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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit widmet sich dem Thema Handlungsfahigkeit bei Bildungsauf-
stiegen im Kontext von Bildungsungleichheit und Migration und zeigt, wie sich Bildungsbio-
graphien von Studierenden mit familialer Migrationsgeschichte gestalten. Die empirische Ma-
terialbasis bilden zwei biographisch-narrative Interviews. Den methodischen Ansatz der vor-
liegenden Forschung stellen Grounded Theory Methodologie in Kombination mit dem Konzept
kognitiver Figuren des biographischen Stegreiferzdhlens dar. Es wird veranschaulicht, wie sich
Biographinnen alle zur Verfligung stehenden Ressourcen trotz widriger Bedingungskonstella-
tionen und Ausschlussmechanismen aktiv aneignen und zu bestimmten Kompetenzen und
Handlungsressourcen als Expertinnen ihrer Bildungsbiographien verarbeiten. Die Ergebnisse
verdeutlichen, dass die Aneignung des universitaren Milieus angesichts der Distanz zwischen
Herkunftsmilieu und neuem sozialen Feld erst durch habituelle Transformationsprozesse mog-
lich wird. Diese Erkenntnisse tragen dazu bei, die Herausforderungen und Chancen fiir Studen-
tinnen mit familialer Migrationsgeschichte besser zu verstehen und ein diversitatsbewusstes
kritisch-reflexives Bewusstsein gegenuiber dem problematischen Migrationsdiskurs zu starken,

damit der Bildungskontext als ein heterogenitatsfreundlicher Raum gestaltet werden kann.

This master's thesis is dedicated to the topic of agency in educational advancement in the con-
text of educational inequality and migration and shows how the educational biographies of stu-
dents with a family history of migration are shaped. The empirical material is based on two
biographical-narrative interviews. The methodological approach of the present research repre-
sents grounded theory methodology in combination with the concept of cognitive figures of
biographical impromptu narration. It illustrates how biographers actively appropriate all avail-
able resources despite adverse conditions and mechanisms of exclusion and process them into
specific competencies and resources for action as experts in their educational biographies. The
results make it clear that the appropriation of the university milieu is only possible through
habitual transformation processes in view of the distance between the milieu of origin and the
new social field. These findings contribute to a better understanding of the challenges and op-
portunities for female students with a family history of migration and to strengthening a diver-
sity-conscious, critical and reflective awareness of the problematic discourse on migration so

that the educational context can be designed as a heterogeneity-friendly space.
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1. Einflhrung in das Thema und Anliegen der Studie

Die hier vorliegende Masterarbeit beschaftigt sich mit dem Thema Studierende mit Migrations-
biographie als Expert*innen ihrer Bildungswege. Der Schwerpunkt der Arbeit liegt dabei auf
dem Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungsungleichheit. In diesem einlei-
tenden Kapitel wird zuerst auf die Problemstellung eingegangen, anschlieffend werden Ansatz-
punkte der eigenen Forschung thematisiert sowie eine Forschungsfrage herausgearbeitet. Dabei
werden auch das Forschungsinteresse und die Gliederung der Arbeit préasentiert.

1.1. Gegenstandsbereich und Problemaufriss

Die Erforschung des Hochschulfeldes und studentischer Bildungsbiographien im Kontext von
Bildungsungleichheit gewinnt heutzutage signifikant an Bedeutung. Fir Osterreich - als Teil
Europas - ist die Einbeziehung des Migrationskontextes als Forschungsgegenstand unabding-
bar, da Europa mittlerweile zum gréf3ten Migrationskontinent aufgestiegen ist. Studierende der
Bildungswissenschaft mit Migrationsbiographie als zukunftige Padagog*innen und Wissen-
schaftler*innen, die an der Entwicklung des Bildungsbereichs unmittelbar teilnehmen, stellen
in diesem Kontext eine bislang kaum erforschte Gruppe dar. Die Beschéftigung mit studenti-
schen Bildungslaufbahnen im Kontext migrationsgesellschaftlicher Bedingungen ,,setzt erst
seit den Anféangen der 2000er Jahre ein, als Fragen zur Bildungssituation von Schiler*innen
,mit Migrationshintergrund‘ im Zuge des PISA-Schocks zu einem hdchst brisanten Thema in
der Bildungspolitik avancieren* (Wojciechowicz 2018: 3). Seitdem bleibt diese Zielgruppe in
der Migrationsforschung verstarkt im Untersuchungsfokus, ist jedoch bis heute nach der Fo-
kusverschiebung differenzorientierter zu ressourcenorientierter Forschung immer noch wenig
erforscht. Die vorliegende Masterarbeit widmet sich daher der empirischen Beschéftigung mit
Bildungslaufbahnen von Studierenden unter Beriicksichtigung des Migrationskontextes. Im

Folgenden wird der Bereich der vorliegenden Forschung umrissen.

Die im Mai 2019 in Hannover durchgefuhrte Tagung der Sektion ,,Bildung und Erziehung* der
Deutschen Gesellschaft fiir Soziologie riickt die Problemstellung in den Vordergrund, wie ,,Ent-
wicklungen im Feld der Hochschule durch sozialwissenschaftliche Forschung ,theoretisch-kon-
zeptionell oder theoretisch-empirisch analysiert werden kénnen* (Dausien 2022: 41). Mit Ent-
wicklungen der Hochschullandschaft sind Verdnderungen gemeint, ,,bei denen sich der Staat
zurlickgezogen hat, die Hochschulen bzw. Hochschulleitungen mehr Autonomie erhalten haben

und neue Steuerungslogiken etabliert wurden* (Bremer & Lange-Vester 2022: 9). Dazu zahlen
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Bremer und Lange-Vester (2022) beispielsweise die Ubertragung von betriebswirtschaftlichen
Logiken auf staatlich gefuhrte Bildungsorganisationen samt ihren wettbewerbs- und konkur-
renzorientierten Gesichtspunkten. Dausien (2022) betont den erheblichen Wandel des Feldes
der Hochschule innerhalb den letzten Jahrzehnte und plédiert fur die Auseinandersetzung mit
der Frage ,,wie die Forschenden selbst generational und biographisch in diesen Wandlungspro-
zess eingeflochten sind“ (Dausien 2022: 41). Unter diesen Aspekten erscheint die Frage, wie
studentische Bildungsbiographien verlaufen und wie Biograph*innen ihre Handlungsfahigkeit

entwickeln und unter neuen Bedingungen agieren, fiir die vorliegende Forschung relevant.

Hartmann zufolge kniipft Bildungsdkonomie (d.h. die an bildungsékonomischen Prinzipien ori-
entierte Bildungspolitik, die Bildung nach Wirtschaftlichkeit bemisst) Bildungsinvestitionen an
Kosten-Nutzen-Rechnungen und fiihrt zur Reproduktion sozialer Ungleichheit (vgl. Hartmann
2018: 33). Die Strukturen sozialer Ungleichheit halten sich laut Bremer und Lange-Vester
(2022) im Wandlungsprozess von Hochschulen hartnéckig, ,.,ebenso wie Muster geschlechts-
spezifischer wie ethnisch-kultureller und anderer Differenzen* (Bremer & Lange-Vester 2022:
10). Auch die Zahl der Studienabbrecher*innen sei nach wie vor hoch (vgl. ebd.). Bremer und
Lange-Vester (2022) stellen fest, dass die ,,Akteurskonstellation im wissenschaftlichen Feld
[...] unter erheblichen Veranderungsdruck geraten ist* (vgl. ebd.: 11). Diese massiven Veran-
derungen und die zunechmende Kritik an Universitdten als ,,Dienstleistungsunternehmen® (Dau-
sien 2022: 41) — beispielsweise die Kritik an der Okonomisierung der Hochschulen von Hohne
(2022) — riicken die Frage in den VVordergrund, ,,wie die Beteiligten mit ihren spezifischen Vo-
raussetzungen, Erwartungen und weitergehenden Perspektiven einerseits und die institutionell
gesetzten Anforderungen andererseits in der Ausgestaltung des Hochschulalltags und der bio-
graphischen Wege und Strategien zusammenwirken (Bremer & Lange-Vester 2022: 11). Dau-
sien (2022) betont in diesem Zusammenhang das unausgeschopfte Potenzial des biographie-
wissenschaftlichen Ansatzes in der Hochschulforschung und macht auf die Notwendigkeit des
kritischen Hinterfragens der Gestaltung universitarer Praxis aufmerksam. Vor allem in einer
mannigfaltigen Migrationsgesellschaft scheint dieser Aspekt wesentlich zu sein. Hummrich
(2009) setzt sich kritisch mit stereotypen Deutungen von Bildungsverlaufen im migrationsbe-
dingten Gesellschaftsfeld in den zwei gegenuberstehenden Diskursen — der defizit- und prob-
lemorientierte Ansatz auf einer Seite und die chancenorientierte Sichtweise auf der anderen
Seite — auseinander und pladiert fir den Ansatz von bildungstheoretisch orientierter Biogra-

phieforschung bei der Erforschung von Bildungsbiographien (vgl. Hummrich 2009).



