, die der Wahrnehmung der sozialen Wirklichkeit dienen, Denk-
schemata, mit Hilfe derer diese Wahrnehmungen geordnet und interpretiert
werden, ethische Ordnungs- und Bewertungsmuster, dsthetische Mafisté-
be zur Bewertung kultureller Produkte und Praktiken sowie Schemata,
die die Hervorbringung von Handlungen anleiten (Fuchs-Heinritz/Konig
2005: 114) enthalten. Dies beeinflusst eine Person in ihren téglichen Hand-

lungen, Entscheidungen und im Umgang mit anderen Menschen.

Doch der Habitus lédsst sich viel weiter entfalten. Auch korperliche Merk-
male wie beispielsweise die Koérperhaltung, sind dem Konzept Habitus zu-
zuordnen. Weiter spielen auch die Sprache und die sprachliche Ausdrucks-
weise eine wesentliche Rolle (vgl. Fuchs-Heinritz 2005: 120f).

All diese Besonderheiten als Habitus zusammengefasst, lassen sich unter
anderem den jeweiligen sozialen Klassen zuordnen (vgl. Krais/Gebauer
2002: 43). Feststellbar wére das beispielsweise bei den Tischmanieren und
die Ubereinkunft iiber die Auswahl von Speisen (vgl. ebd.: 43f).

Nach Bourdieu ist der Habitus etwas, dass sich durch Erfahrung entwickelt
und nichts Angeborenes (vgl. ebd.: 31). Ab der Geburt werden Erfahrun-
gen gesammelt, durch das Umfeld geprdagt und somit entwickelt sich der

Habitus. Trotz des Habitus ist es moglich, einen sozialen Aufstieg zu schaf-
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fen. Moglich wird dies durch den Einsatz von Kapital im Sinne Bourdieus.
Auch wenn zu vermuten wére, verdndert der Aufstieg den Habitus einer
Person nicht génzlich (vgl. ebd.: 31f).

Bourdieu und sein Kollege Passeron fiihrten in Frankreich zwischen 1960
und 1970 eine Studie zum Thema Chancengleichheit im Bildungssystem
durch und kamen zu den Erkenntnissen, dass Personen, die nicht mit dem
notwendigen kulturellen Kapital ausgestattet sind oder in ihrem Habitus
anders sind, Schwierigkeiten in diesem System haben (vgl. Krais/Gebauer
2002: 41). Unsicherheiten kénnen schon alleine durch die Sprache entste-
hen, wenn beispielsweise Begriffe verwendet werden, die nicht von allen
verstanden werden, da im Umfeld, in dem jemand aufwéchst, nicht so ge-
sprochen wird. So wird beispielsweise an einer Universitat eine gewisser
Wortschatz verwendet, der sich an eine gewisse Klasse richtet (vgl. Fuchs-

Heinritz/Koénig 2005: 44).

Schule als Bildungseinrichtung kann in der personlichen Entwicklung eine
wichtige Rolle einnehmen. Dies wird an der bereits erwahnten Bedeutung,
die Schule zukommt, deutlich: Ort der personlichen Entwicklung, als
Lebens- und Erfahrungsraum, als Sozialisationsinstanz (vgl. Blome-
ke/Herzig 2009: 15).

Im Zuge der Beantwortung der Forschungsfragen soll der Zusammenhang
zwischen den erlebten Erfahrungen in Bildungseinrichtungen und dem wei-
teren Lebensverlauf analysiert werden. In diesem Kontext ist der Aspekt
der Ausgrenzung innerhalb der Institution Schule hervorzuheben. Konkret
auf Schule bezogen, kann sich dies beispielsweise in einem temporaren Aus-
schluss vom Klassenverband zeigen oder durch das Blofsstellen vor allen
Klassenkolleginnen und -kollegen entstehen und — wie gezeigt werden soll

— pragend fiir die personliche Zukunft sein.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass diese Ausfiihrungen und auf-
geworfenen Themen in Bildungseinrichtungen einen hohen Stellenwert ein-
nehmen miissen. Im Kontext der Studie stellen die institutionelle Diskri-

minierung und der Einfluss von Ausgrenzung, aber auch von personlichem
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Kapital im Sinne Bourdieus, besonders an Ubergingen wichtige Aspekte
dar und konnen Einfluss auf den weiteren Lebensweg nehmen. Allgemein
miissen Konzepte erarbeitet werden, so dass in Bildungseinrichtungen tat-
séchlich von Chancengleichheit gesprochen werden kann und es nicht — um

in den Worten von Bourdieu zu sprechen — bei einer Illusion bleibt!.

lygl. Bourdieu/Passeron (1971) ,Die Illusion der Chancengleichheit
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Kapitel 5

Methodische Anlage der Studie

Die bisherigen Ausfithrungen zeigen, dass das Phidnomen Ausgrenzung in
Bildungseinrichtungen zum Vorschein kommen kann, und es wurde ange-
fiihrt, mit welchen Begriffen gearbeitet wird und mit welcher ,theoretischen
Brille” das Datenmaterial betrachtet werden soll. Diese Theorien sollen bei
den Analysen der Falle Anwendung finden, um die dieser Studie zugrunde

liegenden Forschungsfragen zu beantworten:

Wie erleben Menschen Ausgrenzung in Bildungseinrichtungen?
Welche Bedeutung hat die Ausgrenzungserfahrung in der Le-
bensgeschichte?

Zur Bearbeitung dieser Forschungsfragen ist es notwendig, die Lebenswel-
ten von Personen aus deren subjektiven Perspektiven heraus darzustel-
len und Einblick in ihre Handlungen und Deutungen sowie ihre Strategien
sichtbar zu machen. Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, auf eine qualita-
tive Methode zurtickzugreifen (vgl. Flick et al. 2005: 14f). Marotzki (2006)
beschreibt die qualitative Forschung als ,das Bemiihen, das jeweilige Pha-
nomen, um das es geht, so genau wie mdoglich in seinem Vollzugscharakter
zu beschreiben® (ebd.: 112). Es wird deutlich, dass, anders als bei der quan-
titativen Forschung, nicht die Menge der Fille bedeutend ist, sondern die

detaillierte Auseinandersetzung mit einzelnen Féllen.

Als qualitative Methode der Biographieforschung erscheint daher die
Narrationsanalyse zur Beantwortung dieser Forschungsfragen als geeignet.
Weitere Uberlegungen zur Konkretisierung und Einordnung der Methode

folgen im Kapitel 5.1 , Biograhieforschung und Narrationsanalyse®. Ziel ist

39
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eine moglichst intensive Auseinandersetzung mit den analysierten Féllen.
Zu diesem Zweck wurden in dieser Forschungsarbeit ausgewéhlte autobio-
graphische Texte, die aus dem Schreibaufruf ,Lern- und Bildungswege"
zur Verfiigung stehen, nach der Narrationsanalyse ausgewertet und in die

Auswertung miteinbezogen.

5.1 Biographieforschung und

Narrationsanalyse

Als der Schwerpunkt von Biographieforschung kann ,(...) das Interesse an
lebensgeschichtlichen Aukerungen, in denen subjektive, individuelle Erfah-
rungen zum Ausdruck kommen und das Material bilden|,| fiir wissenschaft-
liche Analysen zu gesellschaftlichen Lebenszusammenhéngen von Individu-
en“ verstanden werden (Von Felden 2008: 11). Eine ergénzende Betrach-
tung, die die Komplexitéit des Konzepts der Biographieforschung deutlich
macht, kann durch die von Alheit und Dausien (2009) angefithrte Erkla-
rung erfolgen: ,Im Sinne einer rekonstruktiven Methodologie geht es dar-
um, gesellschaftliche Vorstellungen von Biographie und biographisierende
Praktiken im Alltag zu untersuchen und zu fragen, welche sozialen Ef-
fekte’ sie hervorbringen und umgekehrt, welche sozialen Strukturen und
kulturellen Muster ihnen zugrunde liegen* (ebd.: 286). Hier wird deut-
lich, dass es sich bei Biographieforschung um ,(...) keine fest umrissene
Methode, sondern einen komplexen methodologischen und theoretischen
Forschungsansatz (...)"“ handelt (Dausien 1994: 152).

Die von Fritz Schiitze entwickelte Narrationsanalyse kann als eine Me-
thode innerhalb der Biographieforschung verstanden werden. Diese ist ein
methodisches (...) Verfahren, um spontane Erzéhlungen (,Narrationen’)
von Personen iiber selbst erlebte Ereignisse oder Prozesse zu interpre-
tieren” (Kleemann et al. 2013.: 64). Sie wurde von Schiitze urspriinglich
entwickelt, um narrative Interviews auswerten zu konnen. Schiitze selbst
sprach jedoch nicht von ,Narrationsanalyse”, sondern von Biographie-
oder Interaktionsanalyse (vgl. Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997, zit. n.
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 224).
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Das Ziel der Narrationsanalyse ist es, , Prozessstrukturen (Lebenslauf) (...)*

(Kleemann et al. 2013: 199) aufzeigen zu konnen und ist von folgender Leit-
frage gepragt: ,Wie gestalten oder erleiden Subjekte Interaktionsprozesse
bzw. ihren bisherigen Lebensverlauf?* (ebd.). Auch die in dieser Studie
bearbeiteten Forschungsfragen sollen durch die Analyse eben dieser sub-
jektiven Prozessstrukturen und Interaktionsprozesse beantwortet werden.
Dass die Narrationsanalyse eine methodische Basis fiir diese Beantwortung
sein kann, stellt sich auch in den Uberlegungen von Kleemann et al. (2013)
dar: ,Dazu werden Schilderungen iiber konkrete Geschehnisse oder Ab-
ldufe analysiert, die den Charakter von Erzdhlungen haben. Rekonstruiert
werden sowohl die Geschehnisse, die tatséichlich stattgefunden haben, als
auch die Wahrnehmungsweisen der Befragten und ihnen zugrunde liegende

Orientierungen und Deutungen” (ebd.: 65).

Die Narrationsanalyse nach Schiitze besteht aus sechs Schritten, die nach-

einander durchgefiihrt werden.

Begonnen wird mit der formalen Textanalyse. In diesem Schritt werden
alle nicht-narrativen Textpassagen entfernt und der Text nach formalen
Teilen gruppiert (vgl. Schiitze 1983: 286). Durch die Filterung der nicht-
narrativen Textteile bleibt die Erzédhlung in ihrer Reinform (vgl. Kleemann
et al. 2013: 77). Fiir den ersten Auswertungsschritt empfiehlt es sich, ein
Verlaufsprotokoll“ anzufertigen (vgl. Dausien 1996: 127). Verlaufsprotokol-
le dienen dazu, ,den thematischen Verlauf und die formale Binnenstruktur
(...) der Lebensgeschichten darstellen zu konnen (ebd.). Aufserdem bietet
es die Moglichkeit, schon ,erste Interpretationsideen (...)“, Irritierendes und
Auffalligkeiten festhalten zu kénnen (ebd.).

Der zweite Schritt ist die strukturelle inhaltliche Beschreibung, die da-
zu dient, die jeweiligen Erzahlsegmente prazise zu beleuchten und um
sich deren Funktion fiir die gesamte Erzdhlung bewusst zu werden (vgl.
Schiitze 1983: 286, zit. n. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 239). Die Fra-
gen ,Was“ und ,Wie* riicken bei diesem Analyseschritt ins Zentrum (vgl.
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 239). Schiitze geht es darum, so stellen
Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014) fest, die verschiedenen , Prozessstruk-

turen des Lebenslaufs* deutlich zu machen (ebd.: 239). Unter diesen Pro-
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zessstrukturen des Lebenslaufs werden nach Schiitze (1983) ,,(...) festgefiig-
te institutionell bestimmte Lebenssituationen, dramatische Wendepunkte
oder allméhliche Wandlungen; sowie geplante und durchgefiihrte biogra-
phische Handlungsablédufe (...)* verstanden (ebd.: 286).

Die analytische Abstraktion ist der dritte Schritt und soll im Sinne Schiit-
zes (1983) dazu dienen, ,die biographische Gesamtformung, d. h. die le-
bensgeschichtliche Abfolge der erfahrungsdominanten Prozefsstrukturen in
den einzelnen Lebensabschnitten bis hin zur gegenwartig dominanten Pro-
zefsstruktur (...)“ darlegen zu konnen (ebd.: 286). Das institutionelle Ab-
laufmuster, das biographische Handlungsmuster, Verlaufskurve und der
biographische Wandlungsprozess sind als ,die vier idealtypischen Prozess-
strukturen des individuellen Lebensablaufs zu verstehen (Kleemann et al.
2013: 69). Biographische Aktivitdten, ,die im Rahmen einer sozialen, den
Lebensabschnitt strukturierenden Institution statt finden (...)“ sind als in-
stitutionelles Ablaufmuster zu verstehen (ebd.). Entwicklungen, die selbst
organisiert und aus eigenem Drang geschehen, stellen das biographische
Handlungsmuster dar. In Verlaufskurven kann das Subjekt keinen Einfluss
auf die Situation bzw. Situationen nehmen. Als biographischer Wandlungs-
prozess kann die Phase des Ubergangs von einer ,Fallkurve® bezeichnet
werden. In dieser Phase kann die Person selbst wieder aktiv und handlungs-
fahig werden und nimmt sozusagen das Ruder wieder selbst in die Hand.
Damit es dazu kommen kann, braucht es einen Anstofs von aufsen oder
eine andersartige (System-)Verdnderung (vgl. ebd.: 69ff). Kleemann et al.
(2013) weisen darauf hin, dass nicht die Einteilung nach diesen Verldufen
im Zentrum steht, sondern die Logik, die diesen Verlaufen zugrunde liegt
(vgl. ebd.: 72):  Ziel ist vielmehr, darauf aufbauend die spezifische Qualitét
und Verlaufslogik einzelner biographischen Sequenzen inhaltlich moglichst
genau zu bestimmen* (ebd.). Auch Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014)
weisen darauf hin, dass nach Schiitze die Grundeinstellung, respektive die
Haltung der Person, gegeniiber dieser Phase im Vordergrund steht und
nicht der Verlauf aus der Aufenperspektive (vgl. ebd.: 243). Zusammen-
fassend lésst sich festhalten, dass als Ziel der analytischen Abstraktion ,die

biographische Gesamtformung der Erzéhlung (...)“ zu erarbeiten ist (ebd.:

239).



5.2. DATENERHEBUNG UND DATENMATERIAL 43

Der néchste Schritt wird als Wissensanalyse bezeichnet. Dabei stehen die

Hypothesen der interviewten Person im Vordergrund (vgl. ebd.: 244).

Die Idee, die hinter dem kontrastiven Fallvergleich steht, ist es, verschiede-
ne Texte, die ebenfalls nach denselben Analyseschritten ausgewertet wur-
den, zu vergleichen (vgl. Kleemann et al. 2013: 95). Dabei lehnt sich Schiit-
ze am Konzept des , Theoretical Samplings“ — minimaler und maximaler
Vergleich — an (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 244), wobei der Aus-
gangstext, der dem Vergleich zugrunde liegt, als Ausgangspunkt dient (vgl.
Schiitze 1983: 287).

Der sechste und letzte Interpretationsschritt, dient dazu, theoretische Mo-
delle zu konstruieren (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 245).

Das narrative Interview als Basismaterial der Narrationsanalyse, steht fiir
eine spezielle Form des Interviews, bei der Personen frei erzdhlen kénnen
und diirfen und nur sehr wenig nachgefragt wird. Diese zustande kommen-
de ,Stegreiferzahlung” unterliegt ,drei Zugzwéingen des Erzahlens*: | den
Gestaltschliefungszwang, Kondensierungszwang und Detailierungszwang"
(Kleemann et al. 2013: 66). Durch diese ,Zugzwénge des Erziahlens* wird
es moglich, ,(...) dass die Darstellung nah an den erlebten Sachverhalten
ausgerichtet wird, so wie sie in der Situation erfahren wurde (ebd.: 67).
Diese Methode ,eignet sich als Analysemethode fiir alle Untersuchungsge-
genstande mit Prozess- bzw. Ereignischarakter, die aus dem subjektiven
Erleben von Beteiligten heraus geschildert werden* (ebd.: 105). Dies ist mit
ein Grund, weshalb diese Methode fiir das dieser Studie zur Verfiigung ste-
hende Datenmaterial — selbst verfasste Lebensgeschichten — herangezogen
wird, obwohl es sich bei diesem nicht um Spontan- bzw. Stegreiferzéahlun-

gen handelt.

5.2 Datenerhebung und Datenmaterial

Bei dem in dieser Studie analysierten und verwendeten Datenmaterial han-
delt es sich um autobiographische Texte, die im Zuge eines Schreibaufrufs

gesammelt wurden. Dabei handelt es sich um ein reaktives Verfahren mit
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nichtreaktivem Anteil' (vgl. Marotzki 2006: 115ff). Reaktiv, weil die Per-
sonen durch einen Aufruf dazu veranlasst wurden, ihre Geschichte auf-
zuschreiben und die Fragestellungen des Schreibaufrufs als Beeinflussung
betrachtet werden kénnen. Der nichtreaktive Anteil ldsst sich dadurch er-
klaren, dass die forschenden Personen an den Schreibsituationen nicht teil-
nehmen und den Schreibenden die Beantwortung und Einbeziehung der

Fragen selbst iiberlassen wurde.

Die verwendeten Lebensgeschichten entstammen einem Schreibaufruf des
Instituts fiir Bildungswissenschaft (Bettina Dausien) und dem Institut fiir
Wirtschafts- und Sozialgeschichte (Giinter Miiller)?. Dieser Schreibaufruf,
der offentlich zugénglich auf der Homepage des Instituts fiir Bildungswis-
senschaft als auch auf der Homepage des Projekts ,Menschen schreiben

Geschichte zuginglich ist?, ist in Anhang C angefiihrt*.

Inhaltlich zielt der Aufruf darauf ab, dass sich die schreibenden Personen
mit der eigenen Lern- und Bildungsgeschichte auseinandersetzen und diese
riickblickend betrachten:

LAus der Beschdftigung mit Lebensgeschichten wissen wir: Bil-
dungswege verlaufen oft anders als geplant. Manchmal werden
sie gar nicht geplant, und oft wird der eigene Bildungsweq erst

dann zum Thema, wenn die Schule oder andere Bildungsinstitu-

'Bei der Erhebung von Daten wird zwischen reaktiven und nichtreaktiven Verfahren
differenziert. Beim reaktiven Verfahren ist die forschende Person bei der Erhebung der
Daten aktiv beteiligt, wahrend beim nichtreaktiven Verfahren auf vorhandenes Daten-
material zugegriffen wird, dass ohne Einfluss der Forscherin oder des Forschers — wie
beispielsweise ein Tagebuch — entstanden ist (vgl.Marotzki 2006: 115f). Als Nachteil von
reaktiven Verfahren kann die Anwesenheit und zugleich die eventuelle Beeinflussung der
forschenden Person betrachtet werden (vgl. ebd.).

2Laut dem Leiter der Dokumentationsstelle lebensgeschichtlicher Aufzeichnungen
wurden am Institut Wirtschafts- und Sozialgeschichte von 1990 bis 2005 jéahrlich the-
matische Schreibaurufe gestartet. Diese wurden fiir die Wissenschaft herangezogen, ge-
sammelt und in Originalform als Broschiire gedruckt und den schreibenden Menschen
iibergeben.

3 Abzurufen unter folgenden Webadressen: http://bit.ly/IMDMcFg oder http://bit.
ly/1IDYFSQw

4Der Aufruf wurde im April 2013 gestartet und an ca. 1500 Personen per Post
oder E-Mail versandt. Auch iiber das Medium Radio wurde zum Schreiben aufgerufen.
Dazu wurde auf dem &sterreichischen Rundfunksender O1 in einer Radiosendung darauf
hingewiesen. Derzeit gibt es etwa siebzig Einsendungen.


http://bit.ly/1MDMcFg
http://bit.ly/1DYFSQw
http://bit.ly/1DYFSQw
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tionen schon linger hinter uns liegen. Dann sind entscheidende
Weichenstellungen wie der Besuch einer weiterfiihrenden Schu-
le oder die Berufswahl schon passiert, und eine nachtrigliche

Anderung erfordert viel Kraft oder erscheint sogar unmdaglich”

(Schreibaufruf 2013: 1).

In der Einleitung wurde zuerst auf die Thematik der Fragestellung hingelei-
tet, bevor offene Fragen gestellt wurden, die als Anregung dienen sollten.
Hervorgehoben ist insbesondere der Satz ,Wir interessieren uns fiir Thre

ganz personlichen Erfahrungen mit Lernen und Bildung“ (Schreibaufruf
2013: 1).

In der Dokumentationsstelle lebensgeschichtlicher Aufzeichnungen sind
weitere thematisch verwandte Lebensgeschichten vorhanden, die nicht
explizit fiir den Schreibaufruf verfasst wurden. Fiir die Studie wurden
jedoch nur autobiographische Texte verwendet, die im Zuge des Schrei-
baufrufs eingesandt wurden, da hier der Fokus klar auf Erfahrungen in

Bildungseinrichtungen gelegt wurde.

Es wurden fiinf autobiographische Texte von Personen ausgewéhlt, die zwi-
schen 63 und 85 Jahre alt sind: Sarah Schwarz, Rosa Zeiler, Erna Sirner,
Marianne Schuster und Marlene Vogelhuber. Da der Grofsteil der vorhan-
denen autobiographischen Texte von Personen verfasst wurde, die zu dieser
Altersgruppe zédhlen, kann die Auswahl als repréasentativ verstanden wer-
den. Historisch betrachtet war daher der Grofsteil dieser Personen vom
Nationalsozialismus und dem Zweiten Weltkrieg betroffen. Ein Vorteil der
ausgewahlten Gruppe liegt darin, dass diese schon viel Lebenserfahrung
sammeln konnte, auf die in den Lebensgeschichten zuriickgeblickt werden
kann. Daher ist es auch moglich, einen Einblick zu bekommen, welche Be-

deutung die Ausgrenzungserfahrung in deren Leben eingenommen hat.

Die Texte wurden anonymisiert bzw. einzelne waren bereits anonymisiert.

Der Umfang der ausgewahlten Texte betragt zwischen drei und 21 Seiten.

Um die Forschungsfrage beantworten zu kénnen, wurde bei der Auswahl

der Falle darauf geachtet, dass es in den Lebensgeschichten zu einer Form
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von Ausgrenzung kommt, welche die Person selbst erlebt hat. Es wurden
daher keine Fille miteinbezogen, in denen nur von positiven Erfahrungen
in Bildungseinrichtungen berichtet wird. Notwendig war auch darauf zu
achten, dass es sich nicht um reine Beschreibungstexte handelt, sondern

Narrationen zustande gekommen sind.

5.3 Auswertungsprozess

Wie bereits beschrieben, erfolgte die Auswertung in Anlehnung an die Nar-
rationsanalyse nach Schiitze. Fiir die Analyse in dieser Studie waren nicht
alle in Kapitel 5.1 ,Biographieforschung und Narrationsanalyse* beschrie-
benen Auswertungsschritte relevant. Nach der Konzentration auf die Aus-
wahl der Félle und einer knappen Darstellung jeder Biographie, galt es
die einzelnen Lebensgeschichten analog zu Schiitzes Narrationsanalyse zu
segmentieren. Um schon erste Gedanken festhalten zu konnen, wurde ein
Textverlaufsprotokoll fiir jede Lebensgeschichte angefertigt. Diese Verlauf-
sprotokolle wurden bereits in den ersten Auswertungsschritt miteinbezo-
gen. Da sich auch in Beschreibungen und Argumentationen Hinweise auf
Ausgrenzungserfahrungen finden liefen, wurde darauf verzichtet, diese vom

reinen Erzahltext zu trennen.

Der zweite Schritt, die strukturelle inhaltliche Beschreibung soll in die-
ser Studie dazu dienen, ausgewihlte und relevante Textstellen zur Aus-
grenzung und der Reflexion dariiber nidher zu beschreiben. Darauf folgt
in Anlehnung an Schiitze die analytische Abstraktion. Ziel dieses Auswer-
tungsschrittes ist es, die einzelnen Segmente als Gesamtes losgelst von der
Segmentierung zu betrachten und die relevanten Prozessstrukturen aufzu-
zeigen (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 243). Nachdem diese Analyse-
schritte bei allen ausgewéhlten Fillen realisiert wurden, folgt ein Vergleich
der Falle. Dabei werden Unterschiede und auch Gemeinsamkeiten doku-

mentiert.

Um verschiedene Perspektiven und Lesearten auf einzelne Segmente zu
erlangen, wurden diese immer wieder in einer Kleingruppe mit anderen

Studierenden analysiert und interpretiert.



Kapitel 6

Fallanalysen

Im Zentrum dieser Studie stehen die autobiographischen Texte von Sa-
rah Schwarz, Rosa Zeiler, Erna Sirner, Marlene Vogelhuber und Marianne
Schuster. Als Einleitung dient das biographische Kurzportrait der jeweili-
gen Person und Informationen zur formalen Struktur des Textes, anschlie-
fsend folgen jeweils die strukturelle inhaltliche Beschreibung sowie die ana-
lytische Abstraktion.

6.1 Sarah Schwarz

6.1.1 Kurzbiographie und formale Struktur

Sarah Schwarz kommt 1937 mit einem Hiiftleiden in einem Nachbarland
Osterreichs auf die Welt. 1943 beginnt fiir sie mit groker Vorfreude die
Volksschule. Dort schliefst sie viele Freundschaften, muss aber viele Ent-
tauschungen und Diskriminierung erleben. Da infolge politischer Umstéande
alle deutschsprachigen Personen nach Osterreich ziehen miissen, kommt es
zur kurzzeitigen Trennung der Familie vom Vater. Mehrmalige Umziige

fiihren auch zu Schulwechsel.

Der Ubergang in ein Gymnasium ist aus 6konomischen Griinden nicht mog-
lich, und so besucht Sarah Schwarz eine Hauptschule. Eine Lehrerin setzt
sich im Anschluss fiir einen Besuch der Handelsakademie ein. Die kaufmén-
nischen Féacher bereiten Sarah Schwarz Probleme, da ihre Begabungen in

den Sprachen liegen. Nichtsdestotrotz maturiert sie erfolgreich.

Um ihre Ahnungslosigkeit beziiglich ihres beruflichen Werdegangs zu iiber-

47
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briicken, nimmt sie verschiedene Biirojobs an, bevor sie das Lehramt fiir
Stenotypie abschlieftt. Darauf aufbauend beginnt sie ein ,Lehramtsstudi-
um fiir kaufménnische Féacher. Nach dem ersten Abschluss beginnt sie
in einer Schule als Assistentin zu arbeiten und darf zwei Klassen in der
Handelsschule iibernehmen, bis ihre korperlichen Kréfte versagen und sie

zusammenbricht.

Ein weiterer Zusammenbruch fithrt dazu, dass sie einen Psychologen auf-
sucht und mit einer Gespréchstherapie beginnt. Infolge nimmt sie ihr Stu-
dium wieder auf, beendet es und unterrichtet an einer Berufsbildenden
Hoheren Schule.

Der Text von Frau Schwarz ist zwanzig Seiten lang. Vor diesen zwanzig
Textseiten hat Frau Schwarz ein Deckblatt mit dem Titel ihres Textes
gestaltet. Die Chronologie der Uberschrift wird auch in der Erzihlung —
beginnend mit dem Thema Einschulung bis zur Reflexion iiber ihre Be-
rufsausiibung — eingehalten. Als Orientierungspunkte scheinen die Fragen
des Schreibaufrufs gedient zu haben. Der Text wurde mit einem Compu-
ter in der Word-Standardschrift verfasst, mit einfachem Zeilenabstand und
in Blocksatz. Es gibt viele Absétze, die nicht immer eine neue Thematik

einlduten, aber eine iibersichtliche Strukturierung darstellen.

Frau Schwarz hat weitere autobiographische Texte zu verschiedenen The-

men verfasst.

6.1.2 Strukturelle inhaltliche Beschreibung
ausgewahlter Passagen
~Von der Schulbank zum Katheder (Mein langer Weg zum Lehrberuf)*

lautet die von Sarah Schwarz gewihlte Uberschrift ihrer Lern- und Bil-

dungsgeschichte, die sie anlésslich des Schreibaurufs verfasst hat.
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Selbsteinfiihrung, Vorbereitung und Vorfreude auf den

Schulbeginn

Bevor Frau Schwarz sich selbst vorstellt, beginnt sie zu berichten, dass sie
im September 1943 mit der Schule in A-Stadt begann, das damals vom
Deutschen Reich mitverwaltet wurde. Sarah Schwarz erklart, weshalb sie

erst mit fast sieben Jahren mit der Schule begann:

»Da ich jedoch wegen meiner angeboren Hiiftluxation bis zu mei-
nem 4. Lebensjahr kontinuierlich in Behandlung stand und erst
in diesem Alter gehen lernte, fanden meine FEltern, ich kon-
ne noch ein Jahr korperlicher Stabilisierung gut gebrauchen®

(Schwarz, S. 2/7. 8-11).

Es war nicht ihre Entscheidung spéater mit der Schule zu beginnen, sondern
ihre Eltern trafen diese Entscheidung aufgrund ihrer angeborenen Fehlstel-
lung der Hiifte. Trotz dieser Umsténde freute sich Frau Schwarz bereits sehr
auf die Schule, wie aus dem im folgenden Abschnitt verwendete ,,jedenfalls”

geschlossen werden kann:

lch jedenfalls freute mich sehr auf meinen Schuleintritt. Die
Eltern unterstiitzten diese Vorfreude noch gehérig, denn mei-
ne Wissbegierde beschiftigte sie permanent (...)“ (Schwarz, S.
2/7. 13-14).

Auch ihre Eltern férderten ihre Freude, indem sie sich um ihre Ausstat-
tung fiir die Schule kiimmerten und sie auch dariiber informierten, was
sie in der Schule erwarten wiirde. Sie bekam ,eine wunderschone Schulta-
sche aus schwarzem Leder* (Schwarz, S. 1/Z. 24-25), die Bedeutung dieser

Schultasche wird von Frau Schwarz noch hervorgehoben:

Lopater begleitete mich diese Tasche durch die Wirren des Zu-
sammenbruches 1945. Inhalt: Unterwdsche fir einmal Umzie-
hen und ein Zettel mit Namen der Eltern sowie Wohnort, falls
ich irgendwo verloren gehen sollte“ (Schwarz, S. 2/7. 32-34).
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Damit geht sie auf die besonderen Umsténde der damaligen Zeit ein und

weist explizit darauf hin, dass es eine schwierige Zeit war.