Merkel (2015) verweist auf eine wachsende Bedeutung hoherer Bildung, welche sich im Zuge
der Bildungsexpansion seit den 1960er-Jahren beobachten l&asst, sowie auf die Bildungsun-
gleichheit beim Ubergang in die Hochschule, die sich in diesem Zusammenhang feststellen
lasst (vgl. Merkel 2015: 9). Die Gebundenheit von Berufsoptionen an die Bildungszertifikate,
welche im institutionalisierten Bildungssystem erworben werden, mache das Hochschulfeld zu
einem Reproduktionsmechanismus der Macht: ,,Bildung ist nicht nur notwendig geworden, um
einen Status zu erhalten oder weiterzugeben, sondern auch um einen Statusverlust zu vermei-
den” (ebd.: 15). Auch Schwendowius (2014) verweist auf diesen wichtigen Aspekt des Zugangs
zur Hochschulbildung in Bildungsverldufen: Da die Teilhabe an Hochschulbildung den Zugang
zu qualifizierten beruflichen Positionen ermdglicht, versteht Schwendowius (2014) formale
Bildungsabschliisse in den Bildungsbiographien in Anlehnung an Bourdieu als ,,Eintrittskarten*
fur anerkannte Positionen im sozialen Raum (vgl. Schwendowius 2014: 207). In diesem Zu-
sammenhang stellt sich die Frage, wie denn der Weg zu solchen ,,Eintrittskarten* bei Personen
mit Migrationsbiographie aussieht und mit welchen Herausforderungen diese dabei konfrontiert
sind. Merkel (2015) thematisiert eine Schwachstelle im Bildungssystem — ndmlich, dass die
unterschiedlichen Anfangsvoraussetzungen von Studierenden meistens tiberhaupt nicht bertick-
sichtigt werden. Trotz der Bildungsexpansion sowie der Tatsache, dass Bildung ein kollektives
Gut sein sollte, sei die ,,vollige Angleichung der Bildungschancen eine Illusion geblieben® (vgl.
Merkel 2015: 10). Ahnlich argumentiert auch Hartmann (2018), wenn sie schreibt, dass die
,Bildungsexpansion zu einer Hoherqualifizierung der Bevdlkerung gefiihrt und Bildungsun-
gleichheit beim Erwerb der Hochschulreife in Deutschland reduziert” habe, was jedoch nicht
mit ,.einer Reduktion der Ungleichheit am Ubergang Schule/Hochschule einher* gegangen sei
(vgl. Hartmann 2018: 9). Hartmann (2018) betont, dass die Studienintention durch die unter-
schiedliche herkunftsabhangige Kapitalausstattung von Schiler*innen und ihren Eltern beein-
flusst ist. Die obigen Ausfiihrungen machen deutlich, dass der enge Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft, institutionellen Rahmenbedingungen und Bildungsbeteiligung bei der Erfor-

schung von studentischen Bildungsbiographien wissenschaftlicher Auseinandersetzung bedarf.

Osterreich ist ein Einwanderungsland, welches (unter anderem) durch kulturelle Vielfalt ge-
kennzeichnet ist. Eine wesentliche Grundlage fiir den Zusammenhalt der Bevélkerung in Os-
terreich ist Teilhabe an Bildung, durch die soziales, kulturelles sowie politisches Leben gewahr-
leistet werden kann. Die im Bildungsprozess erworbenen Zertifikate, sprachliche Kompetenzen
sowie Teilhabe am Arbeitsmarkt bilden wesentliche Saulen fiir den Integrationsprozess in einer
européischen Aufnahmegesellschaft. Miethe (2017) zufolge sind der Zugang zu Bildung sowie

die Teilhabe an den Mdglichkeiten des Bildungssystems ein ,wesentlicher Faktor einer
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geforderten gelingenden Integration* (vgl. Miethe 2017: 2). Wie entfalten sich denn Bildungs-
biographien von Studierenden mit familialer Migrationserfahrung, die aktuell an dsterreichi-
schen Hochschulen studieren? Felix Streiter und Mounir Azzaoui verweisen im Vorwort zum
Buch Ethnische Ungleichheiten im Bildungsverlauf von Diehl, Hunkler und Khristen (2016)
darauf, dass Schiller*innen und Studierende mit internationaler Herkunft ,,doppelt beeintréch-
tigt* sind — diese seien nicht nur mit ,,migrationsspezifischen Herausforderungen* konfrontiert,
sondern auch mit ,,sozialer Benachteiligung* (Diehl et al. 2016: V). Sie weisen darauf hin, dass
in vielen Studien Aspekte wie der soziale Hintergrund oder Sprachkenntnisse der Kinder und
Jugendlichen ausgeblendet werden, weswegen ,,spezifisch migrationsbezogene Bedingungen
von den Effekten allgemeiner sozialer Bildungsungleichheit* (Diehl et al. 2016: 7) schwer zu

unterscheiden sind.

Merkel thematisiert die ,,von skandalosem Ausmaf“ (Krais 2003: 6, zitiert nach Merkel 2015:
9) vorhandenen Ungleichheiten der Bildungschancen, welche im Hochschulkontext noch wenig
erforscht sind. Hartmann (2018) verweist in diesem Zusammenhang auf das Paradoxon, dass
das Thema Bildungsungerechtigkeit bei einem relevanten Biographieabschnitt wie dem Uber-
gang Schule/Hochschule als ,keine Prioritdat der bildungspolitischen Agenda“ gesehen wird
(Hartmann 2018: 9). Es gibt mittlerweile zwar viele quantitative und auch qualitative Studien
zum Bildungsbereich, die sich mit dem Zusammenhang zwischen Bildungsbenachteiligung und
sozialer Herkunft auseinandersetzen (z.B. Labede & Thiersch 2014, Merkel 2015; Saksela-
Bergholm et al. 2019), es lasst sich jedoch ein Mangel an Forschungen feststellen, die sich der
Handlungsféahigkeit bei Studierenden mit Migrationsbiographie widmen. So z.B. verweist Metz
(2016) darauf, dass ,,die Wahrnehmung von Migranten und Migrantinnen als Experten und Ex-
pertinnen ihres Lebens innerhalb der (sozial und erziehungswissenschaftlichen) Forschung nur
bedingt vorhanden® ist (vgl. Metz 2016: 11). Dies markiert eine Luicke in empirischen und the-
oretischen Forschungen zum Themenbereich Migration — Ressourcen — Biographie: ,,Zum Ver-
stdndnis, wie die biographischen Akteure ihre eigene Welt auf ihre eigene, oftmals widerstan-
dige Art und Weise organisieren und als aktive Gestalter und Gestalterinnen ihres Lebens un-
zumutbare Lebensumstande wie Armut, Verlust von Familienangehoérigen, Vertreibungen oder
Diskriminierung bewiltigen, liegen nur wenig Untersuchungen vor“ (vgl. ebd.). Die vorlie-
gende Masterarbeit setzt genau an dieser Forschungsliicke an und stellt die subjektive Perspek-
tive von Studierende samt der Deutung ihrer Erfahrungsaufschichtung ins Zentrum. Auf diese
Weise kann dem medialen und 6ffentlichen Diskurs, in welchem Personen mit transnationalen
Wurzeln oft stereotypisiert und als eine Problemgruppe (vgl. Geisen et al. 2013, Alpagu 2019)

dargestellt werden, empirisch fundiert entgegengewirkt werden.
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1.2. Forschungsfrage und Aufbau der Arbeit

Das Ziel der vorliegenden Untersuchung liegt darin, Bildungsbiographien von Studierenden mit
familialer Migrationserfahrung zu untersuchen und zu zeigen, wie sich ihre Bildungswege auf
individueller Ebene gestalten, welche férderlichen und hinderlichen Bedingungen fir ihre
Handlungsféhigkeit eine Rolle spielen und welche Bedeutung ihre soziale Herkunft sowie fa-
miliale Migrationsgeschichte dabei haben. Der in vielen Forschungen und in der padagogischen
Praxis oft verwendete Begriff ,mit Migrationshintergrund‘ wird in der vorliegenden Arbeit be-
wusst vermieden. Laut Wojciechowicz (2018) suggeriere der im pressedffentlichen Diskurs
verwendete Begriff ,mit Migrationshintergrund® die Vorstellung von einer homogenen Gruppe
und habe ,,sich als Synonym fiir eine als Stérung betrachtete Gruppe im o6ffentlichen Diskurs
weitgehend* etabliert (vgl. Wojciechowicz 2018: 27). Auch Schwendowius (2015) verweist auf
die Problematik dieser Benennungspraxis, mit welcher eine hochst disparat zusammengesetzte
Gruppe nur auf einen einzigen Aspekt ihrer Geschichte reduziert wird (vgl. Schwendowius
2015: 17). Die Autorin empfiehlt den Begriff ,Studierende aus migrierten Familien® zu verwen-
den anstatt ,Studierende mit Migrationshintergrund. Der Ausdruck ,mit Migrationshinter-
grund® wird in der vorliegender Masterarbeit nicht verwendet, um mithilfe eines reflektierten
sprachlichen Umgangs dem Bild einer homogenen Gruppe entgegenzuwirken und die Vielfalt
und Heterogenitat der betroffenen Gruppen hervorzuheben. Stattdessen werden differenziertere
und weniger stigmatisierende Bezeichnungen wie ,Personen mit familialer Migrationserfah-
rung‘, ,Studierende aus migrierten Familien®, ,Personen mit internationaler Herkunft®, ,Perso-
nen mit transnationalen Wurzeln®, ,Studierende mit einer Migrationsbiographie®, ,Studierende
mit familialer Migrationsgeschichte verwendet, um zu zeigen, dass die mit der Wanderungs-
geschichte verbundenen Erfahrungen lediglich eine Dimension biographischer Erfahrung dar-
stellen. Auf diese Weise kann eine sensiblere und inklusivere Sprache in der Bildungsforschung
gefordert werden, die den vielféltigen Identitaten gerecht wird. Es ist an dieser Stelle auch an-
zumerken, dass in dieser Arbeit in Anlehnung an Mecheril, Bucken, Streicher und Velho (2010)
der allgemeinere Begriff Migration und nicht die Ausdriicke wie Zuwanderung oder Einwan-
derung verwendet werden, welche bestimmte Migrationsphdnomene ausblenden (vgl. Mecheril
etal. 2010: 11). Der Ausdruck Migration ermdgliche, dass ,,eine Vielfalt gesellschaftlicher Pha-

nomene zum Thema werden kann* (ebd.).

Durch die Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand, der in diesem Zusammenhang the-

matisierten  Forschungsliicke sowie dem Forschungsinteresse l&sst sich folgende



Forschungsfrage formulieren, welche am Beispiel von Studierenden der Bildungswissenschaft

empirisch untersucht wird:

Wie gestalten sich Bildungsbiographien von Studierenden mit familialer Migrationsge-
schichte?

Dabei wird besonderes Augenmerk auf die Frage gelegt, wie Biographinnen als handlungsfa-
hige Subjekte zum Ausdruck kommen und welche Rahmenbedingungen ihre Handlungsfahig-
keit beeinflussen. Um die Forschungsfrage zu beantworten, werden in der vorliegenden Unter-
suchung Bildungsbiographien von zwei Studentinnen der Bildungswissenschaft mit familialer
Migrationsgeschichte aus biographietheoretischer Perspektive, erganzt durch einen habitusthe-
oretischen Zugang, analysiert. Es wird vor allem auf folgende Aspekte eingegangen: die Rolle
familidrer und sozialer Kontexte sowie institutioneller Rahmenbedingungen in den studenti-
schen Bildungsbiographien; Erfahrungen von Biographinnen hinsichtlich ihrer Erstsprache/n;
forderliche Bedingungen und Herausforderungen bei ihren Bildungslaufbahnen sowie indivi-
duelle Strategien zur Umsetzung angestrebter Bildungsziele; die Bedeutung des Studiums im

biographischen Erfahrungskontext von Studierenden aus migrierten Familien.

Die Interviewten werden in der vorliegenden Studie als aktive Akteurinnen und Expertinnen
ihrer Bildungsbiographien betrachtet, was auch den Schwerpunkt der Untersuchung bestimmt,
d.h. es gilt nicht nur den Zusammenhang zwischen Herkunftsfamilien und Bildungsbeteiligung
zu erforschen, sondern auBerdem zu zeigen, wie und unter welchen Bedingungen Studierende
aus migrierten Familien alle zur Verfligung stehenden Ressourcen aktiv akkumulieren, um ihr
Bildungsvorhaben umzusetzen, und welche einzelfallspezifischen, aber auch einzelfalluber-

greifenden Handlungsmuster sie dabei ausbilden.

Um die Forschungsfrage zu beantworten, wird zunédchst im Sinne eines Ausgangpunktes ein
kurzer Uberblick tiber den aktuellen Forschungsstand vorgestellt, der fir die theoretische Sen-
sibilisierung und Aufmerksamkeitsrichtungen der vorliegender Forschung relevant ist (Kapitel
2). Danach folgt die Darstellung des eigenen Zugangs zur Forschung, in welchem das Verhalt-
nis zwischen den grundlegenden Begriffen diskutiert und die Bezugnahme auf grundlegende
theoretische Ansatze sowie die Forschungsperspektive offengelegt werden (Kapitel 3). In ei-
nem néchsten Schritt werden die zugrundeliegenden methodologischen Annahmen beztiglich
der empirischen Materialbasis der vorliegenden Studie aufgezeigt und anschlielend die Erhe-
bungs- und Auswertungsverfahren vorgestellt (Kapitel 4 und 5). Die darauffolgenden Falldar-
stellungen (Kapitel 6 und 7) prasentieren die empirischen Fallstudien und deren Ergebnisse. Im

Fokus stehen dabei die zwei narrativen Interviews der Erzahler*innen, die im Rahmen der
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Grounded Theory Methodologie in Kombination mit dem Konzept kognitiver Figuren nach
Fritz Schiitze (1984) ausgewertet wurden. Zu Beginn jeder Einzelfalldarstellung wird eine bio-
graphische Kurzbeschreibung vorangestellt. AnschlieRend wird ein Uberblick tiber die Kon-
taktaufnahme, die Interviewsituation und den Interviewverlauf gegeben. Weiters wird die von
der jeweiligen Biographin autonom gestaltete biographische Haupterzdhlung samt der Art und
Weise der Selbstdarstellung analysiert. AnschlieRend werden Ergebnisse der Auswertung nach
Themen vorgestellt. Die Darstellung auf der Fallebene folgt der Logik der Haupterzahlung der
jeweiligen Biographin. Jede Falldarstellung endet mit einer Analyse, in der die Gesamtge-
schichte jeder Biographin auf Abstraktionsebene thematisiert wird. Den Abschluss der Arbeit
bilden fallvergleichende Abstraktionen (Kapitel 8) und eine Schlussbetrachtung (Kapitel 9).

Die gewonnenen Erkenntnisse sollen in mehrfacher Hinsicht bildungswissenschaftliche For-
schung erweitern und einen Beitrag zur Reflexion padagogischer Praxis und Machtverhaltnisse
innerhalb von Bildungsinstitutionen leisten. Die Analyse von studentischen Biographien sollte
den Zusammenhang zwischen unterschiedlichen sozio-kulturellen Erfahrungshintergriinden,
institutionellen Anforderungen und der Handlungsfahigkeit im Bildungskontext aufzeigen. Die
vorliegende Masterarbeit gibt Aufschluss dartiber, mit welchen Herausforderungen Studierende
aus migrierten Familien im lebensweltlichen und institutionellen Kontext konfrontiert sind und
welche Bewaltigungsstrategien sie entwickeln. Somit werden Einblicke in die Bildungslauf-
bahnen von Studierenden aus migrierten Familien herausgearbeitet, die dazu beitragen kénnen,
Stigmatisierungen entgegenzuwirken und einen gerechten Umgang mit Diversitat im Bildungs-
kontext hervorzuheben. Ergebnisse der durchgefiihrten Forschung kénnen fiir die Reflexion
und Optimierung des tertidaren Bildungssystems, fiir die Verbesserung padagogischen Kénnens
in der Migrationsgesellschaft sowie flr die Erhéhung padagogischer Professionalitat fr inter-
kultureller Bildung nitzlich sein. Dariber hinaus leistet die vorliegende Untersuchung einen
Beitrag zur Reflexion der Rahmenbedingungen beim Umgang mit Mehrsprachigkeit in Bil-

dungsorganisationen.