Wie sehr sie sich tatséchlich auf diesen ersten Schultag freute, zeigt die

weitere ausfiihrliche Beschreibung und Erzéhlung.

,Und dann kam der groffe Tag! Obwohl ich vor Aufreqgung ganz
wenig geschlafen hatte und des Nachts einige Male vm Eltern-
schlafzimmer mit der Frage erschienen war, ob es nicht schon
Zeit zum Aufstehen sei, hielt es mich so gegen 6 Uhr nicht mehr
in meinem Bett* (Schwarz, S. 2/7. 36-38).

Frau Schwarz schildert den weiteren Ablauf am ersten Schultag sehr de-
tailliert und detailreich, den sie als ,,grofsen Tag* bezeichnet und dadurch
ganz konkret dessen Bedeutsamkeit hervorstreicht. Diese grofe Freude ist
plotzlich weg, als Frau Schwarz klar wird, dass sie die Kinder, die um sie
herum sitzen, gar nicht kennt: ,(...) ein mulmiges Gefiihl stieg auf (...)*
(Schwarz, S. 3/Z. 2). Auf dieses ,mulmige Gefiihl* geht Frau Schwarz nicht
mehr néher ein. Sie beginnt mit einem Einblick in das Unterrichtsgesche-
hen und berichtet vom Umstieg von Schiefertafeln auf Hefte, Bleistift und
Feder mit Tinte. Um das Schreiben mit diesen Utensilien zu beherrschen,
iibte Frau Schwarz viel mit ihrer Mutter. Dadurch wird erkennbar, dass ih-
re Mutter auch grofses Interesse am schulischen Fortkommen ihrer Tochter
hatte.

Das Schreiben und Lesen lernte Frau Schwarz sehr gerne, wie sie berichtet:

,Das Erlernen der Buchstaben machte mir grofien Spafs. Beim
Einkaufen mit Mutter versuchte ich die Geschdaftsschilder zu
entziffern. Dabei lernte ich Buchstaben kennen, die wir noch
nicht durchgenommen hatten und das zusammenhdngende Le-
sen funktionierte sehr bald problemlos“ (Schwarz, S. 3/Z. 18-
21).

Auch im Alltag versuchte sie Worter zu entziffern und beschéftigte sich

intensiv mit dem Lesebuch, was dazu fiihrte, dass sie sich im Unterricht zu
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langweilen begann und sich aufgrund des schnelleren eigenen Lesestempos
bereits auf anderen Seiten des Lesebuchs befand als der Rest der Klasse.
Die Lehrerin bemerkte diesen Umstand und versuchte, das zu unterbin-
den. Trotzdem mochte Frau Schwarz ihre Lehrerin und fasst dies aus der

aktuellen Perspektive zusammen:

SEinen Teil des ersten Schuljahres unterrichtete uns eine schon
etwas dltere Lehrerin, die ich sehr mochte. Sie hatte den Ruf

einer ausgezeichneten Pddagogin® (Schwarz, S. 3/7. 4f).

Rechnen fiel Frau Schwarz nicht so leicht wie Lesen, und es war ihr eine
grofse Hilfe, dass sie die Finger benutzen durfte, was Frau Schwarz im

spateren Verlauf noch als hinderlich darstellt.

Frau Schwarz schloss in dieser Zeit auch Freundschaften und verbrachte
beispielsweise die Nachmittage gemeinsam mit einem Médchen und deren

Puppenwagen spazieren gehend.

Enttiauschungen: Wechsel der Lehrkraft, Gewalt- und

Ausgrenzungserfahrungen, Intervention ihres Vaters

Als Einleitung in das Segment ,Enttaduschungen beschreibt Frau Schwarz
ihre Erinnerung, wie ihr von anderen Kindern Stifte entwendet wurden.
Hier tritt in ihrer Erzéhlung ihr Vater als derjenige auf, der in schwierigen

Situationen unterstiitzend eingreift, was auch spéater Wiederholung findet.

,Um den diebischen Aktionen einen Riegel vorzuschieben, ver-
sah mein Vater die noch vorhandenen und neu zugekauften
Buntstifte am angeritzten Ende mit meinem Namen. Das half“
(Schwarz, S. 4/7Z. 11-13).

Die néchste Enttduschung nimmt fiir Frau Schwarz einen noch groferen
Stellenwert in ihrer Erzdhlung ein. Sie bekam einen neuen Lehrer, da die
bisherige Lehrerin ,krankheitshalber, wie es hielf von der Schule ging
(Schwarz, S. 4/7. 16). Dies deutet stark darauf hin, dass Frau Schwarz
nicht glaubt, dass die Lehrerin aufgrund einer Krankheit die Schule verlas-

sen hatte, sondern aufgrund der damaligen politischen Lage, wie auch die
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Beschreibungen des neuen Lehrers erahnen lassen. Der neue Lehrer war
ein Nationalsozialist, der seine Uniform auch im Unterricht trug. Seine

Methoden beschreibt Frau Schwarz folgendermafen:

LEr legte es sofort darauf an, uns verschreckte Taferlklassler
sauf Zack’ zu bringen. Es herrschte nunmehr im Unterricht ein
rauer Befehlston. Jeder Fehler wurde erbarmungslos angepran-
gert und der Schiiler, die Schiilerin dem Spott preisgegeben”
(Schwarz, S. 4/7Z. 18-20).

Frau Schwarz erzéhlt, wie andere Kinder von diesem Lehrer ausgegrenzt

und gedemiitigt wurden. Er schreckte auch nicht vor Gewalt zurtick:

sFines von den Heimkindern (ndhere Umstinde woher sie
kamen und warum sie im Heim waren, weif§ ich nicht), ein
schwarzlockiges Mddchen, sehr wahrscheinlich eine kleine
Roma, legte der Herr Oberlehrer einmal tibers Knie, hob thr
Rockchen, sodass die altmodische, leinene Unterhose sichtbar

wurde, und klopfte ihr den Hintern aus® (Schwarz, S. 4/Z.
35-38).

Dieses Erlebnis scheint sich in Frau Schwarz Erinnerung festgesetzt zu
haben, da sie diese Situation sehr genau schildert und mit vielen Adjektiven
ausschmiickt. Aber auch Frau Schwarz ,,geriet in die Schusslinie des Herrn
Oberlehrer (Schwarz, S. 4/7. 40):

,Bei mir ortete er eine Unfihigkeit im Rechnen. Dies briillte er
meiner zur Sprechstunde geladenen Mutter in meiner Gegen-
wart gleich an der Schwelle der Kanzlei entgegen. Er stellte in
Aussicht, ich werde — falls nicht ein Wunder geschehe — dieses

erste Schuljahr negativ abschlieflen® (Schwarz, S. 4/7. 40-43).

Die Art und Weise, wie der Lehrer diesen Umstand vermittelte, und die
geschilderten Unterrichtssituationen, l6sten bei Frau Schwarz Angst aus.

Dass sie keine schwerwiegenden Probleme in Mathematik hatte, sondern
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dass dies auf die Angst zuriickzufiihren war, attestierte ein befreundeter
Mathematikprofessor der Familie. Dieser trainierte mit Frau Schwarz das
Rechnen und unterstiitzte sie dabei auch, mit ihrer Angst umzugehen.

Doch der Lehrer liefs keine Schikane aus, wie Frau Schwarz erzahlt:

JKamen wir zu den Ubungen im Rechenbuch nach der Reihe
dran, tbersprang er bei mir, oder holte mich extra an die Tafel.
Wenn ich in meiner Aufrequng dann meine Finger, ohnehin

unauffdllig, wie ich meinte, zu Rate zog, spottete er” (Schwarz,

S. 5/7. 2-4).

Durch diese Ausfithrungen wird sehr deutlich, wie der Lehrer mit der Angst
von Frau Schwarz spielte, und wie unangenehm diese Situationen fiir sie
gewesen sein miissen. Auch im Turnunterricht, von dem Frau Schwarz auf-
grund ihres Hiiftleidens eigentlich befreit gewesen wire, wird sie vom Leh-

rer gequalt.

JTrotzdem mussten ich und Reiter ' anwesend sein, manchmal
auch nach dem Takt des Tambourins mitlaufen. Wehe, wenn

das nicht klappte! Dann bekamen wir eins mit dem Schlegel auf

den Kopf“ (Schwarz, S. 5/Z. 9-11).

Im Unterricht schikanierte der Lehrer Frau Schwarz weiter. Als sie zu ihm
nach vorne gehen musste, machte er sich iiber sie lustig und sagte ein
abwertendes Wort iiber ihren Gang, worauf die Kinder und der Lehrer
lachten. Von diesem Vorfall erzéhlte Frau Schwarz zuhause, und ihr Vater
suchte {iber ein Angebot zur Verbesserung der Schulmilchaktion Kontakt
zum Lehrer und fragte im Zuge dessen nach, wie es denn seiner Tochter
beim Rechnen gehen wiirde. Hier tritt in Frau Schwarz Erzdhlungen ihr Va-
ter wieder als Unterstiitzer in einer schwierigen Situation auf. Nach diesem

neuerlichen Eingreifen des Vaters, beendete der Lehrer die Schikanen.

Fiir andere Schiilerinnen und Schiiler jedoch ging es weiter, wie Frau
Schwarz detailliert beschreibt:

IEs war laut Frau Schwarz iiblich, dass alle Kinder mit dem Familiennamen an-
gesprochen wurden. Reiter ist ein Junge mit ,leichter Gehbehinderung, Sprach- und
Sprechproblemen (Schwarz, S. 4/7Z. 22-23).
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,Zu Herrn Oberlehrers besonderer Zielscheibe riickte im zweiten
Schuljahr der arme, kleine Reiter auf. (...) Mir tat der Bub so
leid. Alles, was ihm an Beleidigung und Demiitigung widerfuhr,
empfand ich mat thm, denn ich wusste schon damals sehr genau,

dass mich die ,Macht’ meines Vaters schiitzte“ (Schwarz, S.

5/7. 31-35).

Frau Schwarz ist sich bewusst, dass sie nur durch ihren Vater vor den
Anfeindungen ihres Lehrers geschiitzt war. Da sie selbst erlebte hatte, wie
es war, vom Lehrer gedemiitigt zu werden, ging ihr das Schicksals ihres
Mitschiilers sehr nahe. Sie versuchte ihren Mitschiiler zu trésten, und sie

begannen ihre Jause zu teilen:

LOtolz und freudig teilte er seine karge mit mir. Fin kleiner
Bub, den alle Mitschiiler verachteten und verspotteten, wufs-
te um Anstand, Wiirde, Freundschaft, Menschlichkeit und wie
man das lebt. Der es uns hdtte beispielhaft lehren sollen, ver-

sagte kldaglich (...)“ (Schwarz, S. 5/7Z. 39-42).

In diesen Zeilen wird nochmals sehr deutlich, wie nah Frau Schwarz die
Ausgrenzungserfahrung ihres Mitschiilers ging. Sie klagt auch an, dass ihr
Mitschiiler trotz seiner schlechten Erfahrungen die Werte vertritt, die ei-
gentlich der Lehrer vertreten und vorleben hétte sollen. Interessant ist an

dieser Stelle der Aspekt der ,Werte* den Frau Schwarz erstmals anfiihrt.

Alltag zur Zeit des Nationalsozialismus, Kriegszeit keine Schule,
Kriegsende, Umziige, Radumliche Trennung der Eltern,

Schulwechsel

Frau Schwarz berichtet weiter iiber die politische Gesinnung ihres Vaters.
Sie schildert eine Begegnung ihres Vaters mit dem Ortsgruppenleiter, der
ihn dazu bewegen wollte, in die Nationalsozialistische Deutsche Arbeiter-
partei einzutreten. Als ihr Vater ablehnte, riet ihm der Ortsgruppenleiter
zu einem weiteren Kind, da seine ,,Tochter ja behindert sei (Schwarz, S.
5/Z. 51). Durch diese Erzéhlung versucht Frau Schwarz die damalige Si-

tuation darzustellen und die Lage ihres Vaters zu erklaren. Er wehrte sich
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gegen den Eintritt in die Partei und brachte sich dadurch in eine bedroh-
liche Situation. Frau Schwarz bekommt durch diese Situation wieder zu

spiiren, dass sie nicht wie andere Kinder war.

Im Mérz 1945 wurde der Unterricht nach einem grofen Angriff auf A-Stadt
eingestellt. Zwei Monate spater wurde die deutschsprachige Bevolkerung
nach Osterreich und Deutschland aufgeteilt, wobei die Eltern von Frau
Schwarz getrennt wurden. Thre Mutter und sie kamen nach Osterreich, ihr
Vater nach Deutschland.

Nach knapp einem Jahr begann fiir Frau Schwarz wieder die Schule, die sie
in B-Ort besuchte. Um ihr den Einstieg in die dritte Klasse Volksschule zu
erleichtern, hétte sie Hilfe von einer Lehrerin bekommen. Doch nach einer
Woche mussten sich Frau Schwarz und ihre Mutter aufgrund politischer
Griinde in einem ,Internierungslager zur Abschiebung nach Deutschland®
melden (Schwarz, S. 6/Z. 29). Um sich der Abschiebung zu entziehen, reis-
ten sie nach B-Stadt, wo sie versuchten, bei einer Tante von Frau Schwarz
unterzukommen. Da in dieser Wohnung schon neun Personen lebten, zogen

sie weiter nach C-Ort zu einer Cousine.

In diesem Ort konnte Frau Schwarz den Besuch der Volksschule fortsetzen,
jedoch musste sie wieder in der zweiten Klasse einsteigen. Frau Schwarz
wurde von der Lehrerin freundlich begriiftt, der Einstieg war jedoch auch
mit Unbehagen verbunden. Der Umstand, dass sie bei allen Kindern vorbei
gehen musste, um zu ihrem Platz zu gelangen, ,l6ste bei mir ein recht

mulmiges Gefiihl in der Magengrube aus* (Schwarz, S. 6/Z. 40).

Frau Schwarz konnte sich jedoch schnell in der neuen Klasse einleben:

»(-..) dank der integrativ wirkenden Art der Lehrerin fihlte
ich mich bald in dieser Klasse sehr wohl und ich fand sogar

schnell eine Freundin: Birgit, ein schwer behindertes Mddchen*

(Schwarz, S. 6/7Z. 42-43).

Frau Schwarz erzéhlt, wie wohl sie sich fiihlte, da sie in Birgit ,eine wie
[sie]* (Schwarz, S. 7/Z. 1) gefunden hatte. Ihr scheint es wichtig zu sein,

dieses Zugehorigkeitsgefithl zu thematisieren, das sie vorher anscheinend
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nicht hatte. Auch die Freizeit verbrachte Frau Schwarz mit Birgit und
ihrem Bruder Alois, auch an den Erstkommunionsvorbereitungen nahmen

die zwei Madchen gemeinsam teil.

LWir dibten das gemeinsame Gehen und es gelang jeden Tag bes-
ser, sodass es schliefSlich keine Bedenken mehr gab und unser

gemeinsamer ,Auftritt’ beschlossene Sache war® (Schwarz, S.

7/7. 11-13).

Frau Schwarz ist es wichtig, auf dieses freundschaftliche Verhéltnis einzu-
gehen, da sie mit Birgit bis zu ihrem Tod befreundet war und der Kontakt

zum Bruder auch heute noch besteht.

Da die Abschiebung und das Internierungslager weiterhin drohten, wurden
sie polizeilich bei einem Bekannten des Onkels von Frau Schwarz gemeldet
und kamen, noch bevor Frau Schwarz die Erstkommunion feiern konnte,
nun doch bei der bereits erwéahnten Tante in B-Stadt unter, wo sie zu elft

in der Wohnung der Tante lebten.

Frau Schwarz hatte schon einige Schulwechsel erlebt. Wissensmaéfig fiel es
ihr nicht schwer, da sie immer viel gelesen hatte, jedoch beschreibt sie die

neue Situation wie folgt:

,Der nochmalige Schulwechsel, das Eingewdhnen in die neue
Umgebung, fiel mir nicht leicht. Wieder galt es, die Angste des
Fremdseins zu tiberwinden und neue Beziehungen zu kniipfen,

mich in einer Klasse zu positionieren.“ (Schwarz, S. 7/Z. 35-

7).

Mit der neuen Umgebung meint sie vor allem die Kinder und die Lehr-
kraft. Denn rdumliche Eingew6hnungsschwierigkeiten hatte Frau Schwarz
anscheinend nicht, da zu dieser Zeit fast alle Volksschulen einander glichen.

Besonders an den schwarzen Eisenofen erinnert sie sich.

Der Empfang in der neuen Schule machte die Situation fiir Frau Schwarz,

die wieder in der zweiten Klasse beginnen musste, nicht einfach.
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2Was die Lehrer anlangt, erinnere ich mich an eine dltere, blon-
de Dame, die mich sehr kihl an der Klassentir der wiederum
2. Klasse in Empfang nahm. Sie wies mir einen Platz neben
einem Mdadchen zuf,| bei dem niemand sitzen wollte (Schwarz,

S. 8/7. 10-12).

Doch sie fand rasch Anschluss, indem sie sich mit einem ausgegrenzten

Madchen namens Laura anfreundete.

wLaura konnte wegen Kleinigkeiten vollig aufler sich geraten,
schrie und weinte und konnte kaum beruhigt werden (Schwarz,
S. 8/7Z. 13-14).

Wahrscheinlich durch ihre Zuwendung und die Freundschaft verschwanden

laut Frau Schwarz die Anfalle von Laura letztendlich.

In der dritten Klasse Volksschule bekam Frau Schwarz eine neue junge
Lehrerin, die sie ,vergottert” (Schwarz, S. 8/Z. 50).

,Die ganze Klasse liebte sie. Ich vergotterte sie. Fiir mich war
diese junge Frau die perfekte Verkorperung alles Guten, Edlen
und Schonen. Sie wurde mein Vorbild; so wie sie wollte ich ein-
mal sein! Ich bewunderte ihr Wissen, ihre Art, wie sie mit uns
umging, ihr Auferes — ihre Frisur, ihre schlichte, doch hibsche
Kleidung, alles“ (Schwarz, S. 8f/Z. 50-2).

Da Frau Schwarz durch ihre mehrmaligen Schulwechsel und Wechsel der
Lehrkrafte schon viele durchaus auch negative Erfahrungen gemacht hatte,
war sie sehr froh iber diese neue Lehrerin, die fiir sie zum Vorbild wurde.
Die Lehrerin war bei allen anderen Kindern beliebt, doch Frau Schwarz
war noch mehr beeindruckt als die anderen Kinder. Beispielsweise hétte
sie gerne auch selbst den Ring gehabt, den die Lehrerin trug. Wie sie in
diesem Abschnitt noch betont, bekam sie diesen spéter von ihren Eltern

fiir eine bestandene Priifung im Studium.
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Abschluss der Volksschule, Schulwechsel, Familie vereint,

Anderung der Wohnsituation — Schulwechsel

Aufgrund der drmlichen Verhéltnisse und der damit verbundenen Entbeh-
rungen, war es fir Frau Schwarz nicht mdoglich, ein Gymnasium zu besu-

chen.

»Mutters Kartonagenfabrik, in der sie seit zwei Jahren beschdif-
tigt war, hatte zugesperrt. Wir standen vor dem Nichts. Das
Gymnasium kostete Schulgeld (...)“ (Schwarz, S. 9/7. 18-20).

Frau Schwarz zeigte dafiir auch Verstdndnis, ,aber ich war sehr, sehr trau-
rig* (Schwarz, S. 9/7Z. 23-24). Thren Schmerz, dass alle ihre Freundinnen
ein Gymnasium besuchten, nur sie in die Hauptschule ging, verdeutlicht

sie explizit:

~Meine Freundinnen wechselten alle ins Gymnasium A-Gasse,
ich in die Hauptschule B-Gasse. Das tat schon weh* (Schwarz,
S. 9/7. 24-25).

Berufswiinsche hatte Frau Schwarz einige. Sie konnte sich vorstellen, Phar-
mazeutin zu werden, Chemikerin oder gar Schriftstellerin. Letzteres machte
ihr Spafs, denn sie schrieb auch in der Schule gerne Geschichten, die grofe
Beachtung fanden. Insgeheim stand auch der Beruf ,Lehrerin“ fiir sie zur
Uberlegung. Doch dariiber hatte sie frither schon erzihlt, und es wurde ihr
ausgeredet, da sie dafiir ,gesunde Beine* haben miisse (Schwarz, S. 9/Z.
36). Genauso redeten ihre Tanten ihr auch die weiteren Wiinsche aus und
schlugen vor, dass sie doch Schneiderin werden kénne und dazu wiirde sie
auch keinen Gymnasialabschluss brauchen. Hier stellt Frau Schwarz sehr
deutlich die Hiirden dar, die den weiteren Verlauf ihres Lebens mafsgeblich

beeinflussten.

Bevor Frau Schwarz 1948 mit der Hauptschule begann, wird die Familie
wieder mit dem Vater vereint und auch auf diese Schule wurde sie von ihren
Eltern gut vorbereitet und ausgestattet. Der Schulbeginn war fiir Frau

Schwarz nicht einfach, da sie die Kinder ihrer Klasse wieder nicht kannte.
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Sie berichtet von zwei eindrucksvollen Lehrpersonlichkeiten, kiindigt aber

schon an, dass ein weiterer Schulwechsel bevor stand.

Da die Familie eine Wohngelegenheit in einem anderen Stadtteil fand, zog
sie aus der Wohnung der Tante aus. Anfangs pendelte Frau Schwarz noch
aus dem neuen Wohnstadtteil zur Schule und nahm einen sehr langen
Schulweg in Kauf. Nachdem sie aufgrund von schlechten Wetterverhalt-
nissen jedoch oftmals zu spat kam, entschied die Schulbehorde, dass sie
die Schule wechseln musste. Fiir Frau Schwarz war dieser neuerliche Schul-

wechsel eine sehr schwierige Situation, wie diese Passage deutlich zeigt.

,Dennoch wehrte ich mich mit bitteren Trdnen weiter, etwas an
diesem Zustand zu andern (Schwarz, S. 10/Z. 36-37).

Fiir Frau Schwarz scheint sich die Situation in der aktuellen Schule so
angenehm darzustellen, dass sie bereit war, dafiir Strapazen auf sich zu
nehmen und als selbst das nichts half, sich trotzdem weiterhin gegen den
Wechsel zu wehren. Die Vehemenz der Gegenwehr lédsst erkennen, dass ihr
der Verbleib an der Schule sehr wichtig gewesen wére. Schlussendlich muss

Frau Schwarz jedoch die Schule wechseln.

s|Der Direktor| empfing mich tberaus freundlich. Mutter
erzdhlte thm wvon meinen wiederholten Schulwechseln und
wie sehr mair dieser nun zu schaffen machte. Herr Direktor
fasste mich an den Schultern, sah mich fest an und sagte:
Jch weifS schon sehr viel iiber dich. Deine Schule hat mir ein
interimistisches Halbjahreszeugnis geschickt, darin sind lauter
FEinser. Wir brauchen solche Schiilerinnen. Wir freuen uns auf
dich. Es wird dir sicher bei uns gefallen.” Wir brauchen solche
Schiilerinnen! Wir freuen uns auf dich! Das schlug bei mir ein;
meine Tranen versiegten® (Schwarz, S. 10/Z. 43-49).

Der Wechsel wurde durch den freundlichen Empfang des Direktors — der,
wie es scheint, fiir Frau Schwarz sehr iiberraschend war — an der neuen

Schule einfacher. Frau Schwarz erzahlt, dass er sich schon auf sie gefreut
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hatte und sie in ihre neue Klasse begleitete. Sie wurde wohlwollend in
die Klassengemeinschaft aufgenommen und fand auch schnell Freundin-
nen. Diese Bedingungen machten fiir Frau Schwarz den Umstieg nicht nur
ertraglich, sondern sie fiihlte sich schnell wohl. Obwohl sie sich eigentlich
anfangs gegen diesen Schulwechsel wehrte, wurde dieser Schulwechsel kein

negatives Ereignis, sondern wird von Frau Schwarz positiv beschrieben.

Frau Schwarz hatte in der zweiten Klasse eine Hiiftoperation und berichtet,
dass sie den Anschluss in der Schule trotzdem nicht verlor, da eine Leh-
rerin eine Mitschiilerin damit beauftragte, ihr den zu lernenden Stoff zu
bringen. Durch diese Unterstiitzung konnte sie ihren sehr guten Schulerfolg
beibehalten.

In der dritten Klasse ,kam ein Magistratsbeamter in die Schule, um fiir den
Besuch einer Behindertenlehranstalt zu werben (Schwarz, S. 11/7Z. 33f):

Er wollte mich und meine zu einem Gesprdch geladenen Eltern
davon tiberzeugen, dass eine Schule fir Kdrperbehinderte viel
geeigneter fiir mich sei als die Regelschule® (Schwarz, S. 11/Z.
34-36).

Frau Schwarz thematisiert ihre Behinderung, mit der sie im Kontext Schu-
le immer wieder konfrontiert wurde. Sie stellt dar, dass es nicht selbstver-
standlich war, im Regelschulsystem bleiben zu kénnen und fiir sie ware
nicht nur ein weiterer Schulwechsel eine Katastrophe gewesen, sondern
auch die Stigmatisierung aufgrund ihrer Behinderung, stellte fiir sie ein

grofes Problem dar.

JIch brach in Trinen aus, denn ich hatte von Schulwechseln
schon véllig genug. AufSerdem wollte ich absolut nicht auf mei-
ne Behinderung festgelegt werden. Ich hatte nie Probleme mit

meinen Mitschiilerinnen und empfand mich eigentlich weitest-

gehend ,normal’™ (Schwarz, S. 11/Z. 36-39).

Da Frau Schwarz und ihre Mutter am Boden zerstort waren, sprang der

Direktor in dieser Situation ein, indem er meinte, dass er hier nicht auf Frau
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Schwarz verzichten konne und auch die Eltern zu diesem Schulwechsel nicht
zustimmen wiirden. An dieser Textstelle wird deutlich, dass in diesem Fall
der Direktor dafiir sorgte, dass sie an der Regelschule verbleiben konnte.
Sie geht auch noch einmal explizit darauf ein, dass sie ,absolut nicht auf
[ihre| Behinderung festgelegt werden® wollte, was sie durch die Verwendung

von ,absolut® deutlich macht.

Berufswahlprozess, Ubergangsprozess Handelsakademie,

Reaktionen des Umfelds, Soziale Unterschiede

Gegen Ende der vierten Klasse Hauptschule wurde fiir Frau Schwarz wieder
das Thema Berufswahl aktuell. Als problematisch erwiesen sich in diesem
Zusammenhang ,die prekire finanzielle Situation (Schwarz, S. 11/Z. 51)
der Eltern und der Einfluss der Verwandten, die ihr aufgrund ihres Hiift-
leidens einen ,sitzenden Beruf* (Schwarz, S. 11f/7Z. 49ff) zuweisen wollten.
Dieser Ubergangsprozess stellte sich aufgrund des hinderlichen Einflusses
der Verwandten und ihrer koérperlichen Beeintrachtigung als schwierig dar.

Einpragsam fiir Frau Schwarz war ein Gesprach mit ihrer Deutschlehrerin.

Ich hore heute noch thre Worte: ,Kind, du musst maturieren!

Ich werde versuchen, dich an einer Handelsakademie unterzu-

bringen’ (...)“ (Schwarz, S. 12/7. 10-12).

Die Bedeutung dieser Unterstiitzung wird durch den Ausdruck, dass sie die-
se Worte ,heute noch hore”, sehr deutlich. Die Lehrerin sorgte dafiir, dass
Frau Schwarz bei bestandener Aufnahmepriifung ohne dreifaches Schulgeld

in der Handelsakademie beginnen konnte.

Dieser Umstand 16ste im Umfeld ,heftige Reaktionen aus* (Schwarz, S.
12/7. 21-22). Frau Schwarz beschreibt, dass es in ihrer Nachbarschaft iib-
lich war, eine Handelsschule zu besuchen, aber nicht die Handelsakademie.
Dies war nur der oberen Gesellschaftsschicht vorbehalten. Die Anfeindun-
gen aus der Nachbarschaft fithrten soweit, dass das Haus verkauft wurde
und die Familie von Frau Schwarz neuerlich umzog. Es lasst sich deutlich
erkennen, dass der soziale Druck aus dem Umfeld sehr massiv gewesen sein

musste. Der Ausbruch aus der auferlegten sozialen Norm war nicht mit den
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Vorstellungen der Nachbarschaftsgruppe vereinbar und konnte nur durch

diesen Bruch ermoglicht werden.

Die sozialen Unterschiede in der Handelsakademie waren laut Frau Schwarz
erkennbar, ,sie verwischten sich aber auch, denn es entschieden durchaus
Sympathien, Stiarken und Schwéchen in einzelnen Gegenstinden, wer mit
wem konnte“ (Schwarz, S. 12/7Z. 42-44). Nur einmal wurde Frau Schwarz
von einer Professorin vorgefiihrt. Frau Schwarz bat um weitere Materialien,
um sich auf ein Geschichtsreferat vorbereiten zu kénnen. Die Professorin

meinte dazu nur, dass sie doch zuhause im Lexikon nachschlagen konne.

Ich verneinte und bekam zur Antwort: ,Leute, die keine Lexika

/N(

besitzen, sollten thre Kinder nicht in hohere Schulen schicken
(Schwarz, S. 12f/Z. 51-1).

Da sie sofort Unterstiitzung von einer Mitschiilerin bekam, die ihr das
Lexikon ihres Vaters borgte, geht Frau Schwarz nicht weiter auf diesen

Vorfall ein.

Frau Schwarz fand selbst heraus, dass dieser Schultyp nicht das Richtige
fiir sie war. Sie interessierte sich sehr fiir Sprachen, aber nicht fiir die kauf-
maéannischen Féacher, auf denen das Hauptaugenmerk der Handelsakademie
lag. Trotz dieser Erkenntnis hielt Frau Schwarz durch und maturierte an
der Handelsakademie. Sie beschreibt die Schule als ,die Stétte meiner Her-
ausforderungen und Kémpfe (...)“ (Schwarz, S. 15/Z. 19). So wird dieses

Segment abgeschlossen.