2. Forschungsstand und theoretischer Bezugsrahmen

2.1. Soziale Herkunft und Bildungsungleichheit

Sowohl in der qualitativen (vgl. z.B. ElI-Maafalani 2012, Schwendowius 2014, Schwendowius
2015, Merkel 2015, Carnicer 2017, Wojciechowicz 2018, Pape et al. 2022), als auch in der
quantitativen (vgl. z.B. Beicht 2015, Nauck & Lotter 2016, Hartmann 2018, Gehrmann 2018,
Diewald & Schupp 2006) Forschung wird ein Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Bildungsungleichheit festgestellt. So verweist Hartmann (2018), die in ihrer quantitativen Stu-
die die Einflussfaktoren auf Bildungsentscheidungen bei Hochschuliibergédngen untersucht, auf
die nach wie vor bestehende Abhangigkeit der Bildung von der sozialen Herkunft, trotz der vor
2. 500 Jahren in der Geschichte liegenden Anmerkung von Konfuzius, dass Bildung allen, un-
abhéngig von ,,Standesunterschiede[n]* zugidnglich sein sollte (vgl. Hartmann 2018: 25). Fiir
Hartmann bedeutet Bildungsgerechtigkeit, ,,dass jeder nach seinen Fahigkeiten (Wollen und
Kodnnen) gefdrdert werden soll, um unabhédngig von Geschlecht oder (sozialer) Herkunft das
hochste thm mogliche Bildungsniveau zu erreichen* (Hartmann 2018: 37). Dabei wird betont,
dass ,,das Aufzeigen von Optionen und das Ermutigen zur Bereitschaft Bildung aufzunechmen*
zu den zentralen Anliegen der Bildungsgerechtigkeit zéhlt. Auch Gehrmann (2018) in seiner
quantitativ-empirischen Studie zu Bildungsungleichheit bei Grundschulkindern betont den Zu-
sammenhang zwischen der sozialen Herkunft und den Bildungsverlaufen und bezeichnet die
Einsicht, Bildungsungleichheit lediglich auf schulische Leistungen zu reduzieren, als ,,merito-

kratische Illusion* (vgl. Gehrmann 2018: 31).

Die im Rahmen dieser Masterarbeit analysierten qualitativen Studien liefern einen tieferen und
differenzierteren Blick auf Bildungsungleichheit. Die Bildungs- und Hochschulforscherin Mer-
kel (2015), die in ihrer qualitativen Studie Bildungsverlaufe von Studierenden untersucht, wirft
dem meritokratischen Glauben vor, dass dieser herkunftsbedingte Unterschiede negiert, da die-
ses Modell besagt, dass alle Akteur*innen im Leistungswettbewerb aufgrund individueller Fa-
higkeiten und Anstrengungen gleiche Chancen auf eine Bildungskarriere sowie soziale Stellung
hatten (vgl. Merkel 2015: 20). Die Autorin macht anhand leitfadengestitzter Interviews Klar,
wie diese bequeme Illusion einer natrlichen, individuell fundierten Bildungsungleichheit das
Bildungssystem blind fur die Tatsache macht, dass jede Bildungsbiographie auch durch die
sozio6konomische Lage des Elternhauses und herkunftsspezifische Lernvoraussetzungen
(vor)strukturiert ist. Merkel (2015) verweist auf den Zusammenhang zwischen dem Bildungs-

hintergrund der Eltern und dem Bildungserfolg von Kindern und macht deutlich, dass wichtige



Komponenten des Bildungsprozesses wie die Bildungsmotivation, die Informiertheit tber Bil-
dungsmaoglichkeiten und die Bildungsinvestitionen durch die soziale Zugehorigkeit und das EI-
ternhaus gepréagt sind. Die Autorin zeigt in ihrer Studie dartber hinaus die Rolle von psycholo-
gischen sowie materiellen Aspekten des Elternhauses bei den Bildungswegen. Einerseits ist
damit die Motivation gemeint, die durch das Elternhaus vermittelt werden kann (Vermittlung
von forderlicher Einstellung fiirs Lernen sowie hoheren schulischen Anspruchen, Aufmunte-
rung, Unterstlitzung beim schulischen Scheitern, konkrete Hilfe beim Schulstofferwerb etc.),
andererseits solche Faktoren wie bezahlte Nachhilfe, das Zurverfiigungstellen vom eigenen
Zimmer bzw. ruhigen Raum sowie Hilfsmittel fiirs Lernen, Finanzierung des Studiums). Diese
gunstigen Rahmenbedingungen beeinflussen die Leistungsentwicklung und strukturieren den

ganzen Bildungsverlauf mit, so Merkel.

Als besonders problematisch zeigt sich die Bildungsungleichheit beim Ubergang in die Hoch-
schule gerade fiir Personen aus Familien mit einer niedrigeren sozialen Position (vgl. z.B. Hart-
mann 2018; Schwendowius 2015; Pape et al. 2022). Hartmann (2018) verweist darauf, dass der
Ubergangsbereich Schule/Hochschule ,,von sozial weniger Privilegierten schwieriger zu errei-
chen® ist, was zur Bildungsungerechtigkeit fiihrt, ,,da staatliche Forderprogramme die durch die
unterschiedliche herkunftsabhéngige Kapitalausstattung entstandene Ungleichheit nicht ausrei-
chend kompensieren* (Hartmann 2018: 9). Schwendowius (2014) spricht in diesem Zusam-
menhang iiber formale Bildungsabschliisse als ,,Eintrittskarten* fiir anerkannte gesellschaftli-
che Positionen (vgl. Schwendowius 2014: 207). Damit verweist die Forscherin darauf, dass das
Bildungssystem und insbesondere der hochselektive Bereich der htheren Bildung als eine der
wichtigsten Verteilungsinstanzen fiir berufliche und soziale Positionierung zu sehen ist, was
folglich zu besseren Lebenschancen fuhre, da ein Hochschulabschluss fir die Verringerung von
sozialen Risiken sorge. Merkel (2015) verweist darauf, dass Studierende aus bildungsfernen
Milieus mehr iiber ,,Angste im Studium, Schwierigkeiten bei der Planung des Studiums, bei der
Priifungsvorbereitung* (Merkel 2015: 54) berichten sowie sich mehr Sorgen machen, dass sie
das Studium nicht schaffen. DarUber hinaus finden sich diese Student*innen schlechter im Stu-
dium zurecht und beteiligen sich an Diskussionen seltener. Merkel merkt an, dass natirlich
nicht jedes Verhalten durch soziale Herkunft bestimmt ist und dass Bildungsaufteiger*innen
sich aufgrund hoher Selektion auch gut im Hochschulfeld zurechtfinden sowie Kontakte auf-
bauen kdnnen, der oben genannte Aspekt kann aber bei vielen Personen eine grofie Rolle spie-
len. Auch Pape et al. (2022) verweisen in ihrer Studie zu Studienzweifeln und Studienabbruch-
prozessen auf eine wichtige Rolle von ,,Bildungsherkunft* bei Studierenden aus sozial benach-

teiligten Milieus, die ,,mit der Kultur des Bildungswesens und ihren oft implizit geltenden
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Anforderungen weniger vertraut sind“ und den ,,0ft mithevolle[n] Prozess der Passungsherstel-

lung* iiberwinden miissen (vgl. Pape et al. 2022: 245).

Viele empirische Befunde bestétigen, dass bei Bildungsaufstiegsbiographien den Geschwistern
eine besondere Rolle zukommt (vgl. Wojciechowizc 2018: 16). Sie werden oft von jiingeren
Geschwistern als ,,orientierungsgebende Vorbilder gesehen, weil sie sich meistens mit den
Strukturen der Bildungsinstitutionen bereits auskennen, die Bildungssprache beherrschen und
viele elterliche bildungsrelevante Aufgaben (z.B. Betreuung bei den Hausaufgaben, Orientie-
rung beim Bildungslaufbahn, Gesprache mit Lehrer*innen) tbernehmen (ebd.). Solche Vorbil-
der konnen als eine wichtige Ressource gesehen werden, welche den Akteur*innen die Pas-
sungsarbeit erleichtern. Merkel (2015) spricht in diesem Zusammenhang iiber ,,signifikante An-
dere* innerhalb und auBlerhalb des familialen Raums, die bei Aufstiegsbildungslautbahnen von
grofRer Bedeutung sind. Dies kénnen nicht nur Familienmitglieder sein, sondern alle fur eine
Person wichtigen sozialen Kontakte. VVon den eigenen Fahigkeiten Giberzeugt zu sein sowie die
Entschlossenheit zu haben, das Bildungsvorhaben zu verwirklichen, ist von den Rickmeldun-
gen signifikanter Anderer abhéngig: ,,Ein hohes Fahigkeitsselbstkonzept fiihrt dazu, auch bei
Misserfolgen weiter motiviert zu bleiben, sich anzustrengen und gute Leistungen zu erzielen.*
(Merkel 2015: 61). Beharrlichkeit, intrinsische Motivation und eine hohe Resilienz sind dabei

besonders wichtig fir Studierende, um die Leistungsanforderungen erfillen zu kénnen.

Aus der Forschungsliteratur wird ersichtlich, dass ohne die Berticksichtigung sozialer Herkunft
Bildungsbeteiligung kaum erfasst werden kann. Nicht nur der formale Bildungsweg, sondern
die ganze Lebens- und Bildungsgeschichte von Studierenden riicken somit in den Fokus der
Untersuchung. Denn die Chancenungerechtigkeit, wie Merkel (2015) anmerkt, kann ,,nur dann
reduziert werden, wenn die unterschiedlichen Startchancen, Bildungszugange und Bildungser-
gebnisse und die Ursachen im Elternhaus sowie der Schule betrachtet werden* (Merkel 2015:
22). Die in der Forschungsliteratur beschriebenen zentralen Theorien zur Erklarung von Bil-
dungsungleichheit lassen sich in zwei Gruppen teilen: Rational Choice Theorien (z.B. die The-
orie von Raymond Boudon) und Theorien der kulturellen Reproduktion, die sich an Pierre
Bourdieu orientieren (vgl. Gehrmann 2018). Im nachsten Kapitel werden diese zwei in der For-
schung am haufigsten verwendeten und bedeutsamsten theoretischen Ansatze zur Erklarung der
Bildungsungleichheit diskutiert, um die theoretischen Bezuge fur die vorliegende Arbeit aus-

Zuarbeiten.
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2.2. Anséatze zur Erklarung von Bildungsungleichheit

Das Phanomen der Bildungsungleichheit wird heutzutage in der Bildungsforschung, wie bereits
angekundigt, auf der theoretischen Ebene meistens anhand von Pierre Bourdieus Kapitaltheorie
und Raymond Boudons Konzept der primaren und sekundéren Herkunftseffekte erklart. In der
quantitativen ungleichheitsbezogenen Bildungsforschung im deutschsprachigen Raum domi-
nieren die Erklarungsansétze, die sich an Raymond Boudon anlehnen (vgl. Kramer 2011: 117,
Miethe & Dierckx 2014: 19; Schwendowius 2015: 97). Diese Ansétze orientieren sich an der
Rational-Choice-Theorie und fokussieren sich auf Kosten-Nutzen-Kalkulationen bei Bildungs-
entscheidungen. Es gibt auch Beitrdge in der quantitativen Bildungsforschung, die mittels Bou-
dons Konzept Bildung in Migrant*innenfamilien untersuchen (z.B. Nauck & Lotter 2016). In
der deutschsprachigen qualitativen ungleichheitsbezogenen Bildungsforschung stellt dagegen
die Feld-Habitus-Theorie Bourdieus sowie die These der kulturellen Passung nach wie vor ei-
nen einflussreichen theoretischen Bezugsrahmen dar (vgl. Schwendowius 2015: 97). Es gibt
heutzutage Studien, bei welchen die Theorie Bourdieus auf die Erforschung des Hochschulfel-
des im Migrationskontext erweitert wird. So z.B. untersucht Schwendowius (2015) Bildungs-
wege von Studierenden mit unterschiedlichen sozio-kulturellen VVoraussetzungen und zeigt, wie
die Erfahrungsaufschichtung von Studierenden die Teilhabe an der Hochschule ermdglicht oder
auch hindert. Die Grundannahme der Forscherin dabei ist, ,,dass nicht nur die Schule, sondern
auch das Hochschulsystem selbst daran beteiligt ist, soziale Ein- und Ausschliisse herzustellen*
(Schwendowius 2015: 13). Es gibt in der empirischen Forschung auch Studien, die versuchen,
diese beide theoretischen Konzepte — das von Boudon und das von Bourdieu — als theoretische
Grundlage zu verbinden und fur die Erforschung der Bildungsungleichheit im Hochschulfeld
zu nutzen, nicht jedoch im Migrationskontext (z.B. Merkel 2015, Hartmann 2018). In einem
nachsten Schritt werden die Schwachstellen des theoretischen Ansatzes von Boudon und das
empirische Anwendungspotential von Bourdieus Perspektive diskutiert, um die Bedeutung die-
ser Vorverstandnisse flr die theoretische Sensibilisierung und Aufmerksamkeitsrichtungen

vorliegender Forschung auszuarbeiten.

Fur den franzdsischen Soziologen und Philosophen Raymond Boudon ist die Bildungsungleich-
heit ,,der hauptsdchliche Grund fiir die Ungleichheiten des Lebens* (Boudon 1984: 11, zit.n,
Merkel 2015: 64). Der sozialen Verteilung von Akteur*innen liegen nach Boudon zwei Grund-
prinzipien zugrunde — die meritokratische Struktur und die Struktur der Dominanz, wobei die
letzte die erste begrenze (vgl. Merkel 2015: 65). Wahrend in einer meritokratischen Struktur

der soziale Status und die gesellschaftliche Position aufgrund von individuellen Verdiensten
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und Leistungen zugeteilt werden, werden in der dominanzbasierten Struktur der soziale Status
und die Verteilung von Ressourcen durch bereits bestehende soziale Hierarchien und Macht-
verhéltnisse bestimmt. Dies resultiere in folgender Verteilung: Bei gleichen Leistungen und
Bildungsabschliissen haben Kinder aus sozial schwacheren Elternhdusern geringere Chancen,
zu der erstrebten sozialen Position zu gelangen, im Vergleich zu denjenigen, die bereits in
machtvollen Positionen sind. Genau durch solche schichttypischen Unterschiede wie beispiels-
weise ,,die Bildung der Eltern, ihre berufliche Stellung (soziale Kosten-Nutzen-Rechnung) und
ihre Einkommensstruktur (finanzielle Kosten-Nutzen-Rechnung)* entstehen laut Boudon Bil-

dungsungleichheiten (vgl. Hartmann 2018: 43).

Die Erklarungsansatze zur Reproduktion von Bildungsungleichheiten, die sich an Boudon ori-
entieren, ziehen sein Modell der priméren und sekundaren Herkunftseffekte von Bildungsent-
scheidungen heran. Demzufolge beziehen sich primare Herkunftseffekte auf die in der Her-
kunftsfamilie liegenden sozialen, kulturellen und 6konomischen Merkmale und haben einen
starken Einfluss auf die Bildungschancen, da sie oft die Ressourcen und Mdglichkeiten bestim-
men, die einem Individuum zur Verfiigung stehen. Folglich sind Kinder je nach Elternhaus
schon vor dem Eintritt in das Bildungssystem besser oder schlechter ausgestattet mit den fur
die Schule vorteilhaften Fahigkeiten und kénnen dementsprechend mit den Anforderungen des
Bildungswesens besser oder schlechter zurechtkommen. Mit sekundédren Herkunftseffekten
verweist Boudon auf ,,Bildungsentscheidungen in Abhédngigkeit der sozialen Herkunft* und
,»ein von der sozialen Herkunft abhdngiges Entscheidungsverhalten bei gleichen Kompetenzen*
(vgl. Hartmann 2019: 43). Dabei seien die sekundaren Effekte sozialer Herkunft bei Boudon
ausschlaggebender als primére (vgl. ebd.). Bei der Wirkung von sekundaren Herkunftseffekten
entscheiden subjektive herkunftsbedingte Kosten-Nutzen-Abwéagungen tiber den Ubergang zur
néchsten Stufe des Bildungssystems (vgl. Merkel 2015, Hartmann 2018). Mit diesem Verstand-
nis von Bildungsungleichheit wird bei vielen quantitativ ausgerichteten Studien erklart, warum
auch bei gleichen Leistungen von Individuen mit unterschiedlichen Backgrounds verschiedene
Bildungswege gegangen werden. Es gibt mittlerweile VVorschldge, Boudons Idee der Teilung in
primére und sekundare Effekte fur die Bildungsforschung im Migrationskontext zu verwenden.
So beispielsweise argumentieren Diehl, Hunkler und Kristen (2016), dass ethnische primére
Effekte auf die Kompetenzen von Migrant*innen und deren Nachkommen als spezifische Ein-
fliisse wirken. Als sekundare Effekte werden von Autor*innen migrationsbezogene Bedingun-