Berufswunsch, Berufsausiibung, Traum vom Studium

Nach der Matura sammelte Frau Schwarz einige Jahre in unterschiedli-
chen Bereichen als kaufménnische Angestellte Berufserfahrung. Doch dass
sie gerne eine andere Tétigkeit ausiiben wollte, beschreibt Frau Schwarz

folgendermafen:

SFigentlich hétte ich zufrieden sein kénnen, doch in meinem In-

neren rumorte es. Da war einerseits die Sehnsucht nach Part-
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nerschaft und Familie, die wegen meines Hiiftleidens keine Aus-
sicht auf Erfillung hatte, andererseits der unerfillt gebliebene
Wunsch nach einem Studium und drittens die Realitdt, mein

weiteres Leben finanziell absichern zu missen® (Schwarz, S.

15/7. 81-85).

Sie thematisiert ihre unerfiillten und unerfiillbaren Wiinsche, relativiert
jedoch, indem sie meint, dass sie ,zufrieden sein hétte konnen“. Trotzdem
lasst sie nichts unversucht und leitet damit in ihrer Erzahlung einen neu-
en Abschnitt ein. Sie begann Handlungen zu setzen, um diese Absichten
zu realisieren. Fiir das favorisierte Germanistikstudium fiihlte sie sich mit
sechsundzwanzig Jahren zu alt, darum begann und absolvierte sie die Aus-
bildung fiir das Lehramt fiir Stenotypie. Nach dieser Ausbildung folgte ein
Gespréch mit der Schulbehérde. Ein Mitarbeiter der Schulbehérde fragte
nach, weshalb sie kein Wirtschaftsstudium mit ihrem guten Maturazeug-
nis der Handelsakademie begonnen hatte und iiberzeugte sie, Lehrerin fiir
kaufméannische Facher zu werden. Da sie doch selber mit den kaufmén-
nischen Fachern Schwierigkeiten gehabt hatte, konne sie sicher sehr gut
auf die Schiilerinnen und Schiiler eingehen und auch ihre Beine kénne sie

besser schonen, als wenn sie Stenographie unterrichten wiirde.

,Und ich verliefS das Amtsgebiude ohne Stenolehrerjob, bestdrkt
in mewnen Bedenken, Germanistik koste viel zu viel Zeit, aber
bereit, im Wintersemester an der Hochschule X zu inskribieren®
(Schwarz, S. 16/Z. 7-10).

Frau Schwarz fiel diese Entscheidung nicht leicht, wie sie bemerkt. Dass die
Jugendlichen jemanden brauchen wiirden, der auf sie eingehen und Ver-
standnis zeigen konnte, war jedoch ausschlaggebend fiir ihre Entscheidung

fiir dieses Studium.

Der Studienbeginn gestaltete sich nicht einfach, doch sie bestand die ersten
vier Klausuren, von denen sie es abhéngig machen wollte, ob sie dieses
Studium fortsetzen wiirde. Auch ihren Eltern erzéhlte sie erst nach einiger

Zeit, dass sie zu studieren begonnen hatte. Ihrer Erwerbstatigkeit konnte
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sie weiter nachgehen, da sie mit ihrem Vorgesetzten flexible Arbeitszeiten
vereinbarte. Die soziale Absicherung scheint ein wichtiger Aspekt fiir sie

7ZU sein.

Frau Schwarz bestand die erste Staatspriifung und ihre Leistung dokumen-

tiert sie folgendermafien:

LStaatspriifungen haben ein gewisses Niveau. Man kann sie

nicht ohne entsprechende Vorbereitungen bestehen® (Schwarz,

S. 17/7. 1-2).

Auf den Rat ihres Vaters begann sie nur noch halbtags zu arbeiten. Fiir
Frau Schwarz war das Studium weiterhin eine grofse Herausforderung.
Trotzdem verfasste sie ihre Diplomarbeit und bestand auch die zweite
Staatspriifung. Dass ihr Umfeld dabei wiederum nicht immer hilfreich war,

erwahnt sie explizit.

,Bei Familienbesuchen wurde ich immer suffisant gefragt, wie
lange ich denn noch brauchen wiirde, und wenn ich mich vor
den Treffen driickte, stellte man den Eltern die Frage. Sie hiel-
ten tapfer zu mir, doch ich wusste, dass meine Schwierigkeiten
sie auch belasten® (Schwarz, S. 17/7. }8-50).

Fiir Frau Schwarz waren diese Situationen sehr belastend und sie fiihlte
sich von ihren Verwandten unter Druck gesetzt. Dieser Druck belastete sie
so sehr, dass sie trotz mangelnder Vorbereitung zur dritten Staatspriifung
antrat und durchfiel. Dass sie sich davon nicht abhalten liefs, und ihr Ziel
weiterhin verfolgte, zeigt sich in den weiteren Handlungen, ihre Arbeit zu
kiindigen und ein Semester lang von ihrem Ersparten zu leben. Durch diese
Mafnahmen wurde es ihr méglich, die Priifung zu bestehen, was in dieser

Zeit eine grofte Bedeutung fiir Frau Schwarz hatte.

»Nun war ich also ,Frau Diplomkaufmann’, froh und gliicklich
tiber den letzten FEtappensieg, und sofort stand — obwohl ich

schrecklich miide war — das eigentliche Ziel meines Studiums
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wieder vor meinen Augen. Es schien auch wieder irgendwie er-
reichbar; es bedurfte ja nur noch der fachlichen, pidagogischen
und didaktischen Qualifikation, eines Studienabschnittes, dhn-
lich der schon bewdltigten® (Schwarz, S. 18/Z. 19-23).

Frau Schwarz war sich bewusst, dass ihr zu ihrem Abschluss nicht mehr
viel fehlte, leitet aber schon ein, dass es ihr gesundheitlich nicht gut ging.
Auch war sie sich immer noch nicht sicher, ob dieser Beruf etwas fiir sie
war, und so begann sie als Assistentin an einer Handelsschule in S-Dorf, wo
sie zwei Klassen im Fach ,Kaufménnisch Rechnen (Schwarz, S. 18/Z. 33)
unterrichten durfte. Sie fithlte sich dieser Aufgabe gewachsen, das Unter-
richten machte ihr Freude und sie kam mit den Schiilerinnen und Schiilern

gut zurecht. Diese Erfahrungen bestéatigten sie, ihr Studium fortzusetzen.

Wendung: Krankheit, anstehende Entscheidungen

Es kam zu einer Wendung und Frau Schwarz ,Corpus begann zu streiken
(...) (Schwarz, S. 18/Z. 39f):

SWie aus heiterem Himmel setzten Herzrasen, Schiittelfrost,
Kopfschmerzen, Schlafstorungen und Panikattacken ein. Ich

hielt es nachts nicht allein in meiner Wohnung aus;“ (Schwarz,

S. 18/7. 42f).

Sie konnte nachts nicht alleine bleiben, und ihre Mutter musste bei ihr
iibernachten. Der Arzt verschrieb ihr Beruhigungsmittel, wodurch sich der
gesundheitliche Zustand von Frau Schwarz jedoch nicht verbesserte. Der
Direktor riet ihr, eine Neurologin aufzusuchen, welche ihr stirkere Beruhi-
gungsmittel verordnete. Sie verldngerte ihren Vertrag an der Schule nicht,
da sie keine Kraft mehr hatte. Auch ihre Eltern wussten nicht, wie sie ihr
helfen konnten, setzen sie aber in keiner Weise unter Druck. Im Gegensatz

dazu setzen ihr ihre Verwandten sehr zu.

,Der Mann meiner Cousine fiihlte sich bemiifiigt, mich wegen
meines ungebihrlichen Verhaltens in einem Vieraugengesprach

ins Gewissen zu reden. Er fragte mich, was ich mir tiberhaupt
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einbilde, in meinem Alter ohne Arbeit herumzulungern und von
meines Vaters Geld zu leben (Schwarz, S. 19/Z. 9-12).

Diese Auseinandersetzung verfolgte sie ,, Tag und Nacht“ (Schwarz, S. 19/Z.
21). Thr war bewusst, dass sie arbeiten und ihr Studium fortsetzen musste,
aber aufgrund ihrer Krankheit konnte sie dies nicht. Darauthin konsultierte
sie wieder die Neurologin, die ihr stérkere Medikamente verschrieb und
ihr sagte, sie miisste sich bis zum néchsten Termin entscheiden, ob sie ihr
Studium fortsetzt oder zu arbeiten beginnt. Frau Schwarz entschied sich fiir
die Arbeit. Diese Entscheidung war fiir Frau Schwarz selbst keine richtige
Entscheidung ,sondern ein Haschen nach dem néchstliegenden Strohhalm®
(Schwarz, S. 19/Z. 31-32). Die Neurologin fand diese Entscheidung schade,
denn sie hétte gehofft, dass sie ihr Studium fortsetzt. ,Ich ging heim wie
ein geprugelter Hund“ (Schwarz, S. 19/Z. 35), deutet darauf hin, dass Frau
Schwarz mit ihrer selbst getroffenen Entscheidung auch nicht zufrieden
war. Sie begann trotzdem widerwillig in Zeitungen nach Arbeitsstellen zu
suchen. Zufillig traf Frau Schwarz einen ehemaligen Arbeitskollegen, der
ihr erzéhlte, dass in seinem Arbeitsbereich eine Finanzreferentin gesucht
wurde. So bewarb sie sich und bekam die Stelle. Wie sie bemerkt, fiihlte

sie sich jedoch nicht wohl:

~Mein Zustand besserte sich, trotzdem brauchte ich noch immer
Behandlung und ich fiihlte mich so, als wdre ich nicht wirklich
ich“ (Schwarz, S. 19/7Z. }7f).

Nachdem Frau Schwarz in einer Kirche iibel wurde, kiimmerte sich eine
Arztin um sie. Frau Schwarz erzihlte ihr von der Ursache und diese ,emp-
fahl mir, zu einem ihr gut bekannten Neurologen/Psychiater zu wechseln,
was ich auch tat* (Schwarz, S. 20/Z. 2-3). Zu einer Injektionsbehandlung
begann Frau Schwarz auch eine Gesprachstherapie, die dazu fiihrte, dass

sie wieder mit dem Lehramtsstudium beginnen wollte.

Neuer Entschluss, Lehrerin an einer berufsbildenden héheren

Schule, Vorfall an dieser Schule

Sie setzte ihr Studium erfolgreich fort und konnte es 1972 beenden.
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SWieder war es ein mithsamer Weg; ich musste mir Zeit lassen,
durfte mich nicht wieder tiberfordern. Natirlich gab es Schlap-
pen, doch es gab auch Dr. Schuster. Ihm verdanke ich, dass ich
diese Wegstrecke tiiberhaupt in Angriff nehmen konnte. (...) Im
Frithsommer 1972 hielt ich endlich mein Lehrbefihigungszeug-
nis fiir den Unterricht der kaufmdnnischen Fdcher an hoheren
und mittleren Schulen in Hinden. Der lange Weg des Studiums

hatte sein Ende gefunden® (Schwarz, S. 20/7Z. 22-33).

Im Herbst begann sie an einer berufsbildenden héheren Schule zu unterrich-
ten. Sie fithlte sich wohl und hatte auch das Gefiihl, mit ihren Schiilerinnen
gut zusammenarbeiten zu konnen. Doch am ersten Elternsprechtag wurde

sie von einer Mutter wieder mit ihrer Behinderung konfrontiert:

,Sie meinte, es sei fir junge Mddchen in einer ohnehin heiklen
Entwicklungsphase unzumutbar, von einer behinderten Lehre-
rin unterrichtet zu werden. Eigentlich konnte ich ja von mar

aus versuchen, an einer Schule fiir Behinderte unterzukommen®

(Schwarz, S. 20/7Z. 43-46).

Gleich am néchsten Tag suchte Frau Schwarz das Gesprach mit der Di-
rektorin, die die Landesschulinspektorin dariiber informierte. Thre Vorge-
setzten gaben ihr auf ,beriihrend taktvolle Weise die Zusicherung, an der
Schule bleiben zu kénnen und mit meiner Behinderung akzeptiert zu sein
(Schwarz, S. 21/Z. 1-2). Da Frau Schwarz bereits ausfiihrte, dass sie nicht
auf ihre ,Behinderung festgelegt werden mochte, erachtet sie es auch als

wichtig, dass ihre Vorgesetzten sie ebenso akzeptierten.

Riickblick, gute Lehrerin, Menschlichkeit, Beruf als

Kompensation

Im letzten Abschnitt reflektiert Frau Schwarz dariiber, ob sie eine gute
Lehrerin war. Sie versucht dies, mit Erfolgsgeschichten zu argumentieren.
Im Zentrum steht fiir Frau Schwarz immer das ,,Menschliche und sie betont

auch, dass sie ihren Beruf geliebt hat.
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wIch habe meinen Beruf wirklich geliebt, in thm den Grof$teil
meiner Lebenserfillung gefunden, die mir versagt gebliebene
Mutterschaft kompensieren kénnen und mir hoffentlich nicht

die Latte zu tief gelegt, um den Anspriichen zu gentigen*

(Schwarz, S. 21/7Z. 30-32).

6.1.3 Analytische Abstraktion

Prozessstrukturen und Verlaufskurven

Bis Frau Schwarz mit dem Lehramtsstudium beginnt, werden ihr alle Ent-
scheidungen, insbesondere an Bildungsiibergéngen, von anderen Personen
oder aufteren Umsténden abgenommen. Sie thematisiert den Wunsch, Leh-
rerin zu werden, bereits nach der vierten Klasse Volksschule, doch die
Verwandten raten ihr davon ab, da sie fiir diesen Beruf ,gesunde Beine*
hétte haben sollen (vgl. Schwarz, S. 9/Z. 35). Aus finanziellen Griinden
kann Frau Schwarz nicht wie gewiinscht das Gymnasium besuchen, son-
dern kommt in die Hauptschule. Durch die Bemiihung einer Lehrerin kann

sie danach dennoch die Handelsakademie besuchen.

Da sie selbst keinen Einfluss auf diesen Verlauf nehmen kann, ist in dieser
beschriebenen Zeitspanne das institutionelle Ablaufmuster die dominante
Prozessstruktur in ihrer Lebensgeschichte. Hier werden ihr die Entschei-

dungen jeweils vom Umfeld abgenommen.

Nach der Matura ist sie in ,kaufménnischen Berufen“ tétig, wie es nach
ihrer schulischen Ausbildung an einer Handelsakademie iiblich bzw. zu er-
warten war. Jedoch fiihlt sie sich durch ein Gesprach mit einem Mitarbeiter
der Schulbehorde ermutigt, aus diesem Muster auszubrechen und mit dem
Lehramtsstudium fiir kaufménnische Facher zu beginnen. Erst ab dieser
Entscheidung konstituiert sich die neue Prozessstruktur — das biographi-

sche Handlungsmuster.

In Frau Schwarz Schulzeit drohen immer wieder negative Verlaufskurven,
die jedoch rechtzeitig von der Familie oder von Lehrkraften abgeschwécht

oder aufgehalten werden konnen. Beispielsweise wird durch die Interventi-
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on ihres Vaters die weitere Demiitigung durch den Volksschullehrer erfolg-
reich aufgehalten. Dieser Lehrer machte sich nicht nur iiber ihren Gang
aufgrund eines angeborenen Hiiftleidens vor der gesamten Klasse lustig,
sondern er verursacht auch Angst bei Frau Schwarz (vgl. Schwarz, S. 4f/Z.
19-16). Die Biographietriagerin kann die Bedeutung dieser Einflussnahme
durch ihren Vater erkennen, da sie erlebt, dass bei anderen Kindern, deren

Eltern nicht eingreifen konnten, die Boswilligkeiten weitergehen.

Besonders an den Ubergingen im Bildungssystem wird diese Dynamik
der Verlaufskurven in Frau Schwarz Erzéhlung sichtbar. Die anfangliche
Trauer dariiber, nicht an ein Gymnasium sondern an eine Hauptschule zu
wechseln, wird durch den ,freundlichen Empfang* der Lehrkrafte in der
Hauptschule abgeschwéicht. Trotz nochmaligen Schulwechsels an eine an-
dere Hauptschule iiberwiegen die positiven Erfahrungen, denn der Direktor
der neuen Hauptschule vermittelt ihr, dass er sich freuen wiirde, dass sie
nun an seiner Schule ist. Er setzt sich auch dafiir ein, dass Frau Schwarz an
der Hauptschule bleiben kann und nicht an eine ,Behindertenlehranstalt®

wechseln muss.

Auch der Besuch der weiterfithrenden Schule (HAK) wurde erst durch den
Einsatz einer Hauptschullehrerin moglich, obwohl die Verwandten von Frau
Schwarz die Meinung vertreten, Frau Schwarz brauche keine Matura und
ein Lehrberuf, bei dem sie sitzen konnte, sei das Beste fiir ,,Behinderte®
(vgl. Schwarz, S. 11f/Z. 51-6). Frau Schwarz Verwandte kénnen sich nicht
durchsetzen, und durch diese Erfahrungen ist es fiir sie moglich, die eigene
Schulzeit doch noch positiv abzuschliefsen. Zu einer weiteren Verlaufskurve
kommt es erst, als Frau Schwarz psychisch erkrankt, in Folge nicht mehr
arbeiten kann und ihr Studium unterbrechen muss. Zu diesem Zeitpunkt
ist Frau Schwarz nicht mehr in der Lage, weitere Entscheidungen zu treffen
und iiber ihre Biographie zu bestimmen. Erschwerend kommen in dieser
Phase die Vorwiirfe ihrer Verwandten hinzu, sie konne in ihrem Alter, Frau
Schwarz ist zu diesem Zeitpunkt 32 Jahre alt, den Eltern nicht zur Last
fallen. Erst in einem langwierigen Prozess kann durch die intensive Aus-
einandersetzung mit ihrer weiteren Lebensgestaltung und unterstiitzend
durch eine Gespréachstherapie die Verlaufskurve beendet werden und Frau

Schwarz ist wieder selbst aktiv an ihrer weiteren Lebensgestaltung téatig.
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Zentrale Aspekte und Bedeutung der Ausgrenzungserfahrung in

der Lebensgeschichte

Frau Schwarz konstruiert sich als Person, die nicht nur selbst Ausgrenzung
erlebt, sondern auch an anderen Kindern — besonders durch Lehrkrafte —
miterlebt hat. Auferdem kiimmert sie sich schon als Kind immer wieder
um ausgegrenzte Kinder und freundete sich mit ihnen an oder identifiziert

sich mit ihnen.

Bereits in der frithen Kindheit wurde Frau Schwarz auf ihre Behinderung
festgelegt und bereits damals wurde sie sich den damit verbundenen Ein-
schrankungen bewusst. Besonders die Ausgrenzungserfahrungen durch den
Lehrer haben sich eingepragt und auch wenn die Behinderung im spéteren
Lebensverlauf kein Grund von Ausgrenzungen mehr war, tritt diese immer
wieder in fiir Frau Schwarz sehr relevanter Art und Weise auf. Die starke
Présenz und Sensibilisierung fiir diesen Aspekt lésst sich durchaus in den

frithen Erfahrungen und damit verbundenen Demiitigungen erkennen.

Generell analysiert sie in ihrer Erzédhlung alle Lehrkrifte, mit denen sie
selbst in der Schule konfrontiert war. Sie thematisiert auch die Definitions-
macht der Lehrkréfte, indem sie am Beispiel des Volkschullehrers feststellt,
dass er derjenige hétte sein sollen, der ,Menschlichkeit* vorlebt. In ihrer
Erzéahlung kommt sie immer wieder auf diesen Aspekt der , Menschlichkeit
zuriick. So wird zum Beispiel deutlich, dass ihre eigenen Erfahrungen in der
Schule sie sehr in ihrer Berufsausiibung beeinflussten und sie als Lehrkraft
diese ,,Menschlichkeit“ bewusst vorleben konnte. Besonders im Riickblick
auf ihre eigene Téatigkeit als Lehrerin, kommen diese Aspekte und ihre Ver-
such, diese ,Menschlichkeit” im Schulalltag einzubringen, immer wieder zur

Sprache.

6.2 Rosa Zeiler

6.2.1 Kurzbiographie und formale Struktur

Rosa Zeiler wird im Jahr 1940 geboren. Es gibt keine Informationen dar-

iiber, wo sie geboren wird, auch Angaben zu ihrer Familie sind spérlich
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vorhanden. Lediglich ihre Eltern werden in ihrer Geschichte kurz erwahnt.

Sie bezeichnet sich selbst als ein Fliichtlingskind (ohne dies weiter auszu-
fithren) und besucht die erste Klasse Volksschule aufgrund von Umziigen
in drei verschiedenen Klassen. Diese dufseren Umstéande sind nicht weiter
relevant, da sie vorerst in jeder diesen Schulen von den Lehrerinnen und

Lehrern unterstiitzt wird.

Ab der zweiten Klasse kommt es aufgrund der Lehrerin zu negativen Er-
fahrungen in der Schule. Diese fiithren soweit, dass Angst zu Rosa Zeilers
standigem Begleiter wird und sie hdufig handlungsunfihig macht. In dieser
Phase bekommt sie Unterstiitzung von einer dlteren Schiilerin. Diese Er-
fahrungen mit Lehrkraften wechseln jedoch immer wieder ab, da sie auch

auf Lehrerinnen und Lehrer stofit, die ihr wohlgesonnen sind.

Sie besucht die Volksschule und im Anschluss die Hauptschule. Auf Initia-
tive ihrer Lehrerin, die ihre Eltern iiberzeugen kann, absolviert Rosa eine
Handelsakademie und maturiert. Aufgrund ihrer Liebe zu anderen Spra-

chen begibt sie sich nach der Matura ins Ausland.

Der dreiseitige autobiographische Text von Frau Zeiler wurde mit dem
Computer geschricben. Die sachliche und neutral gehaltene Uberschrift
hebt sich auf der ersten Seite vom Text ab, da sie fettgedruckt und in einer
groferen Schriftgrofe verfasst wurde. Der Zeilenabstand ist einfach gehal-
ten und manche Worter sind in Grofsbuchstaben geschrieben, um deren

Bedeutung hervorzuheben.

6.2.2 Strukturelle inhaltliche Beschreibung

ausgewahlter Passagen

Selbsteinfiihrung

Die Uberschrift der Lebensgeschichte von Rosa Zeiler ist sehr neutral ge-
wahlt, denn der Titel , Erfahrungen eines Schulkindes® ldsst weder auf po-
sitive noch auf negative Erfahrungen schlieffen. Doch die anfangs gewéhlte

Neutralitdt der Uberschrift wirft Frau Zeiler im ersten Satz iiber Bord,
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indem sie mit dem Buchtitel ,Dummbheit ist lernbar* von Jiirg Jegge fort-
setzt. Als Antwort auf dieses Zitat beginnt sie sich selbst folgendermafen

dazu in Beziehung zu setzen:

In meinem Fall hdtte das voll zugetroffen, wenn nicht einige

Schutzengel mich davor bewahrt hdtten. Sonst wdre ich wviel-
leicht in der Hilfsschule gelandet (Zeiler, S. 1/Z. 5-6).

Rosa Zeiler gibt in diesen ersten Zeilen schon sehr viel iiber ihre Schul-
erfahrungen preis. Was genau Frau Zeiler dazu veranlasste, so iiber ihre
Erfahrungen in der Schule zu schreiben, fiihrt sie an dieser Stelle noch
nicht naher aus, es scheint ihr aber sehr dringlich, gleich zu Beginn darauf

hinzuweisen, dass ihre Schulkarriere nicht sehr gut verlaufen hétte konnen.

Erster Schulkontakt, Volksschule

,Die Sache war so: Als Flichtlingskind kam ich in der ersten
Klasse gleich in 3 verschiedene Schulen, weil wir immer weiter
gewandert sind. Das schaffte ich aber ganz gut, denn die Buch-

staben und Ziffern waren tberall die gleichen und diese ersten
Lehrer waren freundlich“ (Zeiler, S. 1/Z. 7-9).

Rosa Zeiler bezeichnet sich selbst als , Fliichtlingskind* (Zeiler, S. 1/Z. 7),
wobei sie das Weiterwandern, wohin und wer genau weitergezogen ist, nicht
weiter detailliert. Da sie im Plural berichtet, konnte sie damit ihre Eltern
meinen. Vermutlich waren sie innerhalb des gleichen Landes unterwegs,
denn sie gibt auch keinen Hinweis dariiber, dass sie eine andere Sprache

lernen hatte miissen.

Das erste Schuljahr verbrachte sie an drei verschiedenen Schulen, was sie
durchaus positiv in Erinnerung hat. Da sie diese Zeit gut absolviert hat und
diese auch nicht negativ beschreibt, scheint ein fiir sie férderliches Umfeld
bestanden zu haben. Doch der letzte Teil im letzten Satz lasst schon darauf
schliefsen, dass sie nicht immer mit freundlichen Lehrerinnen und Lehrern

konfrontiert war.
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Angstsituationen, ab der zweiten Klasse Volksschule

Mit der Formulierung ,aber dann“ lautet Frau Zeiler in ein neues Segment

ihrer Erzdhlung ein und beschreibt ihre neue Lehrerin:

LAber dann kam ich in der 2. Klasse zu einer alten, bitterbosen
Lehrerin, jedenfalls empfand ich sie so. Sie hatle eine laute,
krichzende Stimme und herrschte Kinder eher an als dass sie
sie ansprach. Ich hatte schon Angst, wenn sie nur zu mir hin-
schaute® (Zeiler, S. 1/7. 10-12).

Die Lehrerin muss sich furchteinfléfsend verhalten haben, wenn schon durch
blofses Anschauen das Gefiihl von Angst in Rosa Zeiler ausgelost wurde.
Die Lehrerin differenzierte nicht und verhielt sich allen Kindern gegeniiber

gleich.

Wie belastend der Schulalltag fiir Rosa Zeiler war und dass sie jeden Tag
Angst vor der Lehrerin hatte, schildert Frau Zeiler anhand eines konkre-
ten Ereignisses. Beim lauten Vorlesen vor der Klasse las Rosa Zeiler statt
,Katze das Wort , Kéatzchen®. Dies fithrte dazu, dass sie die Lehrerin vor
allen Kindern blofs stellte und behauptete, sie konne nicht lesen. Frau Zeiler
erlautert, weshalb sie das so gelesen hatte und nicht anders: weil davor im
Unterricht iiber ,Kétzchen* gesprochen wurde, kam ihr vor lauter Angst
wieder dieses Wort in den Sinn. Die Lehrerin gab ihr zwar die Moglich-
keit, das falsch Gelesene auszubessern, doch da die Lehrerin nicht in einem
neutralen, aufmunternden Ton mit ihr sprach, konnte Rosa Zeiler die Mog-
lichkeit aufgrund ihrer Angst nicht nutzen (vgl. Zeiler, S. 1/Z. 12-18).

Strategien und Unterstiitzung

Das Resultat ihrer Leseleistung in der Angstsituation, schlug sich in der

Benotung nieder:

,Dass ich dafiir die Benotung ,kann nicht lesen’ bekam, traf
mach tief. Ich las zuhause alles, was mar in die Finger kam. Gott

lob hatte ich aber im Zeugnis dann aber doch nur eine Zwei im
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Lesen. Aber ich zitterte das ganze Schuljahr hindurch immer
schon, wenn ich glaubte, dran zu kommen. Es war schrecklich.
Ich konnte fast nichts mehr essen® (Zeiler, S.1/7Z. 18-20).

Nicht lesen zu konnen nahm Rosa Zeiler nicht so einfach hin und es l6ste
starke Betroffenheit in ihr aus. Sie half sich selbst, {ibte zuhause das Lesen
und las laut eigenen Beschreibungen sehr viel. Wieder vor der Klasse lesen
zu miissen verursachte Stress und machte ihr Angst. Diese Furcht beglei-
tete sie das weitere Schuljahr hindurch auch im Alltag und auferhalb der

Schule, eine der Folgen war Appetitlosigkeit.

Eine &ltere Schiilerin, die Frau Zeiler als ,,Schutzengel bezeichnet, brachte
Verstéandnis fiir ihre Situation auf und unterstiitzte sie. Rosa Zeiler er-
klarte, dass ,Schutzengel” dltere Kinder waren, die sich jlingeren Kindern
annahmen und ihnen zum Beispiel beim Lesen halfen. Fiir Frau Zeiler
war die Angst beklemmend und sie fiihlte sich nicht mehr handlungsfahig.
Das Madchen war fiir Rosa Zeiler ein Rettungsanker, um diese Situation

bewiéltigen zu kénnen.

,Ste verstand mich, und deshalb hab ich das Schuljahr wohl
auch einigermafen gut tiberstanden. Ohne dieses Mddchen wdre

ich vor Angst verblodet” (Zeiler, S. 1/Z. 23-25).

Ihr ist im Nachhinein durchaus bewusst, welche Folgen ihre Angste gehabt
hétten und Frau Zeiler hat dariiber offensichtlich oft nachgedacht.

Schulwechsel — positive Schulerfahrung

Nach einem weiteren Schulwechsel war Rosa Zeiler wieder mit einer neuen

Lehrerin konfrontiert.

LDann, in der 3. Klasse, passierte das Wunder. Ich hatte wieder
mal die Schule gewechselt und meine Lehrerin war diesmal jung

und frohlich. Trotzdem hatte ich immer noch die alte Angst in

den Knochen® (Zeiler, S. 1/Z. 26-28).
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Weshalb dieser Schulwechsel notwendig war, erwahnt sie nicht, jedoch lasst
die Formulierung ,passierte das Wunder* auf einen unerwartet positiven
Verlauf schlieffen. Diese neue Lehrerin beschreibt Frau Zeiler als das kom-
plette Gegenteil der bisherigen Erfahrungen: handelte es sich bei der vorhe-
rigen Lehrerin noch um eine ,bitterbose”, war diese eine , fréhliche Person.
Wie tief die Angst bei Frau Zeiler saft, signalisiert sie durch ihren letzten
Satz.

An einem Beispiel versucht Frau Zeiler einen Einblick in die damalige Un-
terrichtssituation zu geben. Sie berichtet, dass sie Sétze mit Vorwortern
bilden sollten, sie aufgrund ihres Platzes in der Klasse aber erst an der
Reihe war, als bereits alle gelernten Vorworter ,aufgebraucht waren. Der
Einschub, dass sie diese auch heute noch kann, ldsst vermuten, dass ihr
dies immer noch wichtig ist (vgl. Zeiler, S. 1/Z. 28-31).

oelbstverstiandlich konnten wir sie alle auswendig. Ich kann sie
heute noch! Ich schwitzte vor Angst, brachte aber doch einen
Satz im 3. Fall zuwege, allerdings ohne ein Vorwort zu gebrau-
chen. Und was sagte die Lehrerin? ,Endlich ein Kind mit ech-
tem Sprachgefiihl!’. Mein Herz hiipfte fast bis an die Decke vor
Erleichterung. Was soll ich sagen, dieser eine Satz hat aus mir
von der Hilfsschiilerin eine Vorzugsschiilerin gemacht, fir den
Rest meiner Schulzeit* (Zeiler, S. 1/Z. 32-37).