gen bezeichnet, die firr Bildungsentscheidungen relevant sind (vgl. Diehl et al. 2016: 10).
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Diese Annahme der Rational-Choice-Ansétze tber rational entscheidende Akteur*innen, die
eine definierbare, sequenzielle Abfolge von Phasen durchlaufen und ,,sich frei auf dem ,Markt
der Moglichkeiten® bewegen und die Vor- und Nachteile verschiedener Optionen kalkulieren,
bewerten und dann eine begriindete Wahl treffen®, wird in der qualitativen Bildungsforschung
stark kritisiert (vgl. Schwendowius 2015: 471). Zwar geht Boudon nicht von einer umfassen-
den, sondern eher von einer kontextabh&ngigen Rationalitat der Akteur*innen aus, jedoch wer-
den Individuen in Boudons Perspektive als solche gesehen, die féhig seien, verschiedenen (Bil-
dungs)Alternativen in eine wiinschenswerte Reihenfolge zu bringen und darauf basierend ihre
Wahl zu treffen. Es fallt auf, dass diese Ansicht sehr viele Faktoren aufRer Acht lasst und fir die
Erforschung von Bildungswegen nur sehr begrenzt genutzt werden kann. Kramer (2011) kriti-
siert an der an Boudon orientierten Bildungsforschung genau diese Fixierung an den Oberfla-
chenphdnomenen der sozialen Herkunft sowie das Festhalten am Ideal eines rationalen Han-
delns (vgl. Kramer 2011: 138). Labede und Thiersch (2014) nehmen auch kritisch Stellung zu
den Ansétzen der quantitativen Bildungsforschung, die sich an den Theorien der rationalen Bil-
dungswahl orientieren, weil diese ,,von einem einmaligen, reflexiven und sozialschichtabhin-
gigen Entscheidungsverhalten an den zentralen Selektionsstellen* des Bildungssystems ausge-
hen und Bildungsentscheidungen als ein Handeln nach Kosten-Nutzen-Kalkulationen fassen
(Labede & Thiersch 2014: 65). Ein handlungsféhiges Individuum ware aus dieser engen Per-
spektive folglich als solches zu verstehen, welches ,,in der Bewertung und Abwéagung einer
Vielzahl von Handlungsalternativen den Bildungsweg wéhlt, von dem es sich den hdchsten
subjektiven Nutzen im Verhaltnis zu den entstehenden Kosten (wie etwa dem finanziellen oder
zeitlichen Aufwand) verspricht* (vgl. ebd.: 66). Als Folge wird ,,die soziale Erfahrungsgebun-
denheit des Handelns an interaktive, beziehungsdynamische und lebensgeschichtliche Prozesse

in ihrer Bedeutung fiir Bildungsentscheidungen ausgeblendet* (ebd.).

In der qualitativen Bildungsforschung werden die oben skizzierten ,Schwachstellen® von Bou-
dons Perspektive oft kritisiert. Die habitustheoretische Perspektive von Pierre Bourdieu, die auf
Erklarung sozialer Strukturen und Prozesse in einer Gesellschaft gerichtet ist, lasst in der qua-
litativen Erforschung von Bildungsungleichheit dagegen mehr Anschlusspunkte finden. Bour-
dieus Konzepte von Kapital, Feld und Habitus sind auf die Uberwindung des methodologischen
Individualismus der traditionellen Handlungstheorie mit ihrem impliziten Rationalismus ge-
richtet, bei welchem nur das Individuum selbst als entscheidender Faktor gesehen und die Be-
deutung gesellschaftlichen Strukturen heruntergespielt wird (vgl. Hoss 2007: 178). Krammer
(2011) pladiert in diesem Zusammenhang fiir einen Anschluss an Bourdieu ,,stirker noch als

bisher in der Erziehungswissenschaft” (vgl. Krammer 2011: 348). Zentral dabei ist die Relation
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zwischen Feld und Habitus, die als eine wechselseitige Beziehung zu verstehen ist. Dieser As-
pekt ist fir die vorliegende Arbeit insofern von Interesse, als damit Mechanismen sozialer Un-
gleichheit bei der Beteiligung am Bildungssystem aufgezeigt werden kénnen und zugleich ein
breiteres Verstandnis uber das individuelle Handeln gewonnen werden kann. Im Weiteren wer-
den die Grundannahmen von Bourdieus Theorie skizziert, an die auch die vorliegende Arbeit
anknupft.

In Bourdieus Theorie ist jedes Individuum unterschiedlich und ungleich mit dem jeweiligen
Kapital ausgestattet. Der Kapitalbegriff Bourdieus ist nicht auf den materiell definierten Kapi-
talbegriff reduziert, sondern viel breiter und ,,umfasst im Grunde alles, was auf einem Markt in
der Hoffnung auf Gewinn investiert werden kann* (Hoss 2007: 174). Neben 6konomischem
Kapital (alles, was mit Geld aufgewogen werden kann) nennt Bourdieu auch kulturelle, soziale
sowie symbolische Kapitalformen. Alle Formen von Bildung (z.B. der Erwerb von Matura oder
Lektlre von Buchern) gehoren zu kulturellem Kapital. Bourdieu unterscheidet drei Formen von
kulturellem Kapital — institutionalisiertes (staatlich sanktionierte Bildungsabschlisse, Bil-
dungstitel), objektiviertes (Biicher, Gemalden, die Art der Freizeitgestaltung, etc.) und inkor-
poriertes Kapital (z.B. Manieren, Denk-, Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata, Sprache)
(vgl. ebd.). Unter sozialem Kapital versteht Bourdieu alle mit sozialer Herkunft zusammenhan-
genden Beziehungen, ber welche eine Person verfligt oder nicht verfugt. Die vierte Form —
das symbolische Kapital — liegt auf einer anderen logischen Ebene (vgl. ebd.: 176). Das sym-
bolische Kapital findet einerseits in Prestige, Ehre, Ansehen seinen Ausdruck, andererseits be-
deutet dies zugleich einen wichtigen Aspekt aller anderen Kapitalsorten, und zwar, ,,dass sie
gesellschaftlich anerkannt sein missen, um den Kapitalbesitzern soziale Anerkennung ver-
schaffen zu kénnen (ebd.). Diese Kapitalform bildet somit das Ausmal an sozialer Anerken-
nung (durch Gruppen oder Gesellschaft generell), Gber die Individuen verfugen. Die Kapitals-
orten nach Bourdieu sind konvertierbar. So besucht man die Schule und eventuell strebt man
dann einen héheren Bildungsabschluss an in der Hoffnung, spater einen gut bezahlten Job zu
haben, was mit Bourdieus Worten ,das kulturelle Kapital in 6konomisches zu konvertieren*
bedeuten wirde. Die soziale Position eines Menschen hangt davon ab, wie viel wir von jeweils
dkonomischem, kulturellem oder sozialem Kapital haben — je gréRer das Repertoire an indivi-
duellen Handlungs- und Ausdrucksmdglichkeiten, desto héher die Position im sozialen Raum
(vgl. Joas & Kndbl 2013: 520ff).

Nach Bourdieu ist die Gesellschaft in verschiedene relativ autonome Bereiche gespaltet (z.B.

Kultur, Politik, Wirtschaft, Bildung, Religion, Wissenschaft). Jeder Bereich, den Bourdieu als
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,»soziales Feld* (Bourdieu 1985: 11) bezeichnet, folgt seiner eigenen Logik. Dabei sind die Fel-
der nicht autopoietisch und selbstorganisiert, sondern werden von Aktionen der beteiligten Ak-
teur*innen reproduziert, die ,,die Logik des Feldes verinnerlicht haben — und entwickeln sich
iiber Konflikte zwischen den Akteuren bzw. Gruppen von Akteuren innerhalb dieses Feldes*
(H6ss 2007: 177). Ein Feld ist somit als eine soziale Arena mit eigenen Regeln und Hierarchien
zu verstehen, in der Akteur*innen miteinander interagieren, um bestimmte Ziele zu erreichen.
Laut Pierre Bourdieu wird die Position eines Akteures in sozialen Feldern durch objektive
Strukturen wie z.B. Einkommen, Bildung, Beruf oder auch den Wohnort bestimmt, welche sich
in unserem Korper einschreiben (vgl. Bourdieu 1983). Dieses ,,System dauerhafter Dispositio-
nen®, also verinnerlichter Muster, Verhaltensweisen und Denkweisen, mache den Habitus aus,
welchen das Individuum durch seine soziale Position und Erfahrungen erworben hat und wel-
cher dann die Interaktionen mit der Welt strukturiert. Der Habitus, der sich durch relative Sta-
bilitat auszeichnet, bedeutet jedoch nicht, dass menschliche Handlungen determiniert sind (vgl.
El-Mafaalani 2012: 101). Das Konzept des Habitus heif3t nur, dass bestimmte Handlungen mehr
oder weniger wahrscheinlich sind (vgl. Bourdieu 1993: 33f, zit.n. Hoss 2007: 178); der ,,Habi-
tus‘ hat also eine ,,limitierende Funktion* (El-Mafaalani 2012: 101). Der Habitus ist sozialisa-
tionsbedingt sowie klassengebunden und wird verstanden als ,,eine Art generative Grammatik,
die eine Fulle von Handlungen produziert und erméglicht — aber eben nur innerhalb der Gren-
zen dieser Grammatik® (Hoss 2007: 178).

Soziales Feld und Habitus sind in einem wechselwirkenden Zusammenspiel zu betrachten. Die
Interaktionen eines Individuums in einem bestimmten Feld sind durch seinen Habitus geprégt,
wéhrend gleichzeitig die Strukturen und Regeln des Feldes den Habitus beeinflussen und ver-
starken. Der Habitus kann somit innerhalb eines Feldes erworben werden: Im Prozess der So-
zialisation (in der Familie, in der Schule etc.) werden bestimmte WertmaRstébe, Verhaltens-
weisen, Regeln eines Feldes verinnerlicht, habitualisiert und weiterreproduziert. Der Habitus
entscheide dariiber hinaus auch Uber die Fahigkeit, das Kapital im jeweiligen Feld effizient
einzusetzen. Personen mit einem Habitus, der besser mit den Normen eines Feldes uberein-
stimmt, besitzen bessere Chancen, in diesem Feld erfolgreich zu sein. Zwar vermittelt der Ha-
bitus den Eindruck einer stark ausgepragten Veranderungsresistenz, jedoch lasst Bourdieu
(auch wenn nur sehr begrenzt) die Mdglichkeiten einer Verdnderung von Habitusformen zu:
,Der Habitus, der mit den Strukturen aus fritheren Erfahrungen jederzeit neue Erfahrungen
strukturieren kann, die diese alten Strukturen in den Grenzen ihres Selektionsvermdgens beein-
flussen, sorgt fur eine einheitliche, von den Ersterfahrungen dominierte Aufnahme von Erfah-

rungen, die Mitglieder derselben Klasse statistisch miteinander gemein haben* (Bourdieu 1987:
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113). Handlungsressourcen und Handlungsmuster, welche eine Person in ihrem Sozialisations-
prozess erwirbt, bestimmen bzw. prégen ihre gegenwartigen Handlungen. Dabei handelt die
Person nicht im luftleeren Raum, sondern in einem sozialem Feld, also in einer stets sich &n-
dernden Wirklichkeit, die wiederum bestimmt, welche Ressourcen zu einem konkreten Zeit-
punkt eingesetzt werden kénnen. Durch die Interaktionen und Erfahrungen in einem Feld kon-
nen Individuen gleichzeitig ihren Habitus modifizieren. ElI-Mafaalani (2012) verweist in diesem
Zusammenhang im Sinne Bourdieus auf eine im urspriinglichen Habitus angelegte ,,gewisse
Modifikationsfahigkeit”, was als ,,ein im Habitus angelegter begrenzter Raum fiir Innovatio-
nen‘ verstanden werden kann (EI-Mafaalani 2012: 101). Der Forscher betont, dass ,,es aus ha-
bitustheoretischer Perspektive zumindest denkbar® ist, dass sich ,,der Habitus ausgeldst durch
neue soziale Kontexte oder durch sozioanalytische (Selbst-)Reflexion transformiert™ (vgl.
ebd.). Dieser transformatorische Potenzial ist fir das Verstandnis von Bildungsprozessen der

vorliegenden Arbeit zentral, worauf im Kapitel 3.1. eingegangen wird.

Nach Bourdieus Habitus-Theorie sind Bildungsentscheidungen, nicht wie bei Boudon stark auf
individuelle Rationalitat fokussiert, sondern durch soziale Strukturen und habituelle Hinter-
grinde beeinflusst, was eine umfassendere und kontextbezogenere Betrachtung von Bildungs-
laufbahnen ermdglicht. So argumentiert Kramer (2011), dass die Bildungsforschung, die an
Boudon ankniipft, die Bildungsungleichheiten ,,anhand der Ausdruckformen zu erforschen und
zu erkldaren® versucht, ,,wihrend mit Bourdieu an den Hervorbringungs- und Generierungsmodi
dieser Ausdrucksgestalten angesetzt wird* (Kramer 2011: 138). Dariiber hinaus betont Kramer,
dass aus Bourdieus Perspektive die Differenz der primaren und sekundaren Effekte von Boudon
,,verschwimmt®, da bewusste und intentionale Entscheidungen bei Bildungswegen anhand von
Habitus stattfinden: ,,Der Habitus ist es also, der seinerseits — von den schichtspezifisch variie-
renden Konditionierungen gepragt —angepasst an die sozialen Existenzbedingungen Ausgangs-
punkt und Basis der bei Boudon noch als primér und sekundér getrennt behandelten Fahigkeiten

und Einstellungen gefasst wird.* (Krammer 2011: 138).

In der vorliegenden Arbeit wird die These vertreten, dass die Entscheidungen und Handlungen
von Studierenden aus unterschiedlichen Herkunftsfamilien in ihrer Bildungslaufbahn kein pu-
res Resultat der Abwégung zwischen Handlungsalternativen und Opportunitatskosten sind.
Dieser Prozess ist viel komplexer, denn die Wahrnehmung der mdglichen Alternativen ist be-
reits durch die soziale und ethnische Herkunft vorstrukturiert: ,,Schichtzugehdrigkeit oder eine
durch das Bildungssystem des Herkunftslandes gepréagte Sichtweise beeinflussen, welche Al-

ternativen iiberhaupt in Betracht gezogen werden™ (Diehl et al. 2016: 14). Kramer (2011)
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spricht in diesem Zusammenhang iiber ,,so genannte lebensbereichsspezifische Handlungskom-
petenzen, die zu den schulisch geforderten Handlungskompetenzen in einem unterschiedlichen
Passungsverhiltnis stehen* (Kramer 2011: 156). Somit ist die habituell verankerte milieuspe-
zifische Erfahrungsaufschichtung zusammen mit den jeweils spezifischen Voreinstellungen im-
mer zu bertcksichtigen. In einer starken Anlehnung an Bourdieu stellt auch Dausien (2014) die
selbstverstandlichen Annahmen des wissenschaftlichen Diskurses hinsichtlich autonomer, rati-
onaler Bildungsentscheidungen infrage, indem sie erstens auf die institutionellen Rahmenbe-
dingungen und Praktiken hinweist (Dausien 2014: 43) und zweitens mit Bourdieu argumentiert,
dass ,,Bildungswege gerade nicht das Resultat individueller Wahl sind, sondern Effekte der
Positionierung im sozialen Raum, die — vermittelt Uber den Habitus und die Zusammensetzung
des verfuigbaren (kulturellen) Kapitals — objektive Moglichkeitsraume abstecken und ,Laufbah-

nen‘ vorstrukturieren* (ebd.: 44).

In Bezug auf die obigen Ausfuhrungen, wird in dieser Arbeit angenommen, dass es in Bildungs-
biographien zwar bewusste rationale Entscheidungen geben kann, jedoch sind die Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsmuster von Individuen bereits im Habitus eingebettet und durch
die zur Verfligung stehenden Ressourcen und soziale Eingebundenheit mafigeblich beeinflusst.
Diese Arbeit knlipft somit an Bourdieus habitus-, feld- und kapitaltheoretische Perspektive, die
fir die bildungsungleichheitsbezogene empirische Bildungsforschung anschlussféhiger er-

scheint, an.

2.3. Migrationsspezifische biographische Aspekte von studentischen Bil-

dungslaufbahnen

Der Zugang zur Universitét ist nur fur diejenigen moglich, die alle vorangehenden Stufen er-
folgreich geschafft und eine Hochschulzugangsberechtigung erworben haben. Studienentschei-
dungen als biographisch langfristig festgelegte Ziele sind fur weitere Lebenschancen grundle-
gend, da sie, wie im Kapitel 2.1. thematisiert, mit Statuspositionen eng zusammenhangen. Kris-
ten (2016) verweist darauf, dass Studienberechtigte mit Zuwanderungshintergrund beim Zu-
gang zur Hochschule mit Blick auf zuvor erbrachte Leistungen ,.positiv selektiert (Kristen
2016: 644) sind. Die habitustheoretische Perspektive von Bourdieu zu Bildungsungleichheit
macht deutlich, dass das Hochschulfeld, auch wenn es fiir alle Studienberechtigten neu ist, nicht
fur alle auf gleiche Weise fremd ist. Auller milieuspezifische Unterschiede sind aber in Biogra-
phien von den aus einem hochschulfremden Milieu stammenden Studierenden mit familialer
Migrationserfahrungen auch migrationsspezifische Aspekte und Wirkungsmechanismen zu
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beachten. Im diesem Kapitel werden mdgliche migrationsbedingte Einflussfaktoren bei Bil-
dungslaufbahnen der Zielgruppe der vorliegenden Forschung thematisiert. Dies erlaubt, im
Sinne theoretischer Sensibilisierung, mogliche Aufmerksamkeitspunkte fiir die Interpretation
festzuhalten, wobei anzumerken ist, dass die Herangehensweise der Forschung fur alle unvor-

hersehbaren Aspekte, die sich in den Narrationen gezeigt haben, offen blieb.