Trotz der beschriebenen Angst, die Frau Zeiler zum Schwitzen brachte, ge-
lang ihr ein Satz, der von der Lehrerin sogar gelobt wurde. Lob der Lehrerin
war etwas, das Rosa Zeiler bis dahin noch nicht zu kennen schien und sie
sehr gliicklich machte. Dieser Situation brachte fiir sie eine Verédnderung im
Denken, da sie durch die Bemerkungen der vorherigen Lehrerin sehr stark
an sich selbst gezweifelt hatte. So schlieft Rosa Zeiler ihre Erzdhlung tiber
einen erfolgreichen Besuch der dritten Klasse und das erste, mit positiven
Gefiihlen besetzte Schuljahr ab.

Jedenfalls beendete ich schon diese Klasse mit lauter Einsern
und lesen konnte ich wie ein Buch® (Zeiler, S. 1/Z. 36-37).
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Krankheit

Da bei Frau Zeiler im Rahmen einer Schuluntersuchung Tuberkulose dia-
gnostiziert wurde, konnte sie die Schule teilweise nicht besuchen. Stattdes-
sen musste sie jeden Tag zu Full ins Krankenhaus gehen. Welche Rolle in
diesem Zusammenhang ihre Eltern spielten, lasst sie unerwahnt, und es ist
anzunehmen, dass Rosa Zeiler jeden Tag alleine den weiten, aufgrund des
Schnees, beschwerlichen Weg auf sich nahm (vgl. Zeiler, S. 1/7Z. 38-40).
Trotz Krankheit absolvierte Rosa Zeiler die vierte Klasse ,,ganz gut®, wie
sie anmerkt (Zeiler, S. 1/Z. 40). Unterstiitzung bekam sie von einer Leh-
rerin, wobei nicht klar hervorgeht, ob diese Lehrerin wieder neu war oder
es sich um die bereits erwiahnte Lehrerin handelte. Mit dieser Lehrerin,
die sie sehr positiv in Erinnerung zu haben scheint, konnte sie Versdumtes

nachholen. Angst schien Rosa Zeiler nicht mehr zu haben.

Sekundarstufe I: Mathematikunterricht in der Hauptschule

Mit dem Schulwechsel in die Hauptschule musste Frau Zeiler wieder nega-

tive Erfahrungen machen.

,Dann kam die Hauptschule. Alles ging mir leicht — bis auf die
Mathematik. Die Mathematik-Lehrerin war wieder so ein boser

Besen — und es ging mir wie seinerzeit beim Lesen® (Zeiler, S.

1/7. 43-45).

Auch diesmal nimmt sie sich kein Blatt vor den Mund und beschreibt die
Mathematiklehrerin als ,bésen Besen®“. Die weitere Beschreibung, dass es
ihr damals wie beim Lesen ging, ldsst schon mehr erahnen, als die vorhe-
rige Zuschreibung. Frau Zeiler war wieder in einer ihr bereits bekannten

Situation gefangen.

LAngst verblddet, das ist einfach so“ (Zeiler, S. 1/7. }4-45).

Mit dieser Erkldarung bezieht sich Rosa Zeiler wieder auf ihr Eingangszitat
und es wird deutlich, wie oft sie diese Angst in ihrer Karriere als Schiilerin
verfolgte und in ihrer freien Handlungs- und Denkweise beeintrachtigte.

Sie fiihrt noch genauer aus:
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In allen Fachern war ich prima, nur die Mathematik fiel mir
schwer, denn wenn ich an die Tafel musste, war ich richtig

blind vor lauter Angst. Ich konnte einfach nichts mehr denken”
(Zeiler, S. 1f/Z. }5-2).

Dadurch wird deutlich, wie die Angst sich bei Rosa Zeiler manifestierte. Ob
sie in ihrem Denken nur an der Tafel nicht weiterkam oder auch sonst davon
beeinflusst wurde, lésst sie aus. Das Verhalten und die Umgangsweise der
Mathematiklehrerin 16sten sogar Panik in Frau Zeiler aus. Durch einen
Lehrerinnenwechsel 16ste sich diese Angstsituation jedoch auf und die neue
Mathematiklehrerin war nun so, wie Rosa Zeiler es sich auch schon von der

anderen Lehrerin gewiinscht hiatte. Angst hatte Frau Zeiler nicht mehr:

,Die Neue war ein Segen. Sie war lieb und erklirte alles so, dass
wir es verstanden. Sie zeigte Beispiele und ging von Schiiler
zu Schiiler und unterstiitzte. Aber bald brauchte ich gar keine
Unterstitzung mehr (Zeiler, S. 2/Z. }-6).

Auch der Umstand, dass Rosa Zeiler bald keine Unterstiitzung mehr be-
notigte, verdeutlicht, dass die Mathematikschwéche in ihrem Ursprung auf
die Angst zuriickzufiihren war. Frau Zeiler konnte somit wieder angstfrei

lernen.

Schiferien

Mit den von der Schule organisierten Schiferien leitet sich fiir Frau Zeiler

ein neues Segment ein.

,Dann standen die Schiferien auf dem Programm. Aber ich hat-
te dberhaupt keine Ausristung” (Zeiler, S. 2/7. 7).

Da Frau Zeiler — wie sie spater erwahnt vermutlich aus finanziellen Griinden
— das Equipment zum Schifahren fehlte, wurden ihr von ,giitigen Lehre-
rinnen* Ausriistungsgegenstinde wie Miitze, Anorak und Schuhe zur Ver-
fiigung gestellt. Lediglich ,die Schier sollte [sie] aus dem Schi-Fundus der
Schule bekommen* (Zeiler, S. 2/Z. 8-11). So konnte Frau Zeiler an den

Schiferien teilnehmen.
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Bilanz iiber die Hauptschulzeit

Das positive Resiimee iiber die Hauptschulzeit lasst erkennen, dass es Frau
Zeiler in dieser sehr gut ergangen ist. Fiir dieses Gliick waren vor allem die

Lehrkrafte verantwortlich.

,Dank dieser Lehrer war die Hauptschulzeit fiir mich wirklich
sehr schon. Was fir ein Glick, dass die ,Bdosen’ ausgefallen

waren (Zeiler, S. 2/Z. 18-19).

Waire die Mathematik-Lehrerin nicht gegangen, hétte ihre Bilanzierung
eventuell anders ausfallen miissen. Generell erzéhlt Frau Zeiler wenig von
Klassenkolleginnen und -kollegen oder Freundschaften. Die Mitschiilerin-

nen und Mitschiiler kommen eher am Rande ihrer Erzahlung vor.

Berufswahlprozess

Den Prozess der Berufswahl thematisiert Frau Zeiler folgendermafsen:

LEs ging jetzt um die Berufswahl. Ich hatte keine Ahnung, was
man alles so hdtte werden konnen. Meine Tante war Schneide-

rin, und so sagte ich, dass ich dass auch gerne lernen wirde”

(Zeiler, S. 2/Z. 20-22).

Da Frau Zeiler der Uberblick iiber Berufsmoglichkeiten fehlte, orientierte
sie sich am Beruf ihrer Tante. Diese war Schneiderin und deshalb dufierte
sie den Wunsch, auch gerne Schneiderin zu werden. Die Berufe ihrer Eltern,

die sie nicht erwédhnte, schienen fiir sie nicht interessant zu sein.

Da es keinen Lehrplatz in einer Schneiderei sondern nur in einer Weifs-
naherei gab, hétte sie aufgrund ihrer Begeisterungsfahigkeit auch diesen
Beruf erlernt. Doch die Hauptschul-Klassenvorstédndin erfuhr tiber diesen

geplanten Verlauf und wollte mit Rosa Zeilers Eltern dariiber sprechen.

LScheinbar sagte sie ihnen, dass man ein so helles Kind doch

nicht in einem so geisttotenden Beruf verkommen lassen dirfe

(Zeiler, S. 2/7. 25f).
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Durch die Intervention der Klassenvorstandin konnte Frau Zeiler eine wei-
terfiihrende Schule mit Maturaabschluss besuchen. Da ihre Eltern sich
nicht im Klaren dariiber waren, wie gut Frau Zeiler in der Schule war,
und welche Moglichkeiten es fiir ihr Kind aufser einer Lehre gab, wurden
sie dahingehend durch die Lehrerin unterstiitzt. Die Eltern von Rosa Zei-
ler verfiigten iiber wenig Geld, aber brachten viele Opfer fiir ihr Kind, wie
Frau Zeiler berichtet.

,Meine Eltern waren erschrocken. Sie hatten so wenig Geld und

mussten unendliche Opfer bringen. Aber ich kam in die Han-
delsakademie” (Zeiler, S. 2/7. 26f).

An dieser Stelle wird deutlich, dass sich Rosa Zeiler auch bewusst war, was
es fiir ihre Eltern bedeutete, dass sie nicht arbeiten ging und somit noch
langer von ihnen finanziell abhéngig war. Dass die Option des weiteren
Schulbesuchs unvorhergesehen auf die Familie zukam, lasst sich aus der

Erwahnung der erschrockenen Eltern ableiten.

Sekundarstufe II: Handelsakademie

Frau Zeiler hatte aufgrund der negativen Erfahrungen ein negatives Selbst-
bild entwickelt.

,Und wie das so ist bei mir, nichts geht von Anfang an qut.
Diesmal hatte ich einen Klassenvorstand, der mit dem Zeige-
stock an seine Soldatenstiefel klopfte, wenn er auf und ab ging,
im Militdrjargon schnarrte und uns Angst und Schrecken ein-
jagte“ (Zeiler, S. 2/7Z. 28-31).

Frau Zeiler beginnt schon mit einer negativen Zuschreibung, dass es ,bei*
ihr ,so ist”, dass nichts von Beginn an gut geht. Der Klassenvorstand, dem
sie in der Handelsakademie ,ausgeliefert war, ist fiir sie furchteinfléfend, er
trug Soldatenstiefel und verbreitete regelrecht Angst. Der Klassenvorstand
hatte eiserne Vorstellungen, wenn es darum ging, seinen Schiilerinnen und
Schiilern Allgemeinbildung zu vermitteln. Er erwartete von ihnen, dass

sie auch auferhalb der Schule einen Beitrag dazu leisteten, indem sie die
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Tageszeitung lesen sollten (vgl. Zeiler, S. 2/7Z. 30-32). Und auch an konkrete

Unterrichtssituationen erinnert sich Rosa Zeiler noch:

Ich hore heute noch, als er mich aufrief ,Rosa, wie heiffen die
Schleusen des Panamakanals?™ (Zeiler, S. 2/7. 32f).

Diese Frage diirfte sich Frau Zeiler verinnerlicht haben, wenn ihr diese heu-
te noch immer ins Gedéchtnis kommt. Um dies zu untermauern, zahlt sie
die Antworten sogar in ihrer Lebensgeschichte auf. Dass sie diesen Lehrstoff

unter Angst gelernt hatte, wird folgendermafen deutlich:

~Meine Knie schlotterten. Immer wieder versetzte er uns in
Panik mit solchen Spontanfragen® (Zeiler, S. 2/Z. 34f).

Diese Angst und Panik diirfte er nicht nur bei Rosa Zeiler, sondern bei
ihren Mitschiilerinnen und -schiiler hervorgerufen haben, was sie mit der
Referenz auf ,,uns“ mitzuteilen versucht. Frau Zeiler ist an dieser Stelle wie-
der mit Angst und Panik konfrontiert. Doch sie durchschaute das Konzept
des Lehrers und bemerkte, dass er nicht alles so ernst meinte (vgl. Zeiler,
S. 2/7. 35-36) und sie nicht ,vernichten“ wollte. Er diirfte sich seiner Wir-
kung jedoch durchaus bewusst gewesen sein, wie die Aussagen von Rosa

Zeiler deutlich vermuten lassen.

Rosa Zeiler berichtet weiter, wie sie den Mathematikunterricht erlebte. Der
Lehrer erkldrte nichts und ging nicht darauf ein, ob die Lernenden etwas
verstanden oder nicht. Durch ihre Beschreibungen des Unterrichts wird
deutlich, dass es gar nicht moglich war, dem Unterricht dieses Lehrers zu
folgen. Besonders das Thema Versicherungsmathematik war ausschlagge-
bend, dass sich weder Frau Zeiler noch ihre Mitschiiler und Mitschiilerinnen
auszukennen schienen. Das Resultat dieser Ahnungslosigkeit zeigte sich an

den Schularbeiten, die nicht gut ausfielen.

LEr stand mit dem Gesicht zur Tafel, murmelte was in seinen
imagindaren Bart, kritzelte was auf die Tafel oder stotterte was

von Sinus und Kosinus, und wir hatten alle nur Bahnhof ver-
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standen. Schliefslich kam noch die entsetzliche Versicherungs-
mathematik dazu, und da standen wir dann vollig daneben. Die
Schularbeiten waren katastrophal® (Zeiler, S. 2/7. 38-42).

Rosa Zeiler beschreibt, wie sich andere Klassenkolleginnen und —kollegen
durch die Unterstiitzung der Eltern helfen konnten, Mathematik positiv
abzuschliefsen. Sie berichtet an dieser Stelle auch, dass ihre Eltern ihr nicht
helfen konnten und sie ihre Sommerferien investierte, um fiir die Nachprii-

fung zu lernen, was zu einem positiven Ergebnis fiihrte.

Und wieder loste sich fiir Frau Zeiler das Problem durch einen Lehrkrafte-
wechsel. Der neue Mathematikprofessor besafs viele positive Eigenschaften

die sie mehr anzusprechen schienen, wie sie beschreibt:

LEr erkldart alles haargenau — und siehe da, der Knopf ging mir
sofort wieder auf. Alles ganz logisch, dachte ich mir, wenn man
nur weiss, wie die Regel geht“ (Zeiler, S. 2/Z. 47-49).

Nun kannte sich Frau Zeiler aus und kam auch im Unterricht gut mit. Wie
es ihren Klassenkolleginnen und -kollegen geht, beschreibt sie nicht mehr.
Der Beleg, dass es zu einer Verdanderung kommt, ist die erste Schularbeit.
Denn diese war fiir Frau Zeiler iiberhaupt kein Problem. Sie beschreibt,
dass sie alle Gleichungen schnell 16sen konnte (vgl. Zeiler, S. 2f/Z. 49-1).
Auch dem Unterricht schien sie viel besser folgen zu konnen, und sie konnte

das Gelernte in der Schularbeit gut umsetzen.

Matura

Rosa Zeiler bestand die Matura, so wie es ihr Klassenvorstand bereits im
Vorfeld angekiindigt hatte, denn alle, die bis zur vierten Klasse gekommen
waren, sollten auch die Matura schaffen. Das Scheitern anderer Schiiler und
Schiilerinnen fiihrt sie nicht auf Dummbheit zuriick, sondern auf die Angst,
die sténdig préasent war. Diese Angst lahmte und Leistungen konnten somit
nicht erbracht werden (vgl. Zeiler, S. 3/7Z. 8-13).
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Angst und Mut

wIch habe mir ein ganzes Leben lang immer Mut zureden mais-
sen, denn mein Spontangefiihl in jeder neuen Situation war vm-

mer Angst. Jeder ,Gegner’ spiirt so etwas und versucht, das fiir
sich zu niitzen (Zeiler, S. 3/7. 14-16).

An dieser Stelle beschreibt Frau Zeiler, dass sie sich selbst immer Mut
machen musste, das sie vor jeder neuen Situation in ihrem Leben Angst
hatte. Durch die Bezeichnung ,Gegner’ stellt sie klar, dass Menschen, die

diese Unsicherheit ausnutzen, dies bewusst und zu ihrem Vorteil einsetzen.

Erwerbstitigkeit: Arbeiten im Ausland, Liebe zu anderen

Sprachen

Aufgrund ihrer Affinitdt zu Sprachen, die sie an dieser Stelle das erste mal
anspricht, zog sie nach der Schule ins Ausland, um ihrer ,Liebe“ nachge-
hen zu kénnen. Die Erzahlungen tiber das Arbeiten im Ausland lassen den
Schluss zu, dass Rosa Zeiler nach aufien hin nicht &ngstlich und verschreckt
war. Sie konnte sich den Anforderungen und Herausforderungen zum Bei-
spiel trotz ihrer mangelhaften Kenntnisse der italienischen Sprachen stel-
len. In einem angstfreien Klima konnte sie die Sprache rasch erlernen (vgl.
Zeiler, S. 3/7. 23-26).

Zuwendung und Schule heute

Riickblickend setzt sich Frau Zeiler intensiv mit den Erlebnissen und Erfah-
rungen ihrer Schulzeit auseinander. Wie wichtig in diesem Zusammenhang
Zuwendung fiir einen Menschen — vor allem fiir Schiilerinnen und Schiiler

— ist, betont Rosa Zeiler explizit:

LZuwendung wire das Zauberwort fir alle Lehrer” (Zeiler, S.
3/7. 27).

Das Bild, das Rosa Zeiler von den heutigen Lehrerinnen und Lehrern hat,
ist kein gutes. Sie wirft ihnen vor, dass fehlende Aufmerksamkeit dazu fiih-

re, dass Kinder nicht lesen und schreiben lernen. Auch Computer sind ihres
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Erachtens fiir die Férderung von Allgemeinbildung nicht dienlich und die-
ser Umstand wird von ihr durch einen sehr starken und bildlichen Vergleich

untermauert.

,Oft frage ich mich, was diese heutigen Lehrer eigentlich ,leh-
ren’, wenn die banalsten Dinge von den Schiilern nicht mehr
beherrscht werden. Es kann doch nicht sein, dass bei einem auf-
merksamen Lehrer die Kinder nicht lesen und schreiben lernen.
Allgemeinbildung nur noch aus dem Computer, das kommt fiir
mich dem ,Untergang des Abendlandes’ gleich® (Zeiler, S. 3/Z.
27-31).

Allgemein féllt Frau Zeilers Diagnose iiber die Gesellschaft nicht positiv
aus. Ob zu dieser Einschiatzung neben den in ihrer Schulzeit erlebten Er-
fahrungen noch weitere Aspekte ihres spéateren Lebens beigetragen haben,
lasst sich nicht ausmachen, jedoch scheinen die eigenen Schulerfahrungen

eine zentrale Rolle einzunehmen.

,Der globale Mensch’ soll offenbar ein dummer sein, einer,
den man hinters Licht fiihren kann. Sicher ist er dadurch bes-
ser beherrschbar, aber er kriegt nichts mehr geregelt. Friiher
oder spdter bricht so jede Wirtschaft zusammen. ,1984" ist et-
was verspdtet aber umso schlimmer eingetroffen als von George
Orwell vorausgesehen. Die heutige Arbeitswelt gleicht in vie-

lem eher einem ,Archipel Gulag’ als einem interessanten und

menschlichen Arbeitsplatz (Zeiler, S. 3/Z. 34-37).

Dadurch kniipft Frau Zeiler auch an den Aspekt der Dummbheit und der
Angst an, auf den sie im Laufe ihrer Erzdhlung immer wieder referenziert
und legt diesen auch auf die heutige Arbeitswelt um. Durch die Verweise
auf negativ besetzte literatische Werke dramatisiert Frau Zeiler ihre

Aussagen zu aktuellen Entwicklungen.
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Restlimee

In ithrem letzten Absatz zieht Frau Zeiler eine Bilanz tiber ihre Schul- und

Arbeitserfahrungen.

SKaltschnduzige Lehrer und diktatorische Arbeitgeber haben vie-
les gemeinsam. Sie verbreiten Angst und Schrecken und unter-

graben so die natirliche Intelligenz ihrer Untergebenen® (Zeiler,

S. 3/7. 38-41).

Damit geht sie direkt wieder auf ihr Eingangszitat — den Buchtitel , Dumm-
heit ist lernbar” — ein. Thren Erfahrungen resiimiert sie auch durch die Be-
schreibung des Verhéltnis zwischen Lehrkraft und Schiiler oder Schiilerin

als das von Lehrkraft und Untergebenem oder Untergebener.

Sie selbst hat einen Weg gefunden, wie sie mit der Angst und mit dem
Schrecken, die sie erlebte, umgehen kann. Uberwunden hat sie dies schein-
bar nicht, denn sie muss sich vor jeder neuen Situation Mut zureden. Nie-
mand hat etwas davon, wenn Angst ausgeiibt wird. Mit einem bildhaften
Wolf-Schaf-Gleichnis beendet Rosa Zeiler ihre Erzahlung.

LFolgsame Schafe stiirzen ab, wenn sie der Wolf in den Abgrund

treibt. Aber der Wolf hat dann auch nichts mehr zu Fressen*

(Zeiler, S. 3/Z. 40f).

6.2.3 Analytische Abstraktion

Prozessstrukturen und Verlaufskurven

Rosa Zeiler konstruiert sich als dngstliche Person, die vor jeder neuen Si-
tuation Angst hat. Dieses Selbstbild entwickelt sich durch die negativen
Erfahrungen in der Schule, das sich von der zweiten Klasse Volksschule
bis zur Matura durchzieht. Sie hat auf den Verlauf in Bildungseinrich-
tungen keinen Einfluss. Die bestimmende Prozessstruktur in Rosa Zeilers
Erzéahlung ist daher das institutionelle Ablaufmuster. Durch Eigeninitia-

tive versucht sie immer wieder aus diesem auszubrechen, indem sie zum
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Beispiel intensiv das Lesen iibt. Ehrgeizig und mit Eigenantrieb und ohne
Unterstiitzung der Eltern, versucht sie im Bildungssystem als Kind und
spater als Jugendliche zu bestehen. Erst als sie nach der Matura, aufgrund
ihrer Liebe zu Sprachen, ihrem Wunsch nachkommt, in ein anderes Land zu

gehen um dort zu arbeiten, zeigt sich das biographische Handlungsmuster.

Ab der zweiten Klasse folgt ein Prozess des Erleidens. Frau Zeiler schildert
die Ursache und die auslésende Situation ihrer Angst sehr ausfiihrlich. Die
Lehrerin von Frau Zeiler 16st Angstgefiihle in der damaligen Schiilerin aus,
die sich einpriagen. Diese Gefiihle sind so stark, dass sie immer wieder von
Angst gelahmt keine Leistung erbringen kann. Die Konsequenzen daraus
machen sie betroffen und fithren zu einem Gefiihl der manifestierten und
dauerhaften Angst. Doch die Biographietriagerin beginnt aus Eigeninitiati-
ve, die Ausloser dieser Situationen zu erkennen und aktiv gegenzusteuern.
Sie iiberwindet die Angst nicht vollstdndig, sondern lernt damit umzuge-

hen.

Als Neuanfang kann der Besuch der dritten Klasse betrachtet werden.
Durch einen Schulwechsel ist die Biographietrigerin mit einer neuen Leh-
rerin konfrontiert. Anfangs fallt sie in Stresssituationen wieder in ihr altes
Muster zuriick, dass sich durch Begleiterscheinungen wie starkes Schwitzen
zeigt. Durch positiven Zuspruch seitens der Lehrerin und ihrer Erfolge wird
die Erzéhlerin wieder handlungsfihig und ist stolz auf ihre Leistungen.
Selbst die bei ihr diagnostizierte Krankheit und die damit verbundenen
Ausfallzeiten in der Schule lassen sie weiter fiir ihren schulischen Erfolg
arbeiten. Hilfreich dabei ist eine Lehrerin, die sie unterstiitzt, Versdumtes

nachzuholen.

Der Schulwechsel in die Hauptschule verlduft fiir die Biographietrigerin
nicht ganz reibungslos. Die Mathematiklehrerin 16st in ihr wieder die
Angstgefiihle aus und l&hmt sie in ihrem Denken. Aus dieser Verlaufskurve
kommt die Erzdhlerin nicht selbst heraus, es ergibt sich durch &ufsere

Umsténde, dass die Lehrerin die Schule wechselt.

Im Berufswahlprozess spielt die Klassenvorstiandin der Hauptschule eine

wichtige handlungsweisende Rolle. Bei einem Gespriach mit ihren Eltern
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setzt sich die Lehrerin dafiir ein, dass Frau Zeiler eine weiterfiihrende Schu-
le mit Matura besuchen kann. Die Eltern, die unter d&rmlichen Bedingungen
ihr gemeinsames Leben meistern miissen, reagieren erschrocken. Doch sie
stimmen zu und so besucht Frau Zeiler eine Handelsakademie. Rosa Zei-
ler selbst ist in diesem Prozess aufgrund mangelnder Informationen nicht

handlungsleitend.

Ihre Schulzeit in der Sekundarstufe II ist ebenfalls von Lehrkréften ge-
pragt, die Angst in ihr auslosen. Doch durch Ehrgeiz gelingt es ihr, den
Angstgefiihlen zu trotzen. Selbst die fehlende Unterstiitzung ihrer Eltern
in schulischen Belangen halten Frau Zeiler nicht auf und sie erlangt auf

Anhieb die Matura.

Nach der Schule nimmt sie ihr Leben selbst aktiv in die Hand, wechselt be-
ruflich ins Ausland und kann ihrer Liebe zu Fremdsprachen nachgehen. Die
negativen Erfahrungen, die sie in der Schule in Form von angstausiibenden
Lehrkraften durchlebt, wiederholen sich im Arbeitsleben ihren Beschrei-
bungen zufolge nicht mehr. Diesen Lebensentwurf gestaltet sie von sich

aus und dieser kann als Wandlungsprozess verstanden werden.

Zentrale Aspekte und Bedeutung der Ausgrenzungserfahrung in

der Lebensgeschichte

Rosa Zeilers Erfahrungen in Bildungseinrichtungen lassen sie immer wieder
thematisieren, dass ,,Dummheit lernbar® ist. Dies begriindet sie dadurch,
dass durch das Verbreiten von Angst Menschen handlungsunfahig werden
und nicht mehr klar denken kénnen. Sie selbst erlebt solche Situationen von
Beginn an im Bildungssystem und sie lernt im Laufe des Lebens, diesen Si-
tuationen aktiv zu begegnen und gegenzusteuern. Sie reflektiert dariiber,
dass diese Angstsituationen durchaus Konsequenzen und Ausgrenzung —
wie zum Beispiel die Versetzung in die Hilfsschule — zur Folge haben hat-
ten konnen und sie diese nur durch ,Schutzengel“ und eigene Initiativen
abwenden konnte. Ihr ist bewusst, dass durch die drohenden Ausgrenzun-
gen mit gravierenden Folgen zu rechnen gewesen wiare, sie diesen entgehen

und ihr Leben nur dadurch positiv verlaufen konnte.
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Trotzdem entwickelt Frau Zeiler ein negatives Selbstbild, das sie ihr Le-
ben lang begleitet und durch das sie vor jeder neuen Situation Angst hat
und sich selbst Mut einreden muss. Die Entwicklung zu diesem Selbstbild
schreibt sie den Lehrkraften zu und thematisiert den lebenslangen Einfluss
von Erfahrungen, die im Bildungssystem gemacht werden, und auf den
Umgang von Lehrkriaften mit Kindern und Jugendlichen zuriickzufiihren
sind. Aus ihren eigenen Erfahrungen meint sie, dass es notwendig ist, dass
Lehrkréfte sich den Schiilerinnen und Schiilern zuwenden sollen und sich

ithrem Einfluss iiber die Schule hinaus bewusst werden miissen.

,Lehrer konnen Segen oder Ungliick fiirs Leben sein. Wenn sie
das nur begriffen! Es geht viel hdufiger um das ,wie’ als um das
zwas™ (Zeiler, S. 3/7Z. 5-7).

Aufgrund ihrer negativen Erfahrungen steht sie den aktuellen Entwicklun-

gen im Schulsystem sehr kritisch — wenn nicht sogar negativ — gegeniiber.

6.3 Erna Sirna

6.3.1 Kurzbiographie und formale Struktur

Erna Sirner wird im Dezember 1930 in E-Stadt geboren. Sie erlebt mit, wie
nach dem Einmarsch von Hitler ihre Volksschullehrerin und ihr Direktor
ausgetauscht werden. Die neue Lehrerin und der neue Direktor verhalten

sich unpersonlich und riipelhaft gegeniiber den Kindern und den Eltern.

Frau Sirner hat vor dem Ubergang in die Hauptschule Angst, da diese zu
diesem Zeitpunkt noch als Begabtenschule gilt. Doch ihre Klassenvorstan-

din in der Hauptschule nimmt ihr die Angst und motiviert Erna Sirner.

Durch zunehmende Bombenangriffe fliichten viele Kinder mit ihren Eltern
und die Klassen werden zusammengelegt. Frau Sirner bekommt eine neue
Klassenvorstéandin, die sie stdndig vor ihren Mitschiilerinnen blofs stellt.
Nach einem schweren Bombenangriff fliichtet auch Frau Sirners Familie.
Erna Sirner, ihr Bruder und ihre Mutter werden angeschossen. Sie iiber-

leben alle, doch Erna Sirner wird verletzt und ihre linke Hand ist seither
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stark beeintrachtigt. Um in eine weiterfithrende Schule gehen zu koénnen,
bekommt Frau Sirner ein fingiertes Abschlusszeugnis der Hauptschule. So
wird es ihr moglich, eine Handelsschule zu besuchen. Durch ihre schuli-
schen Erfolge kann sie in die Handelsakademie wechseln und maturiert.

Frau Sirner ist iiber 30 Jahre als Buchhalterin tétig.

Der fiinfseitige Text von Frau Sirner beginnt und endet wie ein Brief. So
fithrt sie beispielsweise die Adresse des Empfangers an und beginnt den
Text mit einer Betreffzeile. Abgeschlossen wird der mit einem Computer
geschriebene Text durch ihre Unterschrift, die handschriftlich ausgefiihrt
ist. Der Text ist durch wenig echte Absétze strukturiert und mit einfachem

Zeilenabstand geschrieben.

Die Erzéhlung enthélt eine Chronologie und eine reflexive Auseinanderset-
zung mit den damaligen Geschehnissen, der Text viele historische Beziige

und konkrete Daten.

6.3.2 Strukturelle inhaltliche Beschreibung

ausgewahlter Passagen

Erna Sirner beginnt ihre Erzéhlung mit ihrem Geburtsort, Geburtsdatum

und der historischen Einbettung:

Jch bin am 14.12.1930 in E-Stadt geboren. Meine gesamte
Pflichtschulzeit fiel in die Zeit der Hitler-Ara* (Sirner, S. 1/Z.
7-10).

Schulerfahrungen: anfangs sehr positiv dann sehr negativ

Sie beginnt 1937 mit der Volksschule, als A-Land noch eine Republik war.

LWir hatten eine junge, sehr liebe Lehrerin. Sie wollte uns wdih-
rend der Zeit des Schulunterrichts die Mutter ersetzen. Das
waren thre Worte, gesprochen am 1. Schultag zu uns Schiile-

rinnen und den anwesenden Miittern. Ich liebte diese, meine
erste Lehrerin sehr” (Sirner, S. 1/Z. 10-14).
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Der erste Schultag scheint fiir Frau Sirner von grofer Bedeutung zu sein,
da sie sich noch an den von ihrer Lehrerin gesprochenen Satz erinnert. Sie
diirfte eine gute Beziehung zu dieser Lehrerin gehabt haben, da sie diese,
wie sie betont, ,liebte. Sie schreibt nicht von Sympathie, sondern explizit
von Liebe. Frau Sirners Einstieg in die Bildungseinrichtung Schule war am

ersten Tag sehr positiv.

Nach der zweiten Klasse Volksschule wurde ihre Lehrerin, vermutlich aus
politischen Griinden, ,eliminiert (vgl. Sirner, S. 1/Z. 14-16). Wie sehr die-
ser Lehrerinnenwechsel Frau Sirner beschéftigte, wird am Versuch deutlich,
als Erwachsene die neue Lehrerin zu analysieren und ,ihre Psyche zu durch-
leuchten® (Sirner, S. 1/Z. 34-35). Dadurch versuchte sie nachzuvollziehen,

warum ihre neue Volksschullehrerin so anders war, als die Erste.

Diese Lehrerin empfand ich von Anfang an als unpersonlich,
desinteressiert an den Schiilerinnen und frostig. Sie zeigte keine
Gefiihlsrequng wie Herzlichkeit oder Anteilnahme* (Sirner, S.
1/Z. 30-33).

Frau Sirner, so hat es den Anschein, besteht sehr auf zwischenmenschliche
Werte, die ihr von der neuen Lehrerin verwehrt wurden. Doch das Verhal-
ten dieser Lehrerin erklirt sie am damals herrschenden gesellschaftlichen
und politischen Druck. Frau Sirner sah auch im vorgesetzten Direktor der
Lehrerin das Problem. Dieser war fiir sie ein ,roher, brutaler Nazi“ (Sir-
ner, S. 1/7Z. 21). Diese Umstédnde haben sie auch als Erwachsene weiterhin

beschéftigt und sie versuchte das Handeln ihrer Lehrerin zu verstehen.

Ubergangsprozess: Wechsel in die Hauptschule, geprigt vom
damaligen Frauenbild, anfangs positiv dann wieder negative

Schulerfahrung

Bevor der Wechsel in die Hauptschule ansteht, soll auf Druck des Direktors
aus der Volksschule, die Frau Sirner besucht, eine achtjiahrige Volksschule
entstehen. Dadurch soll verhindert werden, dass die Schiilerinnen in eine

Hauptschule wechseln.

»Bei einer Elternversammlung (es waren nur Mitter anwesend)
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erkldirte Frau Lehrerin den emporten Mittern: ,Was regt ihr
euch so auf? Fure Mddels gehen ja eh weg wie die warmen
Semmeln, auch ohne Besuch einer Hauptschule.” Gemeint war:
Zum Heiraten brauchen die Mddchen nicht so gescheit sein ...,

da tut es die Volksschule auch® (Sirner, S. 2/7. 14-18).

Durch diese Erzéhlung gibt Frau Sirner das Rollenbild der Frauen zu dieser
Zeit wieder: es wurde vermittelt, dass zum Heiraten die Volksschulausbil-
dung geniigen wiirde. Auf diese Bedingungen geht sie ein, um zu verdeut-
lichen, dass es fiir sie ein Privileg war, die Volksschule verlassen zu kénnen

und eine Hauptschule besuchen zu diirfen.

Ich hatte grofse Angst vor den hohen Anspriichen der Haupt-
schule. Doch zu meiner Uberraschung bekam ich eine sehr liebe
Klassenvorsteherin: Frau Lehrerin Maier” (Sirner, S. 2/7. 26).

Frau Sirner betont, dass in der Hauptschule hohe Anspriiche gestellt wur-
den, um deren Bedeutung nochmals darzustellen und um dies zu belegen,
erklart sie, dass diese friither eine Schule fiir Begabte war. Doch diese Angst
nahm ihr die neue Lehrerin und gab ihr dariiber hinaus das Gefiihl, ge-
mocht zu werden, was fiir Frau Sirner sehr wichtig war. An dieser Stelle
wird erneut sehr deutlich, wie wichtig fiir Frau Sirner die Beziehung zu den

Lehrkraften war.

Mit der Zusammenlegung der Klassen bekam Frau Sirner eine neue Klas-
senvorstandin. Damit beginnen auch die Blofstellungen vor ihren Klass-

senkollginnen.

Lotets sagte sie: ,So, und nun wird uns das die Sirner erdértern,
denn die ist ja angeblich so gescheit ...". Doch nicht nur diese

Lehrkraft versuchte stets mich nieder zu machen. Auch unsere
Englischlehrerin trat in ihre Fufistapfen® (Sirner, S. 2f/Z. }2-

2).

Durch den Lehrerinnenwechsel und die Klassenzusammenlegung musste

Frau Sirner negative Erfahrungen und Beschdmung in der Schule erleben.
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Durch die Worte fiihlte sich Frau Sirner vor ihren Mitschiilerinnen blofs
gestellt (vgl. Sirner, S. 2/7Z. 41f). Die Schwierigkeiten fasst sie folgender-

maken zusammen, indem sie sich auf die damalige Zeit referenziert:

SWihrend der Hitler-Zeit habe ich also wiederholt ,herunterma-
chen’ und ,niederdriicken’ in Zusammenhang mit Bildungsab-
sichten erlebt und eher selten ,Aufbauendes’ und ,Mutmachen-
des’. Dabei war der Alltag damals so iiberaus schwer. Das Leben
bestand aus dem taglichen Erleben der Todesangst* (Sirner, S.
3/7. 11-15).

Diese negativen Erfahrungen im Zusammenhang mit Bildungseinrichtung
Schule sind fiir Frau Sirner klar erkennbar. Ihr ist bewusst, dass der schwie-
rige Alltag besser zu bewiltigen gewesen wére, wenn sie in der Schule
anders behandelt worden wire. Auch auf ihre Aukerung zu ihrem Berufs-

wunsch wurde mit Missachtung und Ausgrenzung reagiert.

JIhrer Meinung nach waren wir lediglich gut genug, um als

Dienstboten arbeiten zu dirfen” (Sirner, S. 3/Z. 9-10).

Flucht, Kriegsverletzung ohne Hilfe ausharrend — Bedeutung

fiir den weiteren Schulbesuch

Nach schweren Bombenangriffen auf die Stadt, bei der auch die Schule
getroffen wurde, riet der Vater von Frau Sirner seiner Familie zur Flucht.
Unterwegs wurde Frau Sirner von einem Artilleriegeschoss getroffen und
harrte mit ihrem Bruder und ihrer Mutter drei Tage lang versteckt im
Keller aus. Sie wurden gerettet und kamen in ein Krankenhaus, was Frau
Sirner als ,eine wunderbare Fiigung (von OBEN) (...)* (Sirner, S. 3/Z.
39) beschreibt. Frau Sirner stellt explizit die korperlichen Folgen dieses

Angriffs dar, da sie ,bis heute mit diesen leben muss.

,Nach dem Verheilen aller Wunden blieben mir bis heute ein

Metallsplitter im linken Knie und eine verkrippelte linke Hand“

(Sirner, S. 4/Z. 16f).
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Obwohl Frau Sirner die vierte Klasse Hauptschule nicht abschlieffen konn-
te, da die Schule stark bombardiert wurde, erhielten ihre Mitschiilerinnen
und sie ein Abschlusszeugnis, um sich sich in der Handelsschule anmelden
zu konnen. In dieser wurde sie aufgenommen und wurde aufgrund ihrer

Verletzung das erste Mal mit drohender Ausgrenzung konfrontiert.

LVon einem Tiefschlag maochte ich jedoch noch berichten. Als
wir die erste Maschinschreibstunde hatten, ging ich zur Leh-
rerin und zeigte ihr meine fast unbrauchbare linke Hand. Da
sagte sie ,Du kannst dich ja von diesem Gegenstand befreien
lassen, denn fiir eine Biirotditigkeit wirst du so wie so nie ge-
eignet sein’ (Sirner, S. 4 /7. 23-27).

Frau Sirner war von dieser Aussage und der Prognose, dass sie nie fiir eine
Biirotéatigkeit fahig sei, stark getroffen, da sie es als Tiefschlag bezeichnet.
Doch sie lief sich nicht entmutigen und entwickelte eine eigene Methode,
durch die sie mit einer Hand mindestens genauso schnell tippen konnte
wie andere mit zehn Fingern. Sie selbst iibernahm die Kontrolle iiber ihre
Lage und ist heute noch stolz darauf, nicht aufgegeben und nicht auf ihre

Lehrerin gehort zu haben, denn sie schreibt:

»Heute kann ich sagen: ,Ich habe in meinem langen Leben wahr-
scheinlich mehr geschrieben, als manche meiner ehemaligen
Schulkolleginnen™ (Sirner, S. 4/7Z. 35-37).

Ein Lehrer riet ihrer Mutter, Erna Sirner in der Handelsakademie anzu-

melden. So wechselte sie dorthin und maturierte.

Reflexion iiber gute und weniger gute Lehrkrifte und was an

die nichste Generation weitergegeben werden soll

Frau Sirner restimiert, dass sie gute aber auch weniger gute Lehrerkréfte
hatte. Einen zentralen Aspekt dabei spielt die Vermittlung von Werten
wie zum Beispiel Menschlichkeit. So beschreibt sie ihren Religionsprofessor

naher:
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LCAufer meinen guten Eltern verdanke ich ihm das Meiste an
Gutem, das mir im Leben geschenkt wurde. Seine Geistesgriofie
und Menschlichkeit tibertraf alles, was Menschen anderen Men-
schen vermitteln und geben kénnen® (Sirner, S. 5/7. 13-16).

Zentral ist fiir Frau Sirner der Wert der Menschlichkeit, welcher fiir sie
einen hohen Stellenwert einnimmt. Menschlichkeit vermisste Frau Sirner
bei anderen Lehrkriften, durch die sie mit Ausgrenzung und Hérte kon-
frontiert wurde. Dieser Umstand kénnte auch der Grund fiir ihren starken

Fokus auf diese Werte darstellen.

Als das grofite Geschenk ihres Lebens, betrachtet Frau Sirner ihre drei
Kinder. Da sie an dieser Stelle schreibt, dass sie hofft, dass sie ,jihnen
auch an Bildung, vor allem Herzenswédrme und Néchstenliebe mitgeben
und vermitteln konnte, ndmlich all das, was [sie| selbst einst durch gute
Lehrer und [ihre] guten Eltern geschenkt bekam® (Sirner, S. 5/Z. 27-30),
wird nochmals sehr deutlich, dass sie auf diese Werte sehr bedacht ist. Ein
interessanter Aspekt ist, dass sie zuerst die Lehrkrafte anfithrt und dann
ihre Eltern.

6.3.3 Analytische Abstraktion

Prozessstrukturen und Verlaufskurven

Frau Sirners Schulleben ist vom Nationalsozialismus und dem Zweiten
Weltkrieg geprigt. Da sie sich bei ihrer Erzdhlung auf die Schulzeit fo-
kussiert, ist ihre Geschichte vom institutionellen Ablaufmuster gepragt.
Bis zum Ende der Hauptschulzeit konstruiert sie sich als dngstliches und
angepasstes Kind. Sie ist froh, die Hauptschule besuchen zu kénnen, da sie
fast in der achtjéhrigen Volksschule verbleiben héitte miissen. Durch den

Einsatz ihrer Mutter kann sie in die Hauptschule wechseln.

Frau Sirner wird auf der Flucht vor der zunehmenden Bombardierung von
einem Artilleriegeschoss getroffen und ihre linke Hand wird dadurch fast
unbrauchbar. Als ihr die Lehrerin in der Handelsschule nahe legt, sich vom

Unterrichtsgegenstand Maschinenschreiben befreien zu lassen und ihr pro-
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gnostiziert, dass sie mit dieser Hand keine Biirotatigkeit ausfithren wird
konnen, entwickelt Frau Sirner ein System, um mit einer Hand genauso
schnell tippen zu konnen, wie andere Kinder mit zwei Handen. Diese Ent-
wicklung kann als biographisches Handlungsmuster betrachtet werden, da
sich Frau Sirner gegen die institutionelle Empfehlungen auflehnt und aktiv

gegensteuert. Auch beruflich kann sie die erlernte Fahigkeit gut nutzen.

Es kommt immer wieder zu Verlaufskurven in Frau Sirners Geschichte, auf
die sie selbst keinen Einfluss nehmen kann. Der Lehrerinnenwechsel in der
Volksschule kann als erste Verlaufskurve betrachtet werden: Frau Sirner
hatte eine Lehrerin, die sie liebt, die jedoch aufgrund politischer Griinde
ersetzt wird. Sie beschreibt die neue Lehrerin als gefiihllos und unperson-
lich. Dies belastet sie so sehr, dass sie auch als Erwachsene Griinde fiir
dieses Verhalten der Lehrerin sucht und sich damit nochmals auseinander-

setzt.

Der Wechsel in die Hauptschule verlauft fiir Frau Sirner unproblematisch.
In der Klassenvorstandin findet sie wieder Werte wie Menschlichkeit und
Herzlichkeit und fiihlt sich gemocht. Fiir Frau Sirner sind diese Werte
das Zentrum ihrer Bildungs- und Lerngeschichte. Aufgrund von &ufseren
Umstdnden kommt es zu einer Klassenzusammenlegung und Frau Sirner
bekommt eine andere Klassenvorstandin. Wieder kommt es zu einer Ver-
laufskurve, denn diese Lehrerin stellt sie sténdig vor ihren Mitschiilerinnen
blofs. Laut der Biographietragerin war es zu dieser Zeit iiblich, erniedrigt
zu werden, was den ohnehin schwierigen Alltag, der von Bombardierungen

und Krieg geprégt ist, zusatzlich erschwert.

Im September 1945 kann Frau Sirner wieder die Schule besuchen und be-
ginnt mit der Handelsschule. Als ihr die Lehrerin in der Maschinschreib-
stunde rét, sie solle sich aufgrund ihrer Verletzung von diesem Fach abmel-
den, zeichnet sich wie bereits beschrieben, ein biographischer Wandlungs-
prozess ab. Dadurch nimmt sie aktiv Einfluss auf eine Verlaufskurve, die

mafsgebliche Auswirkungen auf ihr weiteres Berufsleben hat.
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Zentrale Aspekte und Bedeutung der Ausgrenzungserfahrung in

der Lebensgeschichte

Zentrale Punkte in ihrer Lern- und Bildungsgeschichte, die sie auch ihren
Kindern mitgibt, wie sie deutlich ausdriickt, sind Werte wie Menschlichkeit,
Herzenswiarme und Néchstenliebe. Da sie diese einerseits in ihrer Schulzeit
kennenlernen konnte und andererseits immer wieder auf diese verzichten
musste, deutet alles darauf hin, dass sie aufgrund ihrer Erfahrungen diese

als so wichtig erachtet.

So ist Frau Sirner zum Beispiel ab der zweiten Klasse Volksschule mit einer
Lehrerin konfrontiert, die sie als unpersonlich und ,desinteressiert” an den
Schiilerinnen beschreibt. Diese Zeit ist insofern schwierig, weil sie zuvor

von einer ,sehr lieben Lehrerin® unterrichtet wurde.

In der Hauptschule wird Frau Sirner immer wieder von verschiedenen Leh-
rerinnen durch Blofstellungen ausgegrenzt und muss fehlende Werte durch
die vorherrschende Meinung, sie seien ,(...) lediglich gut genug, um als
Dienstboten arbeiten zu diirfen* (Sirner, S. 3/Z. 10), erfahren. So wird
etwa immer wieder betont, dass Frau ,Sirner doch alles besser wisse* und
die anderen Kinder sie fragen sollen. Als Frau Sirner ihren Berufswunsch
Lehrerin zu werden duflert, wird sie aufgrund ihres sozialen Status davon
durch die AuRerung ausgeschlossen, dieser Beruf sei nur einem gewissen

gesellschaftlichen Stand vorbehalten, und nichts fiir ,,Proleten‘.

In der Handelsschule wird Frau Sirner wiederum von der Maschinen-
schreiblehrerin geraten, sich gleich von diesem Fach abzumelden, denn
auch Biirotatigkeiten konne sie mit ihrer verletzen Hand nicht aus-
fithren. Auch diese Ausgrenzung ldsst die fehlenden, von Frau Sirner

eingeforderten Werte, vermissen.

Diese Erfahrungen in der Bildungseinrichtung Schule haben Frau Sirner
auch als Erwachsene immer wieder beschéaftigt. Sie versucht die Psyche
ihrer damaligen Lehrkréfte zu beleuchten und zu verstehen, weshalb sie sich
so verhalten haben. Als Erklarung versucht sie die damaligen Umstéande
durch den Nationalsozialismus und den Krieg heranzuziehen. Doch gerade

in dieser schwierigen Zeit wéire es notwendig gewesen, von Lehrkréften



96 KAPITEL 6. FALLANALYSEN

unterstiitzt zu werden, da der Alltag von Todesangst gepragt war.

Deshalb kommt Frau Sirner immer wieder auf menschliche Werte zurtick.
Diese Werte sind fiir sie personlich so wichtig, dass sie bewusst darauf

achtet, diese an ihre Kinder mitzugeben.

6.4 Marlene Vogelhuber

6.4.1 Kurzbiographie und formale Struktur

Marlene Vogelhuber kommt 1940 auf die Welt und muss aufgrund des
Zweiten Weltkriegs mit ihrer Mutter den Vater verlassen und nach A-Stadt
fliichten.

Da sie fiir den weiten Schulweg mit sechs Jahren noch zu schwach ist,
beginnt sie erst mit sieben Jahren mit der Volksschule, wo Marlene Vogel-
huber, die eigentlich Linkshénderin ist, mit der rechten Hand das Schrei-
ben lernen muss. Im November 1947 kénnen Marlene Vogelhuber und ihre
Mutter wieder zu ihrem Vater zuriickkehren, da er Arbeit gefunden hat.
Auch hier muss Frau Vogelhuber in der Schule mit der rechten Hand schrei-
ben und handarbeiten. Nach der Volksschule wechselt Marlene Vogelhuber
mit einer Freundin in ein Internat. Da es dort nicht so ist, wie in ihren
Vorstellungen, die sie aus Romanen gewonnen haben, kommen sie wieder

nachhause. Somit miissen sie auch eine andere Hauptschule besuchen.

Der Berufswahlprozess ist gekennzeichnet von Schwierigkeiten und nach
langer Suche beginnt Frau Vogelhuber eine Lehre als technische Zeichnerin

und schliefit diese mit der Gesellenpriifung ab.

Frau Vogelhubers autobiographischer Text wurde von ihr mit dem Com-
puter geschrieben und ist chronologisch aufgebaut. Der Zeilenabstand ist

einfach, in mehrere Absétze gegliedert und als Blocksatz formatiert.

Frau Vogelhuber hat in ihrem elfseitigen Text zwei Fotos eingefiigt. Bei-
de Bilder sind Schwarz-Weifs-Aufnahmen, wurden jeweils mit einem Titel

versehen und sind in den Fliefstext eingefiigt. Frau Vogelhuber bezieht sich
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in ihrer Erzahlung explizit auf das erste Foto. Zum zweiten Foto gibt es
keine direkten Verweise, es zeigt sie bei der Arbeit gemeinsam mit einem

berithmten Schirennlaufer.

6.4.2 Strukturelle inhaltliche Beschreibung

ausgewahlter Passagen

Uberschrift und Selbsteinfiihrung

Frau Vogelhuber betitelt ihre Erzdhlung mit ,In die Schule geh® ich
gern...!7* (Vogelhuber, S. 1/Z. 1) und scheint damit schon verdeutlichen
zu wollen, dass dem vielleicht nicht so war. Die vielen Satzzeichen und vor
allem das Fragezeichen nach dem ,gern“ lassen offen, ob sie tatséchlich

gerne zur Schule ging.

Sie beginnt eingangs zu erkldren, dass sie 1946 mit der Schule beginnen
hatte sollen. Thre Mutter und sie wurden wéhrend des Krieges evakuiert
und lebten in einer Stadt, in der es keine Volksschule gab. So hétte sie in
den Nachbarort zur Schule gehen miissen, doch dieser Fufsweg schien sehr
weit zu sein und, wie der Schuldirektor feststellte, war sie mit ihren sechs
Jahren noch nicht kraftig genug, um diesen weiten Schulweg zuriicklegen
zu konnen. Daher konnte sie erst ein Jahr spéter mit der Schule beginnen
(vgl. Vogelhuber, S.1/Z. 7-10) und Frau Vogelhuber fithrt somit detail-
liert die Griinde ihres spateren Schulbeginns an, oder wie die Mutter von
Marlene Vogelhuber die Schule noch bezeichnete: ,Der Ernst des Lebens®
(Vogelhuber, S. 1/Z. 12).

Der erste Schultag, Vorfreude und Verschwinden der Vorfreude

Frau Vogelhuber erzahlt weiter sehr detailliert iiber ihre ersten Schulta-
ge. Sie erwihnt ihre Kleidung, die sie am ersten Schultag trug, sowie ihre
Schultasche und ihre Utensilien fiir die Schule. Ein Foto, dass die Mut-
ter von ihr am ersten Schultag anfertigen lief, soll ihr helfen, sich spater
noch daran zu erinnern, erklért Frau Vogelhuber. Dieses Foto liegt ihrer
Geschichte bei und belegt den Stellenwert des ersten Schultags in aller
Deutlichkeit.
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Doch die anfénglichen euphorischen Gefiihle verschwanden rasch und Frau

Vogelhuber begriindet weshalb:

,Die Freude am ,In-die-Schule-gehen’ ist in mir schnell ge-
ddmpft worden. Ich bin eine echte Linkshdanderin und in dieser
Zeit wurde man noch auf das Schreiben mit der rechten Hand
getrimmt. Man schrieb nur rechts. Anders zu schreiben war un-
denkbar® (Vogelhuber, S. 2/7. 8-10).

So erzéhlt Frau Vogelhuber wie es dazu kam, dass ihre Freude an der Schule
verschwand. Dass ,nur mit ,rechts* geschrieben wurde, diirfte sehr vehe-
ment vertreten worden sein, wie sie stark hervorhebt. Diesen Aspekt betont
sie besonders durch die Hervorhebung, dass sie eine ,echte Linkshanderin®
ist. Der Aktualitdtsbezug wird durch die Zeitform Présens unterstrichen,
was darauf schlieffen ldsst, dass sie noch immer eine ,echte Linkshénderin®
ist. Thr ist bewusst, dass das Umlernen von links auf rechts gegenwértig an-
ders ist, wie sie mit ,in dieser Zeit* ausdriickt. Da ihre dominante Hand die
linke Hand war, wurde es sehr schwierig fiir sie. Einen geraden Strich mit
der rechten Hand zu machen, war fiir sie ,eine grofte Plage* (Vogelhuber, S.
2/7. 12f) und schien ihr lange Zeit unmdoglich. Um das Buchstabenschrei-
ben zu iiben, verlangte die Lehrerin bereits nach den ersten Schultagen,
dass sie ldnger in der Schule bleiben musste. Fiir Frau Vogelhuber war dies

sehr unangenehm.

JIch mufSte hierbleiben’ wihrend alle Kinder nach Hause gin-
gen und noch dazu wuflite Mutti nichts davon. Alleine mit der
Frau Lehrerin die mir diberhaupt nicht sympathisch war“ (Vo-
gelhuber, S. 2/Z. 18-20).

Sie musste das Schreiben iiben, indem ihr die Lehrerin etwas an die Ta-
fel vorschrieb und sie die Buchstaben nachschreiben musste, was ihr nur
wzittrig gelang. Nachdem diese Stunde vorbei war, machte sich Frau Vo-

gelhuber auf den Heimweg.

Jch trat gekrankt den Heimweg an. Alle Kinder, mit denen ich

sonst gemeinsam nach Hause ging, waren schon weg. Es war
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auch mein Stolz verletzt, weil ich die Einzige war, die ,hierblei-

ben” mufSte“ (Vogelhuber, S. 2/Z. 37-39).

Dass diese Situation nicht angenehm, sondern verletzend fiir Frau Vogel-
huber gewesen sein musste, driickt sie unter anderem damit aus, dass sie
mgekrankt nachhause ging. Als sie ihre Mutter am Heimweg traf, wurde
Frau Vogelhuber zusétzlich von dieser getadelt, weil sie nicht rechtzeitig
zuhause war und sich ihre Mutter schon Sorgen gemacht hatte. Fiir Marle-
ne Vogelhuber war diese Erfahrung sehr einschneidend und die detaillierten
Ausfiithrungen und Darstellungen lassen den Schluss zu, dass sie iiber diese
bereits ofters reflektiert hat. Sie stellt auch fest, dass diese ersten Schulta-
ge so ,pragend* waren, ,dafs [ihr] jede Einzelheit fiir immer im Gedéachtnis
blieb* (Vogelhuber, S. 3/Z. 12-13). Sie iibte ab diesem Tag das Schreiben
mit der rechten Hand und nach langem Uben gelang ihr das Schreiben
bereits sehr gut, ,aber alle anderen Handgriffe gelingen [ihr| nur mit der
linken Hand* (Vogelhuber, S. 3/Z. 10-11).

Wohnortwechsel, Familienzusammenfiihrung, Schulwechsel,

Entwicklung einer Taktik — Konfrontation

Nach wenigen Monaten mussten Frau Vogelhuber und ihre Mutter in ein
anderes Bundesland ziehen, wo ihr Vater eine Arbeit fand. In der neuen
Volksschule ,war nun alles anders* (Vogelhuber, S. 3/Z. 17) und sie leitet
damit ein, dass nicht nur die Organisation anders war. Hier wurde bereits
mit Stiften geschrieben und nicht mehr auf kleinen Tafeln, die Kinder und

Jugendlichen waren in Buben- und Méadchenklassen getrennt.

Da Frau Vogelhuber wihrend der Schulstunde isst, musste sie sich ,ins
,Winkerl™ stellen.

»Das heifst, mit dem Gesicht ins Wandeck vom Klassenzimmer.
Was fiir eine Demiitigung vor allen Kindern. In der Unterricht-
stunde hat man nicht zu essen, auch wenn nur ein wenig Gym-
nastik gemacht wird. Dazu sind die Pausen da“ (Vogelhuber, S.
3/7.83-837).
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Ihr war bei dieser Bewegungseinheit nicht bewusst, dass noch Unterricht
war und diese Mafnahme scheint fiir Frau Vogelhuber pragend gewesen zu
sein, da sie diese auch sehr detailliert in ihre Erzdhlung mitaufnimmt und

als demiitigend bewertet.

Ab der dritten Klasse bekam Frau Vogelhuber den neuen Unterrichtsge-
genstand ,,Handarbeiten“. Die Lehrerin beschreibt sie als ,sehr streng und
ernst (Vogelhuber, S. 3/Z. 41). Frau Vogelhuber stief hier mit der rechten
Hand an ihre Grenzen, wie sie selbst folgendermafsen zum Ausdruck bringt:
HFir mich war das eine Tortur® (Vogelhuber, S. 4/Z. 1). Dies brachte sie
dazu, heimlich unter der Bank mit der linken Hand zu né&hen, wobei sie

von der Lehrerin entdeckt wurde.

LMit den Fingerkndcheln threr Faust klopfte sie seitlich an mei-
nen Kopf und schimpfte. Ich soll mir doch endlich merken, daf
man mit der rechten Hand ndht. Solange wir ndhen mufften war
das ein einziger Krampf und Kampf* (Vogelhuber, S. 4/Z. 15f).

Im Gegensatz zum Nahen bereitete ihr das Hakeln und Stricken mit der

rechten Hand keine Probleme mehr.

Wie sie betont, begleitete sie diese Thematik noch bis in die Hauptschule,
denn auch dort wurde sie zu Beginn von derselben Lehrerin unterrichtet.
Als Frau Vogelhuber in die dritte Klasse Hauptschule aufstieg, ging die
erwahnte Lehrerin in Pension und sie bekam eine neue Handarbeitslehrerin.
Sie versuchte es sofort mit Konfrontation, indem sie ihr von vornherein
erklarte, dass sie Linkshéanderin sei. Fiir die Lehrerin war das kein Problem,
solange alle Arbeiten ,schon und ordentlich sind“ (Vogelhuber, S. 4/7Z. 26).

Frau Vogelhuber hat jedoch auch positive Erinnerungen an ihre Volksschul-
zeit. Besonders das Fach Heimatkunde gefiel ihr aufgrund des ,lebendig
gestalteten Unterricht[s]“ (Vogelhuber S. 4/7Z. 31) sehr gut, denn der Un-
terricht fand auch auflerhalb des Klassenzimmers statt. Diese Form von

Unterricht fand bei Frau Vogelhuber grofsen Anklang.

JIch hatte aber auch recht schone und lustige Erlebnisse. In
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der zweiten Klasse Volksschule kam das Unterrichtsfach Hei-
matkunde hinzu. Unsere Lehrerin gestaltete diesen Unterricht
sehr lebendig. Wir machten in dieser Stunde zum Beispiel klei-

ne Ausfliige in die Umgebung unserer Schule und in unserem

Bezirk® (Vogelhuber S. 4/Z. 29-33).

Dazu erzahlt sie von einer Spendenaktion fiir einen Kirchturm und von
einem Nachspielen einer Sage. Dabei erklart sie, dass sie dies sehr ernst
nahm und alle anderen iiber ihren Auftritt lachten. Sie ist heute noch dar-
iiber irritiert, wie durch den Satz ,so spielt man doch Theater, so wie es in
Wirklichkeit einmal gewesen ist* angenommen werden kann (Vogelhuber,

S. 5/Z. 30-31).

Ubergang Volksschule — Hauptschule, Internat: Vorstellungen
und Wirklichkeit, Schulwechsel

Nach der Volksschule wollte Frau Vogelhuber, inspiriert vom Roman
s Trotzkopf”, gemeinsam mit einer Freundin in ein Internat wechseln, um
von dort aus die Hauptschule zu besuchen. Dort stellte sie jedoch fest,
dass Vorstellungen und Realitdt weit auseinander liegen kénnen und ihr

Internat nichts mit dem Internatsleben aus dem Roman gemeinsam hatte:

»Meine Freundin und ich wurden nicht in einem netten kleinen
Zimmer mit vielleicht noch einem bzw. zweiten Mdadchen ein-

quartiert, sondern in einem groffen Schlafsaal“ (Vogelhuber, S.

6/7. 36-37).

Auch die Kleidung konnten sich die Méadchen nicht selbst aussuchen, son-
dern diese wurde ihnen am Vortag herausgelegt. Diese Abweichung der
Realitdat von der Vorstellung aus der Romanvorlage und die Erkenntnis
dariiber, ist Frau Vogelhuber sehr wichtig, denn sie geht sehr genau darauf

ein.

Frau Vogelhuber und ihre Freundin besuchten die nahegelegene Haupt-
schule, wo sie den Unterrichtsgegenstand ,Russisch® besuchen mussten.

Frau Vogelhuber ,hasste” den Russischlehrer, sie kann aber nicht erklaren,
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weshalb. Thm blieb dies nicht verborgen und deshalb sprach er sie auch
an: ,Marlene, warum schaust du mich immer so bése an? (Vogelhuber, S.
8/Z. 1f). Frau Vogelhuber kann sich nicht erinnern, ob oder was sie geant-
wortet hatte, war jedoch erschrocken und iiberrascht. Damit beendet sie

die Erzahlung iiber den Russischlehrer.

Als die Miitter von Frau Vogelhuber und ihrer Freundin in Kenntnis gesetzt
wurden, dass es den Médchen im Internat nicht gefiel, meldeten sie die
Madchen vom Internat und der Hauptschule ab. Dieses Segment schlieft

Frau Vogelhuber folgendermafen ab:

,Der Traum vom Internatleben wie in den Trotzkopfromanen
ist wie eine Seifenblase geplatzt* (Vogelhuber, S. 9/7. 8-10).

Der Vergleich mit der Seifenblase, die platzt, stellt die Endgiiltigkeit des
Traumes vom Internatleben dar, welcher nach diesen Erlebnissen keine

Rolle mehr spielte.

Berufswahlprozess, friihere Bekannte, Neubeginn

Zur Berufswahl dufsert Frau Vogelhuber, dass sie eigentlich gerne Lehrerin
geworden wére. Dazu hétte Frau Vogelhuber die Hauptschule mit ,Ausge-
zeichnet” abschliefsen miissen, was ihr jedoch nur mit ,sehr gutem Erfolg*
gelang. Die Zeit der Berufswahl war keine einfache Zeit fiir Frau Vogelhu-
ber. Sie schildert, dass es vor allem fiir Frauen noch schwieriger war eine

Lehrstelle zu bekommen, als fiir Méanner.

Ich versuchte die Aufnahmeprifung in der Chemieschule in
der A-Gasse, aber von ca. 100 Bewerbern wurden nur 30 auf-
genommen und da nur die Buben“ (Vogelhuber, S. 9/Z. 16-18).

Viele ihrer Mitschiilerinnen gingen aufgrund dieser schwierigen Umstéande
an eine Fabrik arbeiten. Frau Vogelhuber zeigte Durchhaltevermégen und
erkundigte sich in verschiedenen Geschéften nach freien Lehrstellen. Erfolg
hatte sie erst, als sie mit ihrem Vater einen alten Bekannten auf der Strafie

traf und uber diesen zu ihrem Beruf fand.
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s stellte sich heraus, daf$ er als Zivilingenieur ein Vermes-
sungsbiiro hatte und er mair vorschlug, thn dort zu besuchen,
damit ich mir ein Bild von dem Beruf als technische Zeichne-
rin machen kann“ (Vogelhuber, S. 9/7Z. 40-43).

Aufgrund behérdlicher Auflagen musste Frau Vogelhuber die Arbeitsstelle
wechseln und fand in einer ,medizinisch technischen Fabrik“ (Vogelhuber,

S. 10/Z. 25) ein viel umfangreicheres Aufgabengebiet vor.

In der Berufsschule erlebte Frau Vogelhuber, dass es in ménnerdominierten
Berufen nicht einfach fiir Frauen war und sie hebt explizit hervor, dass sie

nur vier Madchen waren.

SWir vier Mdadchen unter all den Buben, da bekamen wir oft
spottische Kommentare zu horen. Wir hielten uns aber tapfer
und im dritten Schuljahr sind die Spétter still geworden® (Vo-
gelhuber, S. 11/Z. 6-8).

Ab dem dritten Schuljahr wurde es fiir sie und ihre Kolleginnen leichter
und sie schienen akzeptiert worden zu sein. Die Gesellenpriifung bestand
Frau Vogelhuber und sie konnte die Priifer dadurch beeindrucken, dass sie
mit der linken und rechten Hand konstruieren konnte. Dies zu erwéhnen,
scheint ihr sehr wichtig zu sein, da ihr eigentlich vermittelt wurde, dass
es nicht in Ordnung sei, mit der linken Hand zu schreiben. Aber in dieser

Situation wurde sie dafiir bewundert.

Resilimee zur Berufslaufbahn und Schulzeit

Frau Vogelhuber wechselte ,einige Male die Firmen um mehr Praxis zu be-
kommen® (Vogelhuber, S. 11/7Z. 15-16), bis sie eine Firma fand, in der sie
sehr vielfiltigen Aufgaben nachgehen konnte. Uber dreifig Jahre arbeite-
te sie dort als Detailkonstrukteurin. An dieser Stelle hat Frau Vogelhuber
ihrer Lern- und Bildungsgeschichte wieder ein Bild angefiigt, ohne jedoch
darauf Bezug zu nehmen. Dieses zeigt sie bei ihrer Arbeit als Detailkon-

strukteurin mit einem bekannten Schirennléufer. Dies konnte als Beleg fiir
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ihre erfolgreiche berufliche Karriere — trotz dominanter linker Hand — be-

trachtet werden, und es scheint ihr wichtig, dies explizit darzustellen.

Frau Vogelhuber beendet ihre Erzdhlung, indem sie nochmals Bezug auf
ihre Uberschrift nimmt. Sie denkt kritisch an die Schulzeit zuriick, da es
dort ,yiel zu ernst” ist, wie sie ankreidet, ohne dies nochmals genauer aus-

zufiihren.

SWenn ich nun so zuriick blicke, muf$ ich meiner Mutter Recht
geben: ,Mit der Schule beginnt der Ernst des Lebens.” Manchmal
viel zu ernst!“ (Vogelhuber, S. 11/Z. 20-21).

6.4.3 Analytische Abstraktion

Prozessstrukturen und Verlaufskurven

Marlene Vogelhuber fiigt sich nicht immer in das institutionelle Ablauf-
muster ein, und versucht vorerst innerlich dagegen anzukdmpfen. Ab dem
Beginn der Schulzeit wird ihr vermittelt, dass es nicht in Ordnung ist, mit
der linken Hand zu schreiben, welche bei ihr die dominantere Hand ist. Erst
in der Hauptschule als es zu einem Lehrerinnenwechsel im Unterrichtsge-
genstand ,Handarbeiten kommt, konfrontiert sie die neue Lehrerin damit,
dass sie nicht mit der rechten Hand ndhen kénne und somit mit links ar-
beiten wird. Diesen Schritt, den sie damit setzt, leitet das biographische
Handlungsmuster in ihrer Geschichte ein. Bereits davor gelingt es Frau Vo-
gelhuber aktiv das Handlungsmuster ihrer Eltern zu beeinflussen, indem

sie ihren Wunsch zum Internatsbesuch durchsetzt.

Bei der Suche nach einer Lehrstelle gibt Frau Vogelhuber nicht auf. Sie
lasst sich auch von einer nicht erfolgreichen Aufnahmepriifung an einer
Chemieschule nicht entmutigen und setzt die Lehrstellensuche besténdig
fort. Frau Vogelhubers Berufswahlprozess ist sehr von ihrer Eigeninitiati-
ve geprigt, wie sie durch Beispiele belegt. Die Alternative der Arbeit in
einer Fabrik, die andere Mitschiilerinnen aufgrund der schwierigen Arbeits-
marktsituation wahlen oder wéhlen miissen, kommt fiir Frau Vogelhuber

nicht in Frage. Durch einen Bekannten ihres Vaters findet sie jedoch eine
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Lehrstelle in einem technischen Beruf.

Frau Vogelhubers Schulleben ist durch Verlaufskurven gekennzeichnet. Da
es nicht geduldet wird, dass sie mit der linken Hand schreibt, wird sie dazu
gezwungen, das Schreiben mit der rechten Hand zu lernen. Die Thematik
des Arbeitens mit der linken Hand spielt im weiteren Verlauf immer wie-
der eine grofse Rolle und ist meist mit negativen Auswirkungen verbunden.
Erst gegen Ende der Schullaufbahn vor der Berufswahl relativiert sich die-
ses Problem und erst am Ende der Ausbildung bei der Gesellenpriifung
wird der Umstand, auch mit der linken Hand arbeiten zu kénnen, positiv

bewertet und sogar bewundert.

Frau Vogelhuber entscheidet sich bewusst und aktiv fiir den Besuch eines
Internats, muss jedoch feststellen, dass dieser mit ihren Vorstellungen und
der Darstellung in Romanen nichts gemeinsam hat. Der weitere Verlauf
des Internatslebens wird durch ihre Mutter stark beeinflusst, die durch
Zufall von der Unzufriedenheit ihrer Tochter erfihrt und sie vom Internat
abmeldet.

Der Berufswahlprozess stellt eine weitere Verlaufskurve in Frau Vogelhu-
bers Erzédhlung dar, in dem sie nicht immer die Entscheidungstragerin ist.
Durch Zufall kommt sie zu ihrer Lehrstelle, wo sie jedoch aufgrund be-
hordlicher Auflagen nicht lange bleiben kann. Der Direktor der Berufs-
schule hilft ihr, eine andere Lehrstelle in dieser Sparte zu finden, die ihr
auch aufgrund des vielseitigeren Aufgabengebiets besser gefillt. Der Be-
rufsschulalltag ist nicht immer einfach, da Frauen unterreprésentiert sind
und die Manner sich {iber sie lustig machen. Die Ausiibung ihres Berufs
nach erfolgreicher Ausbildung verléuft fiir Frau Vogelhuber positiv, sie ar-

beitet iiber dreifsig Jahre in derselben Firma.

Zentrale Aspekte und Bedeutung der Ausgrenzungserfahrung in

der Lebensgeschichte

Frau Vogelhuber wird durch ihre Lehrerin gezwungen mit der rechten Hand
zu schreiben, obwohl sie Linkshénderin ist. Damals war es iiblich, dass

nur mit der rechten Hand geschrieben werden durfte. Sie wird regelrecht
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gedrillt und muss lédnger in der Schule bleiben, wahrend andere Kinder
schon nachhause diirfen. Dies ist fiir sie sehr schlimm, da sie dadurch auch
von gemeinsamen Erlebnissen mit ihren Mitschiilern und Mitschiilerinnen
ausgegrenzt und stigmatisiert wird. Das fiihrt auch zu einem Konflikt mit
ihrer Mutter, weil sie nicht rechtzeitig nachhause kommt. Sie rdumt dieser
Erzahlung in ihrer Geschichte viel Platz ein, was darauf schliefen lasst,
dass der Umstand, ganz alleine langer in der Schule bleiben zu miissen,

schlimm fiir sie war.

Miihsam lernt sie mit der rechten Hand zu schreiben und muss verheimli-
chen, dass sie in Handarbeiten mit der linken Hand unter der Bank néht.
Doch die Handarbeitslehrerin entdeckt dies und vermittelt ihr mittels kor-
perlicher Gewalt, dass dies nicht geduldet wird. Wie bereits erwéhnt, be-
gleitet sie diese Thematik bis ins Berufsleben und scheint auch immer
wieder von grofer Bedeutung fiir sie zu sein. Erst in ihrem Beruf als tech-
nische Zeichnerin, und dort im Speziellen bei der Gesellenpriifung, wird sie
dafiir bewundert, dass sie mit beiden Hénden konstruieren kann. Wie wich-
tig ihr der Erfolg in beruflicher Hinsicht und auch unter Beriicksichtigung
der Thematik als Linkshénderin ist, ldsst sich am bereits angefiihrten und
von ihr der Erzéhlung beigelegten Foto aus ihrer Berufstatigkeit erkennen.
Dort ist sie mit einem bekannten Skirennldufer zu sehen, und konstruiert

demonstrativ mit der linken Hand auf einem Zeichentisch.

6.5 Marianne Schuster

6.5.1 Kurzbiographie und formale Struktur

Marianne Schuster, geboren 1952, wichst zusammen mit den Grofeltern,
Tante, Onkel und ihren Eltern in einem Haus auf. Um sich mit der Grof-
mutter verstindigen zu konnen, muss sie laut schreien, da diese sie sonst
nicht héren kann. Marianne Schuster spricht daher um einiges lauter als

andere Kinder.

In der Volksschule fallt sie nicht nur dadurch auf, sondern sie spielt lie-

ber mit Buben als mit Méadchen. Aufgrund dieses unerwiinschten Verhal-
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tens empfiehlt die Volksschullehrerin den Eltern von Frau Schuster ein
Madchengymnasium. Marianne Schuster ist sehr ungliicklich dariiber und
nachdem eine Lehrerin versucht, sie vor der gesamten Klasse blof zu stel-
len, verweigert Marianne Schuster alle Arbeitsauftrage. Zudem prangert
Frau Schuster den Umgang von Lehrkréften mit anderen Schiilerinnen an,
die ebenfalls blofs gestellt werden — auch vor der gesamten Schule. Mari-
anne Schusters Eltern intervenieren und melden sie an einer koedukativ
gefiihrten Hauptschule an. Ein nach Abschluss der Hauptschule geplanter
Schulbesuch in einer Haushaltungsschule fiithrt zu denselben Ergebnissen

wie im Gymnasium und Frau Schuster darf eine Lehre beginnen.

Der autobiographische Text von Frau Schuster ist vier Seiten lang und wur-
de mit dem Computer geschrieben. Struktur erhélt der chronologische Text
durch einige Absitze und die fettgedruckte Uberschrift. Der Zeilenabstand

ist einfach.

In ihrem autobiographischen Text schildert Frau Schuster nicht nur ihre
eigenen Erfahrungen iiber ihre Schulzeit und informiert {iber Schliisselsze-

nen, sondern bezieht sich auch auf ihr familidres Umfeld.

6.5.2 Strukturelle inhaltliche Beschreibung

ausgewahlter Passagen

Uberschrift und Selbsteinfiihrung

Marianne Schusters Urteil iiber die Bildungseinrichtung Schule wird schon
durch ihre gewihlte Uberschrift ,,Nie mehr Schule bitte! (Schuster, S. 1/Z.
1) deutlich. In die Erzéhlung steigt sie ein, indem sie ein kurzes Restimee
iiber ihre Volksschulzeit gibt, an die sie mit Freude zuriick denkt und als
die ,beste Schulzeit, die [sie| erlebte” (Schuster, S. 1/Z. 2), bezeichnet.

Sie stellt sich folgendermafien vor:

Jch war ein schiichternes, aber lebhaftes und vor allem lau-

tes Kind. Laut war ich, weil es bei uns zu Hause laut zuging”

(Schuster, S. 1/Z. 6-7).
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Sie fiihrt nicht an, wo sie aufwuchs, allerdings stellt sie die Wohnsituation
gemeinsam mit Onkel, Tante, Grofseltern und ihren Eltern etwas genauer
dar. Thre Grofmutter war schwerhorig. Diese Tatsache ist fiir Frau Schuster
insofern bedeutsam, denn durch das laute Sprechen mit der Grofmutter,

wurde auch Frau Schuster lauter.

LFir mich war das lustig, denn wenn ich mehrmals und immer
lauter werdend etwas zu ihr sagte und sie dann doch irgendwann
endlich verstand, antworte sie: ,Was schreist du denn so mit

mir?’, und lachte dazu. Spdter bekam sie zwar ein Horgerdt
(...)¢ (Schuster, S. 1/Z. 9-11).

Dieses Horgerdt brachte nicht den gewiinschten Effekt — teilweise musste
auch noch das Pfeifen des Horgeréts iiberschrien werden — und so wurde
Frau Schuster, wie sie sich selbst bezeichnet, ein ,lautes Kind“. Sie erklért,

dass ihr das somit auch gar nicht anders moglich war.

Volksschulzeit als lautes und unangepasstes Madchen

In der Volksschule wurde sie zu einem Buben, der wie Frau Schuster be-
schreibt, ,sehr schlimm® war gesetzt, ohne weiter auszufiihren, was unter
,sehr schlimm® zu verstehen ist. Die Intention der Lehrerin war, dass Frau
Schuster einen ,braven Einfluss auf den Buben nehmen sollte. Doch das

Gegenteil trat ein und das Resultat gestaltete sich folgendermafsen:

HIch wurde schlimm, laut und wild wie er. Mit Begeisterung

raufte ich nun mit den Buben. Zu meinen Freunden zdhlte kein

einziges Mdadchen® (Schuster, S. 1/7. 21-22).

Ob Frau Schuster vorher schon Tendenzen hatte, ,schlimm® zu sein oder
dies erst durch diesen Jungen zu Tragen kam, geht nicht klar hervor. Al-
lerdings konnte Frau Schuster mit Buben besser spielen, als mit Médchen.
Auch mit der fiir Mddchen damals {ibliche Kleidung, wie Rocke oder Klei-
der, konnte Frau Schuster nichts anfangen. In diesen Absétzen wird der

Genderaspekt in Marianne Schusters Erzéhlung bereits sehr deutlich. Denn
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Adjektive wie ,schlimm®“ werden in dieser Erzédhlung in erster Linie den
Buben zugeordnet, wiahrend ,brav® in Assoziation mit Méadchen auftritt.
Weiters wird erkennbar, dass sich Frau Schuster mit diesen Haltungen und
Erwartungen an Geschlechter nicht identifizieren konnte. Sie suchte nach
Moglichkeiten, aus diesen starren Strukturen auszubrechen und tat dies

mit , Begeisterung®, wie das ,,Raufen” beispielsweise belegt.

Was ihre Freundschaften anbelangt, scheint es, als ginge es ihr nicht um die
Personlichkeit der Kinder, sondern um das Verhalten und gemeinsame In-
teressen. In ihrer Erklarung orientiert sie sich vor allem an der kérperlichen
Bewegung, wie zum Beispiel der Umgang mit Béllen oder das Raufen. Diese
scheint strikt nach Geschlecht getrennt gewesen zu sein und Frau Schuster
gefiel es besser, wie die Buben dies machten (vgl. Schuster, S.1/Z. 22-26).
Die Volksschullehrerin von Frau Schuster fand diese Entwicklung und das

Verhalten von ihr nicht in Ordnung und gab ihren Eltern folgenden Rat:

»Meine Eltern sollten mich in eine Mddchenschule stecken,

ich sei zu wild und das misse schleunigst korrigiert werden”

(Schuster, S. 1/Z. 30-32).

Frau Schusters Positionierung zur Madchenschule wird bereits deutlich, da
sie in diese ,,gesteckt werden sollte. Was ihre Eltern — vor allem ihre Mutter
— dazu bewegte, sich an den Rat der Volksschullehrerin zu halten, glaubt
Frau Schuster in der Lebensgeschichte ihrer Mutter zu erkennen. Da ihre
Mutter ihre eigenen beruflichen Traume nicht verwirklichen konnte, wollte
sie, indem sie dem Rat der Volksschullehrerin folgte, fiir Frau Schuster eine
Unterstiitzung sein. Dieser Einschub in die Erzédhlung weist darauf hin,
dass Frau Schuster schon héufiger iiber die Griinde, weshalb ihre Eltern
auf den Rat der Lehrerin horten, nachdachte und nach Erklarungen dafiir
suchte. Wie unerwiinscht das Verhalten von Frau Schuster gewesen war,
wird durch die Bezeichnung , miisse schleunigst korrigiert werden sehr klar
und deutlich. Frau Schuster musste sehr eindeutig vermittelt worden sein,
dass ihr Verhalten nicht den damaligen Normen entsprach. Diese Schulwahl

muss anscheinend sehr einschneidend fiir Marianne Schuster gewesen sein:

»Mein Leben wdre wahrscheinlich anders und vor allem besser



110 KAPITEL 6. FALLANALYSEN

verlaufen, hatte sie nicht auf meine Lehrerin gehort* (Schuster,

S. 2/7. 15-16).

Frau Schuster ist der Meinung, dass die Entscheidung ihrer Mutter falsch
war, aber sie versucht ihre Griinde nachzuvollziehen und weifs, dass sie nur
das Beste fiir sie wollte. Eigentlich, so weist sie nochmals darauf hin, war

es der Rat ihrer Lehrerin.

Ubergang Volksschule — Midchengymnasium,

Ausgrenzungserfahrung

Fiir Frau Schuster war der Schulwechsel eine schwierige Zeit, da sie dadurch
alle Freunde verlor und sie sich nicht mit ihren Mitschiilerinnen anfreunden

konnte.

LZwar redete ich mit ihnen und es gab anfangs auch zeitweise
lose Freundschaften, aber richtig gut verstand ich mich mit kei-
ner einzigen Mitschiilerin. Mit der Zeit wurde ich einsam, zog
mach zurick, sprach immer weniger mit anderen. Ich streikte
- und zwar in jeder Hinsicht. Aufgaben schrieb ich prinzipiell
von anderen ab“ (Schuster, S. 2/7Z. 20-24).

Obwohl sie Unterstiitzung von ihren Mitschiilerinnen erhielt, die sie die
Hausaufgaben abschreiben liefen, fiihlte sich Frau Schuster sehr einsam.
Mit dem ,Streiken” driickt sie eine Art von Rebellion aus, die sie jedoch
wieder leicht abschwécht, denn Aufgaben erledigte sie trotzdem, auch wenn

sie diese abschrieb.

Manchmal schrieb Frau Schuster wahrend Schulstunden Romane. Als sie
dabei von einer Lehrerin erwischt wurde, versuchte diese sie vor der Klasse

zu blamieren.

,Offenbar hoffte sie, mich zum Gespdtt der Klasse zu machen.
Niemand lachte, alle horten ernst und gespannt zu. Man hatte

mach offentlich blofigestellt, ohne das angestrebte Ziel zu errei-

chen® (Schuster, S. 2/7. 32-34).
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Dieser Vorfall fiihrte dazu, dass Frau Schuster diese und alle Lehrkrafte
an dieser Schule zu ,hassen” und alle zukiinftigen Arbeiten zur verwei-
gern begann. Mit der Begriffswahl ,hassen”, verdeutlicht sie ihre damali-
gen empfunden Gefiihle sehr stark. Um dieses Bild von den Lehrkraften
noch deutlicher zu fassen und diesen ,Hass“ zu explizieren, belegt sie dies
mit Beispielen, wie Schiilerinnen im Turnsaal vor der versammelten Schule
blofsgestellt wurden, indem man sie bezichtigte, Liigengeschichten erzahlt

zu haben.

olche Zusammenkiinfte machten mir die Lehrer nicht sympa-
thischer. Instinktiv spiirte ich, das sie unsere Feinde waren die

darauf warteten, jemanden blofistellen zu dirfen® (Schuster, S.

3/7. 16-18).

Frau Schuster projizierte ihren Arger und ihre Wut auf alle Lehrkrifte
dieser Schule, bezeichnete sie als ,Feinde*. Es war dem Anschein nach in
dieser Schule iiblich, dass die Schiilerinnen von Lehrkréften sehr héufig blofs
gestellt wurden. In ihrer Erzdhlung berichtet sie von keinen Lehrkréften,

die sich anders verhielten.

Als gliickliche Fiigung erwies sich nach zweieinhalb Jahren der Schulwech-
sel in eine Hauptschule. Wie dieser tatséchlich zustande kam, lasst Frau
Schuster aus. Es konnte damit zusammenhéngen, dass sie rebellierte und

keine Arbeiten fiir die Schule erledigte.

Jch atmete auf, mir ging es von einem Augenblick auf den

anderen besser. Es war eine gemischte Schule, ich fand wieder

Freunde, ich lebte wieder auf® (Schuster, S. 3/Z. 22f).

Dieser Schulwechsel war fiir Frau Schuster sehr wichtig, wie sie durch die
Metapher, wieder aufatmen zu koénnen, klar zum Ausdruck bringt. Auch
ihre Wahrnehmung iiber sich selbst verbesserte sich und es war ihr auch

wieder moglich Freundschaften zu schliefsen.

»Mein Selbstbild als Totalversager milderte sich etwas, ich hielt
mich nicht mehr fir total dumm® (Schuster, S. 3/Z. 26f).
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Somit wird nochmals deutlich, dass dies eine schwierige Zeit fiir Frau Schus-
ter war. Die Zuschreibungen , Totalversager und ,total dumm®, scheinen
ihr im Madchengymnasium vermittelt worden zu sein, und driicken damit
auch stark aus, wie schlecht es Frau Schuster in dieser Zeit ergangen sein

muss. Sie betont dies explizit mit der Zuschreibung ,total®.

Haushaltungsschule, Frausein — Rollenbild, gibt auf — streikt

Die positiven Entwicklungen in der neuen Schule waren nicht von langer
Dauer, da nach der vierten Klasse Hauptschule wieder ein Schulwechsel
bevor stand. Dass der Wechsel in eine Haushaltungsschule nicht im Sinne
von Frau Schuster war, bringt sie deutlich zum Ausdruck, indem sie diesen

als ,,Fehler bezeichnet:

,Derselbe Fehler wurde wiederholt. Man schickte mich zum Auf-
nahmetest in eine Haushaltungsschule die ausschliefSlich von

Madchen besucht wurde® (Schuster, S. 3/7Z. 35-37).

Sie erzéhlt, dass sie als Beste beim Aufnahmetest abgeschnitten hatte, je-
doch war Frau Schuster vermutlich die Tragweite ihrer Leistung und deren
Konsequenz nicht bewusst, denn eigentlich wollte sie nicht an diese Schule.
In diesem Abschnitt legt Frau Schuster den Fokus auf das damalige Rol-
lenbild von Frauen. Sie ist sich bereits damals bewusst, dass sie es als Frau
schwer haben wird, da die verbundenen Erwartungen an das Geschlecht
bzw. die Rolle ,Frau“, aus ihrer Perspektive, keinen grofsen Spielraum er-

lauben wirden.

LMir wurde immer stdarker bewusst, dass ,Frau sein’ viele Nach-
teile hat, dass ich aber immer mehr zur Frau wurde, was ich ab-
solut nicht sein wollte. Zudem merkte ich am Schicksal anderer
wie unangenehm das Leben fir eine Frau sein kann® (Schuster,

S. 8/7. 45-47).

Wie sich diese Nachteile darstellten, erwahnt sie nur kurz: eine Schulkol-
legin wurde von ihrem Stiefvater sexuell beldstigt, eine andere von ihrem
Vater gepriigelt (vgl. Schuster, S. 3/7Z. 1-7).
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Frau Schuster wurde durch diese Schule stark in ein Korsett gepresst, mit
dem sie selbst nichts anfangen konnte. Zu diesen Erkenntnissen folgte auch
noch die Einsamkeit, denn in der Haushaltungsschule konnte sie sich nicht
mit den anderen M&adchen anfreunden. Sie begann innerlich zu vereinsa-
men (vgl. Schuster, S. 3/Z. 40). In Folge begann Frau Schuster wieder alle

Arbeiten zu verweigern.

LEs kam was kommen musste. Wieder begann ich zu streiken

und versagte dadurch auf allen Linien. Ein totaler Absturz folg-
te“ (Schuster, S. 4/Z. 8-9).

Frau Schuster belegt ihren Absturz, den sie nicht néher beschreibt noch
mit dem Adjektiv ,total“. Dieser ,totale Absturz* war auch gleichzeitig eine
,Katastrophe" fiir Frau Schuster. Durch dieses Verhalten, das Frau Schuster
schon vom Madchengymnasium ,retten konnte, versuchte sie auch dieser
Schule und dem dazugehorigem Korsett zu entflichen. Im Nachhinein be-
trachtet Frau Schuster diese Katastrophe ,als Segen, denn endlich liefs man
mich mit Schule in Ruhe. Ich durfte eine Lehre machen® (Schuster, S. 4/Z.
10). Diese Entwicklung dirfte fiir Frau Schuster eine Erlosung gewesen

sein.

Sie schliefst ihre Erzdhlung, dass in der Berufsschule koedukativ unterrich-
tet wurde, und fiihrt diesen fiir sie sehr wichtigen Aspekt explizit noch

einmal an.

6.5.3 Analytische Abstraktion

Prozessstrukturen und Verlaufskurven

Marianne Schusters Erzéhlung ist stark vom Genderaspekt gepréigt, auf
den sie selbst immer wieder verweist und sich darauf bezieht. Sie konstru-
iert sich als ,lautes® Méadchen, das lieber mit Buben spielt. Diese Freund-
schaften beziehen sich auf gemeinsame Interessen, wie beispielsweise das
,Raufen”, dem in ihrer Erzéhlung nur die Buben nachgehen. Daher spielt
bei der Wahl der Freundschaften nicht die Personlichkeit der Kinder eine

Rolle, sondern das Verhalten und die Interessen. Demnach kann Marianne
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Schuster mit Méadchen nichts anfangen.

Das institutionelle Ablaufmuster steht in Frau Schusters Geschichte klar
im Vordergrund, da sich ihre Erzéhlung vor allem auf die Pflichtschul-
zeit konzentriert. Jedoch lehnt sich Frau Schuster in ihren Moglichkeiten
immer wieder gegen institutionelle Bedingungen auf. In der Volksschule
beispielsweise, ist sie nicht das ,brave Madchen, das den ,schlimmen Bu-
ben ,ruhig macht, wie es von der Volksschullehrerin erwartet wird. Als die
Eltern den Rat der Volksschullehrerin befolgen, muss Marianne Schuster
ein Méadchengymnasium besuchen, ohne Einfluss auf diese Entscheidung
zu haben. Auch dort kann sie keine Freundschaften zu Méadchen schliefsen
und macht dies wieder am Verhalten, und nicht an den Personlichkeiten
dieser fest. Frau Schuster passt sich von Beginn an nicht an, arbeitet nicht
mit und erledigt schlussendlich auch keine Aufgaben mehr (die sie vor-
her auch nur abschreibt). Thre aktiven, destruktiven Handlungen fiihren
nach zwei Jahren soweit, dass es zu einem Schulwechsel kommt. Durch den
Schulwechsel an eine Hauptschule, die koedukativ gefiihrt wird, ist es ihr
wieder moglich, Freundschaften zu schliefsen, schulische Erfolge zu erlangen
und dadurch auch ihr Selbstbild aufzuwerten, welches sich bis dahin sehr
negativ entwickelte. Nach der vierten Klasse muss sie wieder eine Mad-
chenschule besuchen. Dies fiihrt wieder zur Vereinsamung. In dieser Zeit
wird ihr immer mehr bewusst, welche Nachteile es hat, eine Frau zu sein.
Es wird immer deutlicher, dass sie sich weiterhin nicht auf diese Rollen-
trennung einlassen mochte. Sie rebelliert wieder und dies dazu fiihrt, dass
sie eine Lehre beginnen darf. Dies konnte als Ausbruch aus dem institutio-

nellen Ablaufmuster betrachtet werden.

Ab der Lehre beginnt fiir Frau Schuster eine bessere Zeit. Denn die Be-
rufsschule ist nicht téglich zu besuchen und diese ist nicht nach Geschlecht

getrennt.

Die Erzéhlung von Marianne Schuster ist von Verlaufskurven gepragt. Da
sie sich nicht an erwartete Muster und Normen hélt, die einem Méadchen
zu dieser Zeit entsprachen, soll es zu einer , Korrektur“ kommen, die durch
einen Schulwechsel in ein Madchengymnasium erfolgen soll. Frau Schuster

kniipft keine Freundschaften, schreibt Aufgaben nur ab und ergibt sich
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sonst sozusagen ihrem Schicksal. Als sie von einer Lehrerin blofs gestellt

wird, beginnt sie zu streiken und macht nichts mehr.

Der Schulwechsel an eine koedukative Hauptschule kann als Neuanfang
betrachtet werden. Doch diese Phase hélt nicht lange an, denn nach zwei
Jahren schliefst sie die Schule ab und ihre Eltern melden sie an einer ,,Haus-
haltungsschule* an. Die dortige Aufnahmepriifung schliefst sie als eine der
Besten ab. Doch in dieser padagogischen Institution ist sie wieder nur
mit Frauen und Vorbildern konfrontiert, die sie selbst strikt ablehnt. Frau
Schuster beginnt zu streiken und ein ,totaler Absturz folgte (Schuster,
S. 4/7. 9). Diese ,Katastrophe* fiihrt dazu, dass sie eine Lehre beginnen
darf, die mehr ihrer Intention entspricht, da sie nun nicht mehr in diese

Geschlechtertrennung gedrangt wird.

Zentrale Aspekte und Bedeutung der Ausgrenzungserfahrung in

der Lebensgeschichte

In Marianne Schusters Erziahlung wird deutlich, dass sie in Bildungsein-
richtungen immer wieder vermittelt bekommt, nicht den Rollenerwartung
zu entsprechen, die an Méadchen und Frauen gestellt wurden. Sie ist ein
Médchen, das ,Jaut® ist, ,rauft, mit ,Béllen spielt und sich am liebsten
mit Buben umgibt. Dieses Verhalten, erfordert eine ,Korrektur®, so wird
dies von der Volksschullehrerin vermittelt. Ihre Eltern nehmen den Rat
der Volksschullehrerin an und so muss Marianne Schuster ein Méadchen-
gymnasium besuchen. Marianne Schuster versucht die Entscheidung ihrer
Eltern nachzuvollziehen, indem sie in der Lebensgeschichte ihrer Mutter
Erkldarungen dafiir sucht. Thre Mutter hatte selber viele Tréume und Be-
rufswiinsche, konnte diese aus verschiedensten Griinden nicht verwirklichen
und hofft, durch den Rat der Volksschullehrerin das Beste fiir Marianne
Schuster zu tun. Fiir Frau Schuster spielt diese Entscheidung und deren

Griinde immer noch eine wichtige Rolle.

Im Mé&adchengymnasium findet sie keinen Anschluss und grenzt sich von
den Mitschiilerinnen aus. Sie fiihlt sich nicht wohl und macht nichts mehr
flir die Schule, was sie als streiken bezeichnet. Zu ihrer Einsamkeit und

der Entwicklung eines negativen Selbstbilds als ,,Totalversagerin® erlebt sie
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weiterhin Ausgrenzung, als sie von einer Lehrerin blofs gestellt wird und
wzum Gespott der Klasse (Schuster, S. 2/7Z. 33) gemacht werden sollte.
Sie erlebt auch, wie andere Madchen vor der gesamten Schule im Turnsaal

blofs gestellt werden und kritisiert diese Form von Erziehung stark.

Erst als es zu einem Schulwechsel in eine koedukative Hauptschule kommt,
bessert sich das Selbstbild von Frau Schuster und sie findet Freunde. Nach
Abschluss der Hauptschule ist Marianne Schuster wieder mit den bereits
bekannten Problemen konfrontiert. Sie muss eine ,Haushaltungsschule” be-
suchen und verliert abermals alle ihre Freunde. Auch an dieser Institution
wird wieder sehr deutlich, dass sich Marianne Schuster nicht an das Frau-
enbild und deren Erwartungen anpassen kann und méchte, denn dort wird

ihr noch stérker bewusst, dass ,,,Frau sein’ viele Nachteile hat“ (Schuster,
S. 3/Z. 45).

Durch diese Erfahrungen hat Marianne Schuster bis heute ein sehr nega-
tives Bild von Schule. Die padagogische Institution Schule schrankte Frau
Schuster massiv in ihrem Verhalten und ihren Vorlieben ein, da sie den dor-
tigen Normen und Vorstellungen, wie ein Médchen zu sein hat, anschei-
nend absolut nicht entsprach. Dieses ,Fehlverhalten® bzw. unerwiinschte
Verhalten zieht sich als Grund fiir anhaltende und immer wieder auftre-
tende Ausgrenzungserfahrungen durch die Erzdhlung von Frau Schuster.
Hier ist besonders der ausgrenzende Charakter der Bildungseinrichtung

Schule und deren Akteurinnen und Akteure zu erkennen.



Kapitel 7

Vergleich der Falle

Um die Forschungsfragen Wie erleben Menschen Ausgrenzung in Bil-
dungseinrichtungen? Welche Bedeutung hat die Ausgrenzungserfahrung
in der/ihrer Lebensgeschichte? beantworten zu koénnen, sollen die vor-
liegenden autobiographischen Texte von Sarah Schwarz, Rosa Zeiler,
Erna Sirner, Marlene Vogelhuber und Marianne Schuster einem Vergleich
unterzogen werden. Ziel dieses Auswertungsschrittes ist es, Gemeinsam-
keiten und Unterschiede zwischen den Féllen als auch Auffalligkeiten zu
erkennen (vgl. Kleemann et al. 2013: 100).

In der Analyse der einzelnen Félle lassen sich Bedingungen fiir Ausgren-
zungserfahrungen ableiten, die den Féllen gemein sind. Diese Bedingungen
stellen sich durch Armut, Krankheit/Behinderung und Geschlecht dar. Ei-
ne weitere besondere Rolle in den vorliegenden Fallen kommt Lehrkréaften
zu. So plakativ diese Aspekte auch erscheinen mogen, kann Ausgrenzung
diesen nicht per se zugeschrieben werden. Ob es tatsdchlich zur Ausgren-
zung kommt, ist in den vorliegenden Féllen immer auch von anderen Fak-
toren abhéngig. Durch die Analyse wird die Prozesshaftigkeit von Aus-
grenzung und deren Dynamik, als auch die Bedeutung des Umfelds sehr
deutlich.

Hinsichtlich der herauskristallisierten Bedingungen erfolgt der Vergleich
der Fille, um exaktere Aussagen iiber subjektive Ausgrenzungserfahrun-
gen in Bildungseinrichtungen treffen zu kénnen, bevor im Anschluss die
Bedeutung von Ausgrenzungserfahrung in den Lebensgeschichten der Per-

sonen verglichen wird.

117
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7.1 Bedingungen fiir drohende und erlebte
Ausgrenzungserfahrungen in

Bildungseinrichtungen

7.1.1 Armut

Die Bedingungen des Aufwachsens von Rosa Zeiler, Sarah Schwarz, Mar-
lene Vogelhuber und Erna Sirna sind aufgrund der Kriegszeit prekar. ITh-
re Schulzeit ist geprégt von Nationalsozialismus, Krieg, Bombardierungen

und den Kriegsfolgen.

Der Aspekt der Armut wird in den Lebensgeschichten erstmals am Uber-
gang von der Volksschule zur Sekundarstufe I relevant und beeinflusst die
weitere Schulwahl. Auch spitere Ubergiinge von Sekundarstufe I auf Se-
kundarstufe II sind, wie auch davon unabhéngige Situationen, von diesem
Aspekt geprégt. Viele der Situationen konnen durch ein unterstiitzendes
Umfeld aufgefangen werden, sodass es zu keiner Ausgrenzungssituation
kommen kann. Jedoch soll in diesem Kapitel aufgezeigt werden, an wel-

chen Stellen Ausgrenzung auftrat bzw. drohen hétte kénnen.

So kann ein Grofsteil der Eltern das Schulgeld fiir das Gymnasium nicht
aufbringen, was zu einem Schulwechsel in die Hauptschule fithrt. Am Bei-
spiel von Frau Schwarz wird der damit verbundene Ausschluss bzw. die

Ausgrenzung aus dem bestehenden sozialen Umfeld deutlich:

~Meine Freundinnen wechselten alle ins Gymnasium A-Gasse,
ich in die Hauptschule B-Gasse. Das tat schon weh* (Schwarz,
S. 9/7. 25f).

Diese Situation resultiert aus den Umstéinden der Lebenssituation von
Frau Schwarz. Die erlebte Armut beschreibt sie in der Erzdhlung, ,zu elft
bei [ihrer| Tante in einer Dreieinhalb-Zimmer-Wohnung* gelebt zu haben
(Schwarz, S. 7/Z. 26-27). Weiter war es ihr nicht moglich, nach der Volks-
schule an ein Gymnasium zu wechseln, da zu dieser Zeit ihre Mutter ihre

Arbeitsstelle verlor.
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SWir standen vor dem Nichts. Das Gymnasium kostete Schul-
geld — Frewpldatze gab es trotz der Bemihungen meiner geliebten
Frau Lehrerin Maier nur fir dsterreichische Staatsbiirger. So
blieb eben die Hauptschule“ (Schwarz, S. 9/Z. 19-21).

In dieser Situation wird das Empfinden des ,nicht mehr teilhaben Kon-
nens” sehr deutlich angesprochen. Hier kann an Bude und Lantermann
(2006) verwiesen werden, die — knapp zusammengefasst — feststellen, dass
Exklusionsempfinden, vom eigenen Empfinden iiber die eigene Lage ab-

héngig ist (vgl. Kapitel 2.3 ,Ausgrenzung als personliche Erfahrung®).

Frau Zeilers Armut wird sichtbar, als sie von den Schiferien erzéihlt. Sie hat
keine Schibekleidung (weder Anorak und noch Miitze) und keine Schiaus-
riistung. Durch die Unterstiitzung ihrer Lehrerinnen war es ihr mdglich,
an den Schiferien teilzunehmen und nicht davon ausgeschlossen zu werden
(vgl. Zeiler, S. 2/Z. 7-10). An dieser Stelle, wird auch die Unterstiitzung
von Lehrkréften (siche Kapitel 7.2 , Die Rolle der Lehrkréfte), zur Verhin-

derung von Ausgrenzung sehr deutlich.

Auch bei der Berufswahl und den damit in Verbindungen stehenden, sich
bietenden oder nicht bietenden Moglichkeiten, spielen Armut und Aus-
grenzung eine Rolle. Frau Zeiler konnte sich vorstellen, als Schneiderin
oder Weifnaherin zu arbeiten. Als ihre Lehrerin davon horte, sprach sie

mit den Eltern, damit sie eine weiterfithrende Schule besuchen konnte.

~Meine Eltern waren erschrocken. Sie hatten so wenig Geld und

mussten unendliche Opfer bringen. Aber ich kam in die Han-
del[s|akademie* (Zeiler, S. 2/7. 26-27).

Durch dieses Zitat wird sehr deutlich, dass fiir Frau Zeilers Eltern eine
weitere Schulausbildung von Grund auf nicht als Moglichkeit gesehen wur-
de, und es unabhéngig davon fast unmoglich gewesen wire, sie an eine

weiterfiihrende Schule zu schicken.

Auch eine andere Facette von Armut wird in Frau Zeilers Lern- und Bil-
dungsgeschichte sichtbar. Sie berichtet, dass in Mathematik nur die Mit-

schiilerinnen und Mitschiiler in der Handelsakademie eine positive Note
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hatten, ,deren Eltern ihnen zuhause helfen konnten“ (Zeiler, S. 2/Z. 42-
43). An dieser Stelle wird sehr deutlich, welche Moglichkeiten ,Sozialka-
pital“ (siche Kapitel 4.2.2 ,Bourdieus Theorie zur sozialen Ungleichheit*)
bieten kann: andere Mitschiilerinnen und Mitschiiler konnen auf die Hilfe
der Eltern und dadurch auf mehr ,Sozialkapital zuriickgreifen, als Rosa
Zeiler. Da sie ihre Sommerferien mit lernen und Nachhilfestunden bei ei-

ner ,élteren Schiilerin® verbrachte, bestand sie die Nachpriifung (vgl. Zeiler,

S.2/Z. 44) trotzdem.

In allen angefiihrten Féllen ist Bourdieus Theorie zur sozialen Ungleich-
heit erkennbar. So ist Armut nicht nur durch das Fehlen von 6konomischen
Kapital ersichtlich, sondern auch durch den Mangel von Sozialkapital. Feh-
lendes 6konomisches Kapital fithrt zum Beispiel dazu, dass Frau Schwarz

— wie bereits angefiihrt — nicht an ein Gymnasium wechseln kann.

Es wird jedoch auch die Bedeutung von ,Sozialkapital in Form von Perso-
nen, die unterstiitzen, Moglichkeiten aufzeigen und fehlendes 6konomisches
Kapital ausgleichen, deutlich. Dies wird am Beispiel von Frau Zeiler er-
sichtlich, der es durch den Einsatz von Lehrerinnen méglich war, an einem
Schiausflug teilzunehmen. Sie wurde dadurch nicht von der Klassengemein-
schaft ausgegrenzt und hatte die Moglichkeit, die Erfahrung zu machen, auf
Schiern zu stehen und das Schifahren zu lernen. Auch der Wechsel an eine
weiterfiihrende Schule war nur so méglich. Durch den Einsatz von sozialem
Kapital zeigen diese Félle, dass sich weitere Perspektiven, Mdoglichkeiten

und Chancen eroffnen konnen.

Im Umfeld von 6konomischer Armut wird auch das Konzept Habitus am
Beispiel von Frau Schwarz Lern- und Bildungsgeschichte deutlich. Sie wird
von ihrer Lehrerin darauf angesprochen, dass Kinder die kein Lexikon be-
sitzen, an dieser Schule nichts verloren hétten. Hier wird die Ausgrenzung
aufgrund des ,mitgebrachten Habitus deutlich. Die Lehrerin hat eine be-
stimmte Erwartung an Schiilerinnen und Schiiler, die eine weiterfithrende
Schule besuchen. Wiederum wurde durch andere Mitschiilerinnen dieses
fehlende Kapital in Form von Sozialkapital ausgeglichen (vgl. Schwarz, S.
12f/7. 49-4).
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Alle angefiihrten Félle von drohender oder tatsédchlicher Ausgrenzung wer-
den vom Umstand absoluter oder relativer Armut bedingt. Wie bereits
erwahnt, hingt der Verlauf und der Eintritt jedoch immer auch von weite-
ren Faktoren ab, die konkreten Beispiele zeigen diesen Einfluss in positiver

wie negativer Form.

7.1.2 Krankheit und Behinderung

In den Erzéhlungen von Rosa Zeiler, Sarah Schwarz und Erna Sirner wird
von Krankheit oder Behinderung berichtet und deren Relevanz in Bezug
auf Ausgrenzung thematisiert. Wie auch der Zusammenhang mit Armut,
fithren diese Bedingungen nicht zwingendermafien zu Ausgrenzung. In ers-
ter Linie ist es wieder vom Umfeld und unterstiitzendem sozialem Kapital

abhéngig, ob diese Bedingungen zu Ausgrenzung fiihren.

Bei einer Untersuchung in der Schule wurde bei Rosa Zeiler Tuberkulose
diagnostiziert. Durch diese Krankheit war es ihr nicht immer moglich, am
Schulunterricht teilzunehmen. Trotz des Ausschlusses von der Moglichkeit,
den Unterricht zu besuchen, wird sie von der Lehrerin unterstiitzt und sie
konnte den fehlenden Unterrichtsstoff gut nachholen (vgl. Zeiler, S. 1/Z.
38-42). Dadurch wurde einer drohende Ausgrenzung im weiteren Bildungs-

verlauf vorgebeugt und sie kann die Schule erfolgreich absolvieren.

Sarah Schwarz leidet von Geburt an an einer Hiiftluxation und bezeichnet
dies in ihrer Erzéhlung als Hiiftleiden. Diese Behinderung fiihrte, bezogen
auf den Bildungsbereich, vorerst zur Ausgrenzung durch den Volksschul-
lehrer, der sie vor der Klasse aufgrund ihrer Behinderung zum Gespott
machte. Als sie aufgrund einer Hiiftoperation ein Semester lang die Haupt-
schule nicht besuchen konnte, wurde sie — &hnlich wie bei Frau Zeiler — von
einer Mitschiilerin mit Lernunterlagen versorgt, was von einer Lehrerein in-
itiiert wurde (vgl. Schwarz, S. 11/7Z. 24-31). Auch Frau Schwarz konnte so
dem drohenden Ausschluss entgehen und ihre Schullaufbahn erfolgreich

weiterfihren.

Frau Sirners Hand wurde im Krieg von einem ,Artilleriegeschoss* (vgl.
Sirner, S. 3/Z. 32-36) getroffen und hat dadurch, wie sie schreibt ,bleibende
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Behinderungen davon getragen® (Sirner, S. 4/7Z. 14f).

»Nach dem Verheilen aller Wunden blieben mir bis heute ein
Metallsplitter im linken Knie und eine verkrippelte linke Hand.
Spdter wurde ich mit 60%iger Invaliditdt eingestuft* (Sirner, S.
4/7. 15-18).

Aufgrund dieser Verletzung wurde ihr von einer Lehrerin geraten, sich
vom Unterrichtsgegenstand Maschinenschreiben befreien zu lassen. Diese
Entscheidung hétte sie im weiteren Verlauf von einer Reihe an Berufen
ausgeschlossen, und ihren spéter gewéhlten Beruf als Buchhalterin nicht
moglich gemacht: ,(...) ,denn fiir eine Biirotétigkeit wirst du so wie so nie
geeignet sein™ (Sirner, S. 4/7Z. 26f). Trotz dieser schweren Handverletzung
wollte Erna Sirner an der Maschinenschreibstunde teilnehmen und entwi-
ckelte ein System, bei dem sie mindestens genauso schnell war, wie die
anderen Schiilerinnen beim Tippen mit zehn Fingern (vgl. Sirner, S. 4/7Z.

23-29).

Durch diese Beispiele wird ganz klar, dass es vom Umfeld abhéngt, ob es
durch Krankheiten oder Behinderung zu Ausgrenzung kommt. Denn ei-
gentlich ist es das Umfeld, das die Personen ausgrenzt oder einschréankt.
Durch die Unterstiitzung die Frau Zeiler und Frau Schwarz wéhrend ih-
res Krankenhausaufenthalts erhielten, konnten sie das jeweilige Schuljahr
erfolgreich beenden bzw. fortsetzen und es zeigt sich deutlich die Funk-
tion von sozialem Kapital nach Bourdieus Theorie. Im Gegensatz dazu
entwickelte Frau Sirner eigeninitiativ ein System, um ihre kérperliche Ein-

schrankung auszugleichen.

7.1.3 Geschlecht

Neben den bereits erwahnten Bedingungen, ist auch Geschlecht eine, die
in den ausgewahlten autobiographischen Texten — vor allem bei Marianne

Schuster und Marlene Vogelhuber — eine Rolle spielt.

Dazu ist es notwendig zu erldutern, das Geschlecht im Kontext dieser Ar-

beit aus konstruktivistischer Perspektive betrachtet wird. Zusammenge-
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fasst wird unter diese Perspektive verstanden, dass ,soziale Wirklichkeit
nicht einfach ,da’ ist, sondern erzeugt wird und sich auf- und zusammen-
schichtet” (Gildemeister 2008: 173). Geschlecht soll nicht isoliert betrachtet
werden, sondern die dahinterliegenden Prozesse und die Herstellung von
Geschlecht. ,Geschlecht bzw. Geschlechtszugehorigkeit wird nicht als quasi
natiirlicher Ausgangspunkt von und fiir Unterscheidungen im menschlichen
Handeln, Verhalten und Erleben betrachtet, sondern als Ergebnis komple-
xer sozialer Prozesse” (ebd.: 172). ,,So wenig wir unser Geschlecht von Na-
tur aus haben’, so wenig ,haben’ wir eine Bigoraphie* (Dausien 2000: 100).
Im Kontext der analysierten Texte und der Zeit, aus der die Erfahrungen
berichtet werden, ist Geschlecht und die Rolle der Geschlechter stark von

damalig vorherrschenden Rollenbildern und -verstdndnis geprégt.

Am Beispiel Geschlecht wird auch das Konzept Habitus deutlich. Es exis-
tiert eine gewisse Rollenerwartung — vor allem im Kontext der Zeit, von
der diese autobiographischen Texte grofsteils handeln — an die Rolle der

Frau, die gesellschaftlich erfiillt werden soll.

Frau Marianne Schuster fiigte sich nicht in das von ihr erwartete Rollen-
bild ein und sollte daher auf Empfehlung der Volksschullehrerin in ein
Madchengymnasium wechseln. In diesem Gymnasium wurde statt Latein
Handarbeiten unterrichtet, wie Marianne Schuster beschreibt. Obwohl ihre
Interessen nicht auf diesen Gebieten lagen, musste sie aufgrund ihres, fiir
ein Médchen nicht konformen Verhaltens, in diese Schule wechseln (vgl.
Schuster, S. 1/Z. 30-36). Die Umsténde, die Freunde aus der alten Schule
zu verlieren und in der neuen Schule keinen Anschluss zu finden, fithren
zu sozialer Ausgrenzung und Vereinsamung. Diese Erfahrung muss Frau
Schuster nach weiteren Schulwechsel auch noch einmal in der ,Haushal-
tungsschule“ machen. Frau Schuster versucht dabei, ihre damaligen Ge-

danken und ihre Gefiihlswelt zu rekonstruieren:
LMir wurde immer stdrker bewusst, dass ,Frau sein’ viele Nach-

teile hat, dass ich aber immer mehr zur Frau wurde, was ich

absolut nicht wollte“ (Schuster, S. 3/Z. 45-46).

Durch diesen Satz wird deutlich, dass sie selbst explizit erkannte, dass ihr
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aufgrund ihres Geschlechts Benachteiligung widerfuhr.

Dass Frauen zur damaligen Zeit nicht die gleichen Chancen wie Méanner
hatten, wird auch in Marlene Vogelhubers Erzéhlung deutlich. Vor allem

bei der Berufswahl verortet sie grobe Benachteiligungen und Ausgrenzung.

Ich versuchte die Aufnahmeprifung in der Chemieschule in
der A-Gasse, aber von ca. 100 Bewerbern wurden nur 30 auf-
genommen und da nur die Buben. Kein Mddchen war darun-
ter. Also was sollte ich nun machen. Fir uns junge Leute war

es damals schwer eine Lehrstelle zu bekommen. Besonders als

Mddchen® (Vogelhuber, S. 9/Z. 16-20).

Auch in der Berufsschule hatten sie und ihre Schulkolleginnen anfangs
Schwierigkeiten in der Ménnergruppe akzeptiert und gleichwertig behan-
delt zu werden. Knapp drei Jahre lang wurden sie ,verspottet”. Erst im
dritten Jahr fand dies ein Ende (vgl. Vogelhuber, S. 11/7Z. 6-8). Hétte Frau
Vogelhuber sich jedoch an diese Normen und Vorgaben gehalten, hétte sie

nicht die Moglichkeiten bekommen eine Lehre abzuschliefsen.

Durch diese Erfahrungen von Marianne Schuster und Marlene Vogelhu-
ber wird die Benachteiligung aufgrund des Geschlechts deutlich. Marianne
Schuster passte als Kind schon nicht in das gewiinschte Rollenbild wéh-
rend Marlene Vogelhuber diese Differenz erst so richtig zu spiiren bekam,
als es um die Chancen in der Berufswahl und in der Ausbildung in einem

ménnerdominierten Beruf ging.

7.2 Die Rolle der Lehrkrafte

Lehrerinnen und Lehrer sind das padagogische Personal, welches in der
Bildungseinrichtung Schule — im Sinne einer padagogischen Institution —
beschéftigt und mit der Aufgabe betraut ist, Schiilerinnen und Schiiler zu

unterrichten.

Lehrkréaften kommt, bezogen auf die herangezogenen Lern- und Bildungs-

geschichten, eine besondere Rolle zu: einerseits werden sie in allen herange-
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zogenen Fillen als verantwortliche Akteurinnen und Akteure beschrieben,
wenn es zur Ausgrenzung kommt. Andererseits wird auch von Lehrkraf-
ten berichtet, die als Unterstiitzung bei schwierigen Prozessen dienten und
Ausgrenzung dadurch verhindern konnten. Dieses Phdnomen ist im Kon-
zept Gatekeeper” erklédrt. Lehrkréfte sind Gatekeeper, ,da ihre Beurteilun-
gen bestimmte Pfade im Lebensverlauf eréffnen oder versperren konnen
(Becker/Birkelbach 2013: 208) und gehdren zur Kategorie ,institutionel-
le Gatekeeper” (Hollstein 2007: 55). ,Institutionelle Gatekeeper begleiten,
kontrollieren und gestalten als so genannte ,Zugangswérter’ die Status-
ibergénge im Lebenslauf von Individuen“ (ebd.: 56). Diese Definition von
Gatekeepern® zeigt deutlich, dass Entscheidungen und Handlungen von
Gatekeepern mafsgeblichen Einfluss auf die Biographie von Personen ha-

ben kénnen? (vgl. ebd.).

Im Folgenden sollen die vorliegenden Erzéhlungen im Bezug auf die Rolle
der Lehrkrafte im Kontext von Ausgrenzung verglichen werden. Hierzu soll
im ersten Schritt die Rolle der Lehrkréfte als ausgrenzende Akteurinnen
und Akteure und in weiterer Folge deren Rolle als positiv Einflussnehmende

zum Tragen kommen.

In Rosa Zeilers Schulerfahrungen spielt Angst eine grofse Rolle. Diese Angst
entwickelt und manifestiert sich durch die Art, wie die Volksschullehrerin
mit ihr und den anderen Kindern in der Klasse umgeht. Frau Zeiler ware
durch die Angst und die daraus resultierende Handlungsfahigkeit beinahe
in der ,Hilfsschule“® gelandet (vgl. Zeiler, S. 1/Z. 6), was ihren weiteren
Bildungsverlauf deutlich beeinflusst und sie von vielen Moglichkeiten aus-

geschlossen hétte. Trotzdem hat sie in ihrem weiteren Leben vor jeder

"Hollstein (2007) merkt an, dass der Terminus ,Gatekeeper” seit den Arbeiten von
Lewin (1951) zu ,breit verwendet* wird und sie daher eine terminologische Differenzie-
rung vorschlage (ebd.: 80). Auch Behrens und Rabe-Kleberg (2000) pladieren auf eine
exaktere Begriffsbestimmung (vgl. ebd.: 102). Fiir den Kontext dieser Arbeit wird der
von Hollstein prisentierte Begriff ,jinstitutioneller Gatekeeper” verwendet.

2Hollstein (2007) untersuchte die Bedeutung der ,,Ubergangsempfehlung von Grund-
schullehrer /innen“ fiir die ,Ubersetzung von Sozialkapital in andere Ressourcen, in die-
sem Fall der Bildungsbeteiligung (...)*“ (ebd.: 76). Deutlich wurde, dass Lehrkréfte in
dieser Entscheidung in erster Linie auf das Sozialkapital in Form der Eltern als mog-
liche Unterstiitzung achten und diese den ausschlaggebenden Grund fiir Entscheidung
darstellt (vgl. ebd.: 76f).

3Hilfsschule wire mit der heutigen Sonderschule gleichzusetzen.



126 KAPITEL 7. BEDINGUNGEN

neuen Situation zuerst Angst und muss sich selbst Mut zusprechen (vgl.
Zeiler, S. 3/7. 14).

Marlene Vogelhuber kam als Linkshanderin in die Schule. Thre Volksschul-
lehrerin zwang sie, mit der rechten Hand zu schreiben und sie musste des-
wegen eines Tages langer in der Schule bleiben als alle anderen Kinder. Es
tat ihr weh, dass alle Kinder nachhause gehen durften und nur sie langer
in der Schule bleiben musste und sie betont dies auch mehrmals (vgl. Vo-
gelhuber, S. 2/7. 15-20). Auch die Handarbeitslehrerin verlangte von ihr,
mit der rechten Hand zu nédhen. In diesem Fallbeispiel wird sehr deutlich,
wie die Institution Schule Unterscheidungen trifft und durch Vorgaben,
wie beispielsweise das Verbot mit links zu schreiben, weitere Ungleichheit
herstellt und instituionelle Diskriminierung forciert. Erst bei der Gesellen-
priifung konnte sie die Erfahrung machen, dass es bewundernswert ist, mit
links und rechts konstruieren zu konnen (vgl. Vogelhuber, S. 11/Z. 11-14).
Bis dahin wurde ihr seitens der meisten Lehrkréafte vermittelt, dass es nicht
in Ordnung ist, mit der linken Hand zu arbeiten und sie wurde gezwungen,

sich umzustellen.

Marianne Schuster wird im Gymnasium wahrend der Stunde beim heimli-
chen Verfassen einer Geschichte von einer Lehrerin entdeckt. Diese moch-
te Frau Schuster vor allen anderen Méadchen in ihrer Klasse blof stellen
und ,,(...) zum Gesp6tt der Klasse zu machen. Niemand lachte, alle horten
ernst und gespannt zu. Man hatte mich 6ffentlich blofsgestellt, ohne das
angestrebte Ziel zu erreichen” (Schuster, S. 2/7Z. 31-34). Frau Schuster be-
richtet auch von anderen Vorkommnissen, bei denen Mitschiilerinnen von
Lehrkraften vor der gesamten Schule 6ffentlich blof gestellt wurden (vgl.
Schuster, S. 2f/7Z. 46-7).

Erna Sirner wird von ihrer Klassenvorsténdin ,niedergemacht: , Stets sagte
sie: ,S0, und nun wird uns das die Sirner erdrtern, denn die ist ja angeb-
lich so gescheit (...)* (Sirner, S. 2/Z. 42-43), was sie auf das Lob ihrer
vorherigen Lehrerin gegeniiber der neuen Lehrerin zuriickfiihrt. Auch ihr
Berufswunsch Lehrerin wird von einer Lehrkraft herabgewiirdigt. Denn sie
sei eher als ,Dienstbotin“ geeignet, nicht als Lehrerin (vgl. Sirner, S. 3/Z.

9-10). Fiir sie ist diese Art, wie in der Schule mit den Kindern umgegangen
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wird in einer Zeit, die von Angst vor standigen Bombenangriffen geprégt

ist, kaum aushaltbar.

Frau Schwarz musste wiahrend ihrer Volksschulzeit Ausgrenzung durch den
Volksschullehrer erfahren. Einmal machte er sich in der Klasse vor allen
anderen Kindern iiber ihren Gang, der aufgrund ihrer angeborenen Hiift-
luxation anders aussah, lustig, woraufhin alle Kinder zu lachen begannen
(vgl. Schwarz, S. 5/7Z. 13-16). Durch die Angst vor ihrem Volksschullehrer
konnte sie auch in Mathematik nicht die geforderten Leistungen erbringen
(vgl. Schwarz, S. 4f/7Z. 40-4) und er liefs keine Situation aus, sie zu blamie-
ren. So musste sie, obwohl sie vom Turnunterricht befreit war, trotzdem
daran teilnehmen. Wenn sie sich nicht an den Takt beim Laufen hielten,
wurden sie mit dem Schlégel eines Tamburins geschlagen (vgl. Schwarz, S.
5/Z. 9-11). Sie war nicht nur selbst von Ausgrenzung betroffen, sondern
konnte diese auch bei anderen Kindern beobachten. Zu diesen suchte Frau

Schwarz bewusst Kontakt und freundet sich mit ihnen an.

Diese Ausfiihrungen belegen, dass Lehrkréaften als Akteurinnen und Akteu-
re in Bildungseinrichtungen in den vorliegenden autobiographischen Texten

immer wieder verantwortlich sind, wenn Ausgrenzung erkennbar ist.

An dieser Stelle darf — wie bereits angefithrt — nicht unerwéhnt bleiben,
dass in den Lebensgeschichten auch von Lehrkréften berichtet wurde, die

gerade bei Ubergingen erfolgreich unterstiitzt haben.

Frau Zeiler erzahlt, dass ihre Lehrerin es ihr ermoglichte, eine weiterfithren-
de Schule besuchen zu kénnen. Ansonsten hétte sie eine Lehre als Schneide-
rin in einer Weifsndherei begonnen. Hétte ihre Lehrerin ihr Potenzial nicht

erkannt und sich nicht fiir sie eingesetzt, wére sie ,in einem so geisttotenden
Beruf verkommen (...)* (Zeiler, S. 2/Z. 25-26).

Auch Sarah Schwarz beschreibt ein @hnliches Verhalten ihrer Lehrerin,
die sie dabei unterstiitzte, eine weiterfithrende Schule zu besuchen. Durch
diese Intervention musste Frau Schwarz auch kein Schulgeld in der wei-
terfiihrenden Schule bezahlen, wie es eigentlich als nicht Osterreichische

Staatsbiirgerin damals iiblich gewesen wére (vgl. Schwarz, S. 12/Z. 8-19).
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Erna Sirner besuchte nach der Volksschule die Handelsschule. Ein aufmerk-
samer Lehrer empfahl ihrer Mutter sie in die Handelsakademie anzumelden.
Frau Sirner ist ihrem Lehrer ,fiir diesen Rat (...) ewig dankbar (Sirner, S.
4/7. 40-41).

Durch diese Beispiele illustriert sich das unterschiedliche Wirken von Lehr-
kraften als Gatekeeper und soziales Kapital ganz deutlich. Auf der einen
Seite sind Lehrkrifte die Akteurinnen und Akteure, wenn es zur Ausgren-
zungserfahrung kommt, und auf der anderen Seite an Ubergéingen im Bil-
dungswesen oft die hilfreiche Stiitze, wenn Eltern keine Hilfe anbieten kon-
nen oder zu wenig Informationen besitzen. Zusammengefasst kann an die-
ser Stelle festgehalten werden, dass in allen hier herangezogenen Bildungs-
und Lerngeschichten die Ausgrenzungserfahrung durch die Lehrkraft zu-

stande gekommen ist.

7.3 Die Bedeutung von Ausgrenzung in der

Lebensgeschichte

Die personliche Bedeutung der Ausgrenzungserfahrung in der Lebensge-
schichte wurde in den einzelnen Féllen bereits intensiv in der jeweiligen

Fallanalyse diskutiert.

Als zentrale Gemeinsamkeit mit nachhaltiger Auswirkung, die bis in die
aktuelle Zeit reicht, ldsst sich in den analysierten Lebensgeschichten die
Entwicklung des Selbstbildes und der Wahrnehmung der eigenen Persén-
lichkeit erkennen. Durch die erlebten Ausgrenzungserfahrungen und die
dazu fiihrenden Bedingungen wurden dieses stark negativ beeinflusst. Die
Folgen lassen sich in den einzelnen Erzéhlungen — soweit diese in die Ge-
genwart reichen — mit hohem Aktualitdtsbezug finden und spiegeln un-
terschiedliche Bewiltigungsstrategien wieder. Diese reichen vom eigenen
positiven Zuspruch, um sich selbst Mut zu machen, iiber die Entwicklung
von gesteigertem Ehrgeiz bis zur bewussten Darstellung der eigenen, er-
folgreichen Karriere, trotz der erlebten Ausgrenzung. Diese ermoglichen es
den betroffenen Personen, bewusst die Kontrolle zu iibernehmen und den

weiteren Lebensentwurf aktiv zu gestalten.
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In engem Zusammenhang dazu steht die Erkenntnis, dass die Erfahrun-
gen im Umfeld der Bildungseinrichtung Schule fiir die Betroffenen priagend
waren und bis heute thematisiert werden. Bereits die Teilnahme am Schrei-
baufruf lasst auf eine aktive und notwendige Auseinandersetzung mit die-
sen Erfahrungen schlieffen. Auch die detaillierten Schilderungen und Erin-
nerungen zeigen, dass diese bis heute prasent sind und relevant erscheinen.
Hier zeigt sich die besondere Rolle, welche die Bildungseinrichtung Schule

in den Leben dieser Personen spielt, deutlich.

Der Einfluss der von der Bildungseinrichtung Schule gebotenen aber auch
verwehrten Moglichkeiten auf den Lebensentwurf ist den erzéahlenden Per-
sonen bewusst und wird auch immer wieder explizit erwahnt. So fiihrt zum

Beispiel Frau Schuster an:

~Mein Leben wdire wahrscheinlich anders und vor allem besser

verlaufen, hdtte sie [die Mutter| nicht auf meine Lehrerin ge-

hort“ (Schuster, S. 2/Z. 15-16).

Frau Zeiler fiihrt an, dass sich ihr Lebensverlauf durch nicht zur Verfiigung
stehende Moglichkeiten durchaus hétte anders gestalten konnen und die
explizite Erwahnung lésst erkennen, dass ihr die Konsequenzen des damals

drohenden Hilfsschulbesuchs bewusst sind.

LSonst ware ich wvielleicht in der Hilfsschule gelandet” (Zeiler,

S. 1/7. 6).

Die selbst erlebten und auch beobachteten Ausgrenzungssituationen er-
scheinen in den Augen der Biographietragerinnen als Unrecht und pragen
so bis heute das Bild der Bildungseinrichtung Schule. Besonders deutlich
wird das in den Ausfithrungen von Frau Zeiler, deren Schulzeit von Angst

und Ausgrenzung gepragt war:

Kaltschndiuzige Lehrer und diktatorische Arbeitgeber haben vie-
les gemeinsam. Sie verbreiten Angst und Schrecken und unter-

graben so die natirliche Intelligenz ihrer Untergebenen® (Zeiler,

S. 8/7. 38-41).



130 KAPITEL 7. BEDEUTUNG VON AUSGRENZUNG

Neben der Entwicklung des Selbstbildes stellt das Verstdndnis und die
Bedeutung von Werten eine zentrale Rolle dar. Viele der erlebten Aus-
grenzungserfahrungen werden von den Betroffenen durch das Fehlen von
Werten wie Menschlichkeit, Nachstenliebe, Herzenswéarme oder Zuwendung
erklart. Im weiteren Leben nehmen genau diese bei den Betroffenen einen
gesteigerten Stellenwert ein und werden auch immer wieder eingefordert.
So betont Frau Sirner deutlich, dass sie diese Werte, die sie durch die ,,gu-
ten“ Lehrkréfte erfahren konnte, an ihre Kinder weiterzugeben hofft. Auch
Frau Schwarz fiihrt an, dass es immer wieder auf ,das Menschliche* an-
kommt, wenn sie von ihren Berufserfahrungen als Lehrerin berichtet. Wie
wichtig diese Werte in den Augen der erzihlenden Personen sind und wel-
che Relevanz diese auch heute noch haben, lasst sich in der Aussage von

Frau Zeiler sehr deutlich erkennen:
,Lehrer kénnen Segen oder Ungliick fiirs Leben sein. Wenn sie

das nur begriffen! Es geht viel hdufiger um das ,wie’ als um das
swas™ (Zeiler, S. 3/Z. 5-7).

Und in weiterer Folge:

LZuwendung ware das Zauberwort fir alle Lehrer® (Zeiler, S.

3/7. 27).



Kapitel 8

Resumee

Ausgrenzungserfahrungen sind eine persoénliche und individuelle Erfah-
rung, die eine entscheidende Auswirkung auf den Lebensverlauf einer Per-
son haben kénnen. In den theoretischen Uberlegungen hat sich gezeigt, dass
der Begriff Ausgrenzung mit dem aktuelleren Begriff Exklusion gleichzu-
setzen ist, und beide synonym fiir ein und dasselbe Phdnomen Verwendung
finden. Ausgrenzung und Armut stehen in einer wechselseitigen Beziehung,
wobei kein bedingender Zusammenhang besteht und beide unabhéngig
voneinander als Phanomen in Erscheinung treten konnen. Durch die Unter-
scheidung und Darstellung der Urspriinge der erwahnten Begrifflichkeiten
wurde verdeutlicht, dass der Ausgrenzungsbegriff vieles umfasst und vor
allem oftmals erst auf subjektives Empfinden hin festgemacht werden kann.

Diese Subjektivitat wird durch die biographische Perspektive ermdoglicht.

Unter Berticksichtigung dieser theoretischen Basis wurden durch die Analy-
se von fiinf autobiographischen Texten, die dem Schreibaufruf ,Bildungs-
wege und Lerngeschichten entnommen wurden, die folgenden zentralen

Forschungsfragen bearbeitet:

Wie erleben Menschen Ausgrenzung in Bildungseinrichtungen?
Welche Bedeutung hat diese Ausgrenzungserfahrung in der Le-

bensgeschichte?

In den Erzéhlungen von Sarah Schwarz, Rosa Zeiler, Erna Sirner, Marlene
Vogelhuber und Marianne Schuster finden sich jeweils Ausgrenzungserfah-
rungen im Kontext von Bildungseinrichtungen, und konkret innerhalb von

Schule als padagogische Institution. Durch diese wird die — wie von Bour-
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dieu benannte — Illusion der in der Einleitung geforderten Chancengleich-
heit deutlich. Gleichzeitig konnte durch das Eingreifen und den Einfluss
des sozialen Umfeldes die Chancenungleichheit teilweise kompensiert und

die Auswirkungen positiv beeinflusst werden.

Allen Erfahrungen gemeinsam sind die Bedingungen, die zu drohenden
oder tatséchlichen Ausgrenzungserfahrungen fithrten: Ausgrenzung durch
Armut, Krankheit und Behinderung oder Geschlecht. Diese treten nicht im-
mer in Summe auf, jedoch finden sich Uberlappungen in den analysierten
Erzéhlungen. An den herangezogenen Lebensgeschichten wurde deutlich,
dass es stark vom Umfeld abhéngt, ob es aufgrund der genannten Bedin-
gungen zu Ausgrenzung kommt oder nicht. Oft scheinen Momente sehr
fragil und die Voraussetzung, dass es zu Ausgrenzung kommen konnte,

positiv, es gibt jedoch Unterstiitzung, durch die diese verhindert wird.

In allen Fallen nehmen die Lehrerinnen und Lehrer eine tragende Rolle
ein. Entweder werden sie als Verantwortliche fiir die Ausgrenzungserfah-
rung dieser Personen dargestellt oder treten als Unterstiitzung auf und
unterbinden die drohende Ausgrenzung. Dies illustriert das Konzept von
Lehrkréften als ,institutionelle Gatekeeper®. So ermdoglichen zum Beispiel
Lehrkrifte den Biographietriagerinnen am Ubergang von der Sekundarstufe
I auf die Sekundarstufe II, eine weiterfithrende Schule mit Maturaabschluss
zu besuchen, was ohne diese Unterstiitzung nicht moglich gewesen wire.
Dass Gatekeeper nicht immer Tiiren 6ffnen, sondern auch verschliefen kon-

nen, wird in den Erzdhlungen ebenfalls deutlich.

Die Folgen von Ausgrenzungserfahrungen hatten jedoch nicht nur eine zeit-
lich begrenzte Bedeutung in der Lebensgeschichte, sondern lassen sich bis
heute finden. So stellen diese mitunter auch die Ursache der Entwicklung
eines negativen Selbstbildes der erzéhlenden Personen dar, das bis in die
Gegenwart reicht. Auch im Berufsleben hatten manche von ihnen weiter-
hin mit Angsten zu kiimpfen, die sich durch ihre Erfahrungen manifestiert
hatten.

Nicht nur das Selbstbild ist von diesen Erfahrungen negativ gepragt, son-

dern auch das Bild auf Schule ist bei einem Teil der biographischen Texte
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ebenso negativ besetzt. Besonders werden die Lehrkréfte und deren feh-
lende Zuwendung und Werte wie Menschlichkeit und Herzenswéarme ange-
prangert. In diesem Zusammenhang kommet den genannten Werten eine
besondere Bedeutung zu: die Personen selbst geben an, dass sie verstarkt
versuchen, diese Werte im Beruf zu leben oder an ihre Kinder weiterzuge-

ben.

Weitere autobiographische Texte des Schreibaufrufs sowie biographische
Interviews kénnten zu dieser Thematik noch zusétzliche Aufschliisse ge-
ben und noch nicht aufgetretene Aspekte zum Vorschein bringen. So sind
in den herangezogenen Fillen die Prasenz des Krieges sowie dessen Fol-
gen stark erkennbar. Daher wére es interessant, die analysierten Féalle in
einigen Jahren mit den Erfahrungen von Personen zu vergleichen, die oh-
ne Kriegserfahrungen aufgewachsen sind, zum Zeitpunkt der Befragung
aber auf eine dhnliche Lebensspanne zuriickblicken kénnen wie die aktuell

erzéahlenden Personen.

Abschliefsend ist festzuhalten, dass diese Erkenntnisse aufgrund von sub-
jektiven Erfahrungen entstanden und diese auch als solche zu bewerten
sind. Dariiber hinaus, stehen diese Erfahrungen und Erlebnisse immer auch

in einem historischen Kontext.

Trotz der Subjektivitit der Erfahrungen darf den Ausgrenzungserfahrun-
gen in Bildungseinrichtungen und deren weitreichende Folgen und Kon-
sequenzen keine untergeordnete Bedeutung zugemessen werden. Partielle
Ausgrenzung von Moglichkeiten im Bildungssystem verstarken die Chan-
cenungleichheit und nehmen so direkten Einfluss auf den Lebensverlauf der

betroffenen Personen.
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Anhang B

Kurzfassung

In der vorliegenden Masterarbeit stehen die Fragen, wie Menschen Aus-
grenzung in Bildungseinrichtungen erleben und welche Bedeutung diese

Ausgrenzungserfahrung in ihrer Lebensgeschichte hat, im Zentrum.

Dass es zu Ausgrenzung im Kontext von Bildungseinrichtungen kommen
kann, liegt in verschiedenen Studien vor. Doch welchen Stellenwert eine sol-
che Ausgrenzung in einer Biographie einnimmt, wie diese personlich erlebt
und mit dieser umgegangen wird, welche Faktoren den Verlauf bedingen
und beenden kénnen, und welchen Einfluss dies auf ein Leben haben kann,
wird untersucht. Dazu liegt der Schwerpunkt dieser biographieanalytischen
Studie in der Analyse von fiinf ausgewéhlten autobiographischen Texten,
welche dem Schreibaufruf ,Lerngeschichten und Bildungswege”“ entstam-
men. Die Analyse dieser Texte erfolgte in Anlehnung an die Narrations-

analyse nach Fritz Schiitze.

In der Analyse der autobiographischen Texte werden Bedingungen sicht-
bar, die zu drohenden oder tatsdchlichen Ausgrenzungserfahrungen fithren
konnen. Neben diesen wird auch die Rolle der Lehrkréfte als Gatekeeper
und als wesentliche Akteurinnen und Akteure ersichtlich. Dadurch kommt
im Kontext von Ausgrenzung der Bildungseinrichtung Schule eine wichtige
Rolle zu und die dort gemachten Erfahrungen priagen das gesamte Leben

der betroffenen Personen.
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Abstract

The key questions being addressed in this master thesis are how people
experience exclusion in the context of educational institutions and the

potential impact of these experiences on the rest of their lives.

Several studies have shown exclusion in educational institutions. Neverthe-
less, the importance of such an exclusion to the biography, the individual
experience and how they are handled, the conditions leading to or preven-

ting the experience of exclusion has to be analysed.

To examine these aspects, the study is based on the analysis of five auto-
biographical writings collected by the “Schreibaufruf Lerngeschichten und

Bildungswege”, according to the narration analysis by Fritz Schiitze.

As a result, conditions for impending or actual exclusion can be found
within the autobiographical writings. In addition to these conditions the
role and importance of teachers as gatekeepers and essential actors can be
seen. This leads to the important role of educational institutions in the
context of exclusion and the significance of these experiences for the whole
life.
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Anhang C

Schreibaufruf ,,Bildungswege und

Lerngeschichten*
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ANHANG C. SCHREIBAUFRUF

SCHREIBAUFRUF: Bildungswege und Lerngeschichten

Aus der Beschaftigung mit Lebensgeschichten
wissen wir: Bildungswege verlaufen oft anders
als geplant. Manchmal werden sie gar nicht ge-
plant, und oft wird der eigene Bildungsweg erst
dann zum Thema, wenn die Schule oder andere
Bildungsinstitutionen schon langer hinter uns
liegen. Dann sind entscheidende Weichenstel-
lungen wie der Besuch einer weiterfiihrenden
Schule oder die Berufswahl schon passiert, und
eine nachtragliche Anderung erfordert viel Kraft
oder erscheint sogar unmaéglich.

Oft gibt es auch Konflikte zwischen den eigenen
Bildungswiinschen und den Erwartungen der Fa-
milie oder anderer wichtiger Personen. So haben
zum Beispiel unzadhlige Frauen bis weit in die
Nachkriegszeit hinein ihre Vorstellungen nicht
verwirklichen kdénnen. Fir viele Menschen hat
der Krieg, der Tod eines Elternteils oder ein an-
deres unvorhersehbares Ereignis Bildungsplane
durchkreuzt. Kinder, die am Land oder in armen
stadtischen Milieus aufgewachsen sind, haben
oft nur die Pflichtschule abschlieBen konnen.
Viele haben sich aber auch selbst weitergebildet,
jenseits von Schule und Beruf: in Vereinen, in
gewerkschaftlichen oder kirchlichen Gruppen
oder auch ganz ohne die Hilfe anderer.

Obwohl viele von uns vermeintlich das gleiche
Bildungssystem durchlaufen haben, ergeben sich
doch hochst unterschiedliche personliche Erfah-
rungen und einzigartige Bildungswege. Auch die
Erfahrungen mit dem Lernen selbst sind ganz
individuell. Die Schule kann als ein Ort der Qua-
lerei oder als Ort des Entdeckens und der Befrei-
ung erlebt werden, Lernen kann leicht fallen und
Vergnigen bereiten oder ein mihsames Ge-
schaft sein. Und oft gibt es in personlichen Bil-
dungsgeschichten bestimmte Schlisselerlebnis-
se, in denen wir etwas gelernt haben, was flr
unser weiteres Leben entscheidend war oder
sich in der Rickschau als bedeutsam erweist.

Wir interessieren uns fir lhre ganz persénlichen
Erfahrungen mit Lernen und Bildung. Denken Sie
an lhren Lebensweg und erinnern Sie sich mog-
lichst konkret an Lernsituationen und Bildungs-
einrichtungen, an Prifungen und autodidaktisch
erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten, an Per-
sonen oder Erlebnisse, die fur lhren personlichen
Bildungsweg wichtig waren. Schreiben Sie Ihre

Foto: Hildegard Krcal mit ihrer GroRmutter (um 1942)

Erinnerungen auf, und lassen Sie uns und jiingere
Generationen an ihren Erfahrungen teilhaben!

Die folgenden Fragen missen nicht einzeln be-
antwortet werden, sie sollen |hnen nur dabei
helfen, Ihre Erinnerungen zu sammeln:

e Was fallt Thnen noch aus lhrer Schul- oder
Lehrzeit ein? Welche Geschichten (die nicht
nur mit dem Lernen zu tun haben missen)
kénnen Sie dariiber erzéhlen?

e Welche Bildungseinrichtungen (Kindergar-
ten, Schule, Lehre, Studium, Kurse aller Art)
haben Sie im Laufe lhres Lebens besucht,
und wie kam es dazu? Wo und wie haben Sie
am meisten ,fur das Leben” gelernt?

e Gab es wichtige Weichenstellungen oder
entscheidende Hindernisse auf lhrem Weg?
Wer oder was hat Sie unterstitzt?

e Gab es Situationen, in denen Sie mit Ihren
Winschen und Planen an Grenzen gestoRen
sind — zum Beispiel aufgrund der Familiensi-
tuation, der wirtschaftlichen oder politischen
Lage oder gesetzlicher Bestimmungen, auf-
grund von Herkunft, Geschlechtszugehorig-
keit, Religion, ...?

e Sind Sie einmal von der vorgesehenen ,,Bahn”
abgewichen und haben neue ,Wege” fiir sich
gefunden oder erfunden?

e Versetzen Sie sich zuriick und beschreiben
Sie konkrete Situationen, in denen Sie etwas
gelernt haben (oder lernen sollten)!



e Erinnern Sie sich an Priifungen, Lehrer/innen,
an Meister- oder Kolleg/innen, die fiir lhre
personliche Entwicklung bedeutsam waren?
Denken Sie aber ebenso an autodidaktisch
erworbene Kenntnisse, an Personen oder Er-
lebnisse auferhalb von Bildungseinrichtun-
gen, die fir lhr Leben wichtig waren!

e Und wenn Sie zu denen gehoren, die lieber
nicht an die Schul- oder Ausbildungszeit zu-
riickdenken, dann waére es natirlich auch in-
teressant zu erfahren, warum.

In der Berg- und Huttenschule Leoben (um 1952)
(Foto: Franz Glanzer)

Wie schreiben? — Hinweise zur Textgestaltung

Je nachdem, wie viel Zeit Sie unserem Schreib-
aufruf widmen mochten:

» Schreiben Sie uns bitte Gber eine konkrete
Situation, Uber eine oder wenige wichtige
Episoden aus lhrem Leben, die lhnen zum
gestellten Thema einfallen!

» Oder erzdhlen Sie uns ausfuhrlicher und
Uiber einen ldangeren Zeitraum lhres Lebens
hinweg von lhren personlichen Lernerfah-
rungen und Bildungswegen!

Der Umfang lhres Beitrags bleibt ganz lhnen

Uberlassen. Im Allgemeinen gilt: Je detailreicher

lebensgeschichtliche Texte abgefasst sind, desto

aufschlussreicher sind sie zumeist fir AuRenste-
hende, so auch fir wissenschaftlich Interessierte.

Was geschieht mit den eingesandten Texten?

Die Einsendungen zu diesem Schreibaufruf wer-
den vom Arbeitsbereich Bildung im Lebenslauf
am Institut fir Bildungswissenschaft (friiher: In-
stitut fur Erziehungswissenschaft) der Universitat
Wien von Univ.-Prof. Dr. Bettina Dausien und
ihrem Team betreut. In diesem Arbeitsbereich
werden Bildungsbiographien und Lerngeschich-
ten erforscht und Studierende der Bildungswis-
senschaft sowie angehende Lehrerinnen und
Lehrer mit der lebensgeschichtlichen Perspektive
auf Bildung vertraut gemacht. Interessante Aus-
schnitte aus lhren Erzdhlungen méchten wir hier
— Ublicherweise in anonymisierter Form — als
Materialien in Lehrveranstaltungen einsetzen.
AuBerdem werden lhre Einsendungen wie ge-
wohnt in der Dokumentation lebensgeschichtli-
cher Aufzeichnungen am Institut fur Wirtschafts-
und Sozialgeschichte der Universitat Wien archi-
viert und stehen auch dort fiir interessierte Stu-
dierende und Fachleute bereit. Wenn viele scho-
ne und aufschlussreiche ,Lerngeschichten” zu-
sammenkommen, wadre auch die Herausgabe
eines Sammelbandes in unserer Buchreihe tber-
legenswert.

Senden Sie schriftliche Beitrdge an das:

Institut fiir Wirtschafts- und Sozialgeschichte,
z.H. ,,Doku”, Universitatsring 1, 1010 Wien; Tel.
(01)4277-41306; lebensgeschichten@univie.ac.at

Falls Sie unseren Aufruf interessant finden und
das Thema Lernen Erinnerungen in lhnen weckt,
die Sie gerne mit uns teilen wiirden, nehmen Sie
bitte auf jeden Fall Kontakt mit uns auf — auch
wenn lhnen das Schreiben zu beschwerlich oder
umstandlich erscheint. In Einzelfallen konnen wir
auch lebensgeschichtliche Interviews flihren. Wir
bitten allerdings um Verstandnis, dass wir nur
eine begrenzte Anzahl an Interviewterminen
anbieten konnen.

Falls Sie sich selber nicht an diesem Schreibauf-
ruf beteiligen wollen, kdonnten Sie uns auch be-
hilflich sein, indem Sie diese Aufforderung an
Interessierte weitergeben.

Mit Dank im Voraus und herzlichen GriiRen

Bt s Aot

Bettina Dausien Glinter Miller
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Anhang D

Lebenslauf

Karin Kerschhofer

Geburtsdaten:
Staatszugehorigkeit:

Berufstatigkeit

2010-2014

2008-2010

2008

Bildungsweg

Seit Oktober 2008

2004-2008

1999-2004
1995-1999

1991-1995

25. August 1985 in Wels, Oberosterreich

Osterreich

Sonderschullehrerin

an der NMS Lortzinggasse, 1140 Wien
Sonderschullehrerin

an der OVS Hadersdorf, 1140 Wien
Nachmittagsbetreuerin

an der VS Gallspach, Verein SALE Linz

Universitat Wien

Masterstudium Bildungswissenschaft

mit dem Schwerpunkt Bildung, Beratung

und Entwicklung iiber die Lebensalter
Padagogische Akademie/Hochschule Oberdsterreich
Bachelorstudium Lehramt fiir Sonderschulen
Bundeshandelsakademie II, Wels

Priv. Méadchenhauptschule der Franziskanerinnen,
Wels

Volksschule Thalheim bei Wels

151



	Einleitung
	I Begriffliche und theoretische Überlegungen
	Ausgrenzung
	Von „Ausgrenzung“ zu „Exklusion“
	Ausgrenzung im Spannungsfeld von Armut
	Ausgrenzung als persönliche Erfahrung

	Biographie
	Biographie und Lebenslauf
	Biographie und Erfahrung
	Autobiographische Texte
	Autobiographische Texte in der Pädagogik
	Grenzen und möglicher Umgang


	Bildungseinrichtungen
	Schule als pädagogische Institution
	Theoretische Ansätze
	Institutionelle Diskriminierung
	Bourdieus Theorie zur sozialen Ungleichheit



	II Empirische Studie
	Methodische Anlage der Studie
	Biographieforschung und Narrationsanalyse
	Datenerhebung und Datenmaterial
	Auswertungsprozess

	Fallanalysen
	Sarah Schwarz
	Kurzbiographie und formale Struktur
	Strukturelle inhaltliche Beschreibung ausgewählter Passagen
	Analytische Abstraktion

	Rosa Zeiler
	Kurzbiographie und formale Struktur
	Strukturelle inhaltliche Beschreibung ausgewählter Passagen
	Analytische Abstraktion

	Erna Sirna
	Kurzbiographie und formale Struktur
	Strukturelle inhaltliche Beschreibung ausgewählter Passagen
	Analytische Abstraktion

	Marlene Vogelhuber
	Kurzbiographie und formale Struktur
	Strukturelle inhaltliche Beschreibung ausgewählter Passagen
	Analytische Abstraktion

	Marianne Schuster
	Kurzbiographie und formale Struktur
	Strukturelle inhaltliche Beschreibung ausgewählter Passagen
	Analytische Abstraktion


	Vergleich der Fälle
	Bedingungen für drohende und erlebte Ausgrenzungserfahrungen in Bildungseinrichtungen
	Armut
	Krankheit und Behinderung
	Geschlecht

	Die Rolle der Lehrkräfte
	Die Bedeutung von Ausgrenzung in der Lebensgeschichte

	Resümee
	Literaturverzeichnis
	Kurzfassung
	Schreibaufruf „Bildungswege und Lerngeschichten“
	Lebenslauf