In den Studien im Bereich Bildung und Migration erweist sich der theoretische Ansatz von
Bourdieu als sehr produktiv fur die Erforschung von Aspekten und Mechanismen sozialer Un-
gleichheit (z.B. El-Mafaalani 2012, Schwendowius 2015, Carnicer 2017). Schwendowius
(2015), die sich mit dem Thema Migration und Ungleichheit im Hochschulkontext aktiv be-
schéftigt, verweist darauf, dass Studierende von den Teilgruppen Bildungsinldnder*innen und
eingebiirgerte Studierende seltener auf dem ,direkten Weg* zur Hochschule gelangen, denn sie
verfugen seltener (ber die allgemeine Hochschulreife und dazu erlangen sie ihre Studienbe-
rechtigung weniger haufig an Gymnasien, worauf auch der etwas héhere Altersdurchschnitt in
diesen Gruppen hindeute (vgl. Schwendowius 2015: 43). Die Autorin untersucht verschiedene
Differenzierungs-, Ein- und Ausschlussmechanismen im Bildungssystem und veranschaulicht,
wie Studierende mit einer eigenen oder familialen Migrationsbiographie ihre Bildungslaufbahn
konstruieren und welche Zugehdrigkeitserfahrungen sie im Bildungssystem machen. Dabei
macht sie in ihrer Studie am Beispiel von Biographien von Lehramts- und Padagogikstudentin-
nen deutlich, dass ,,Bildungskontexte nicht unabhédngig von gesellschaftlichen Machtverhalt-
nissen zu denken sind und sie den Subjekten jeweils unterschiedliche Zugehdrigkeitserfahrun-
gen und Positionierungen ermdglichen (ebd.: 511). Die Forscherin verweist auf Veranderun-
gen von Selbst- und Zugehdrigkeitsverstandnissen, welche bei Studierenden mit internationaler
Geschichte mit dem Studium einhergehen kénnen (vgl. ebd.: 525). Dies kann beispielsweise zu
erhdhter Auseinandersetzung mit der eigenen Selbstverortung im migrationsgesellschaftlichen
Raum fiihren, was ,,einen Verlust der Selbstverstindlichkeit bisheriger Zugehorigkeitsverstand-
nisse und Selbstpositionierungen und u.U. ein verstarktes Differenzerleben, aber auch ein Po-

tenzial fiir Empowerment* impliziert (vgl. ebd.).

El-Mafaalani untersucht in seiner Studie anhand der Habitustheorie ,,die Transformationen der
Herkunftsbedingungen® (El-Mafaalani 2012: 14) in Aufstiegsbiographien von beruflich etab-
lierten tirkeistammigen und einheimischen Personen in Deutschland entlang dreier Dimensio-
nen von Ungleichheit (schichtspezifische Herkunft, ethnische Herkunft und Geschlecht). Der
Autor kommt zur Schlussfolgerung, dass es in allen untersuchten Bildungsaufstiegen, unabhén-

gig davon, ob die Befragten eine Migrationsbiographie haben oder nicht ,,(frither oder spéter)
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zu einer Habitustransformation® (ebd.: 272) kommt. Dabei arbeitet E1-Mafaalani den migrati-
onstypischen Erfahrungsraum bei Aufstiegsprozessen heraus, zu welchem er die ,,Kombination
aus Spharendifferenz und Doppelerwartung* (vgl. ebd.:300) zahlt. Damit meint der Autor die
,Innen-Aullen-Differenz, also eine Differenz bei Loyalitdtserwartungen zwischen innerer
Sphare (Familie und Verwandtschaften) und &ul3erer Sphare (Institutionen und Mehrheitsge-

sellschaft), der Personen mit internationaler Herkunft ausgesetzt sind (vgl. ebd.: 299).

In seiner qualitativen Studie zu Bildungsaufstiegen bei Séhnen tlrkischer Herkunft verweist
Carnicer auf spezifische Haltungen und Ressourcen, die ,,aus der familidren Erfahrung und
Deutung der Migration (Carnicer 2017: 23) hervorgehen, und ,,sowohl erhéhte Aufstiegs- und
Bildungsaspirationen bedingen als auch spezifische psychosoziale Ressourcen bereitstellen, die
den Bildungsaufstieg auch begiinstigen* (ebd.). Auf den spezifischen Charakter von Bildungs-
aspirationen bei Studierenden aus migrierten Familien verweist in ihrer VVergleichsbetrachtung
zu statistischer Datenlage Kristen (2016). Die Autorin argumentiert, dass Studienberechtigte
mit multikultureller familialer Geschichte bei dieser hochselektiven Phase des Bildungsverlaufs
zwar mit schlechteren schulischen Leistungen starten, jedoch ,,bei gleicher Leistungsausgangs-
lage und ahnlichen soziotkonomischen Voraussetzungen durchwegs eine hohere Studiernei-
gung als die Mehrheitsbevilkerung* aufweisen (vgl. Kristen 2016: 643). Die Autorin argumen-
tiert, dass diese ausgepragte Studierneigung jedoch nicht mit den vorangehenden schulischen
Leistungen, sondern vor allem mit dem ,,Entscheidungsverhalten in Verbindung zu sehen ist
(vgl. ebd.: 662). Diehl, Hunkler und Kristen verweisen in diesem Zusammenhang auf , Immig-
rant Optimism* (Diehl et al. 2016: 14), einen zusatzlichen spezifischen Aspekt, welcher den
Akteur*innen vorteilhafte Bildungsentscheidungen im Sinne eines Aufstiegs versprechen
konnte. Damit werden ehrgeizige und aufstiegsorientierte ,,Lebensziele von Gewanderten be-
zeichnet [...], sowie ein moglicher Informationsmangel in den Familien* (Diehl et al. 2016:
17). Becker und Gresch (2016) beschreiben dieses Phanomen basierend auf quantitativen Stu-
dien als Aspiration-Achievement-Paradox (Becker & Gresch 2016: 73). Da sie fur ihre Kinder
ein ,besseres Leben“ wiinschen, erwarten sie fiir sie ,,eine Aufwértsmobilitdt®, was die Au-
tor*innen als ,,Zuwanderungsoptimismus® interpretieren (vgl. Becker & Gresch 2016: 82). Es
wird argumentiert, dass die eingewanderten Eltern ,,eine hohe Bildung als den wichtigsten
Weg® betrachten, ,,um diese Aufwirtsmobilitdt zu verwirklichen* (vgl. ebd.). Es ist jedoch zu
vermuten, dass sich hinter diesem Prozess der ,Aufwértsmobilitdt® viele Mechanismen der An-
eignung familiengeschichtlicher Ressourcen verstecken, welche quantitative Studien nicht
sichtbar machen kdnnen. Erst eine qualitative Untersuchung kénnte aufzeigen, welche Faktoren

daflr wichtig sind, dass ein Bildungsaufstieg moglich wird.
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Saksela-Bergholm, Toivanen und Wahlbeck (2019) sehen den Vorteil der Bourdieus”schen Per-
spektive darin, ,.that it can be adopted to analyse how the utilisation of resources depends on
migrants’ social positioning* (vgl. Saksela-Bergholm et al. 2019: 165). Dabei steht fur die Au-
tor*innen der transnationale Kontext im Fokus (vgl. ebd.). Die transnationalen sozialen Netz-
werke von Migrant*innen werden als soziales Kapital angesehen, das fur eine Vielzahl von
positiven Zwecken genutzt werden kann, sofern sie strukturelle Formen der Benachteiligung
ausgleichen (ebd.:166). Die theoretische Perspektive Bourdieus wird von Saksela-Bergholm,
Toivanen und Wahlbeck durch das Konzept von ,,Migrant Capital* erweitert. Das ,Migrant
Capital® wird von den Autor*innen als eine Ressource betrachtet, welche Migrant*innen wéh-
rend ihres Migrationsprozesses zur Verfugung steht und die von ihnen aufgrund ihrer Migration
geschaffen wird. Demzufolge werden verschiedene Formen von Ressourcen bei Subjekten
durch Migrant*innengemeinschaften und ihre Mitglieder generiert und mobilisiert (vgl. ebd.).

Solchen Aspekten wie Familie und soziales Umfeld wird in der biographieorientierten Bil-
dungsforschung, wie bereits thematisiert, eine groRe Aufmerksamkeit geschenkt. Bei Personen
aus migrierten Familien bekommen diese Aspekte, genau wie bei Bildungsaspirationen, ihren
spezifischen Charakter. Die Untersuchungen von Schwendowius (2015), ElI-Mafaalani (2012),
Carnicer (2017), Wojciechowicz (2018) zeigen, dass die eingewanderten Eltern mit den Beson-
derheiten der Aufnahmegesellschaft oft nicht gut vertraut sind und wenig Erfahrung mit einem
fremden nationalstaatlichen Bildungssystem haben. Darlber hinaus beherrschen die eingewan-
derten Eltern oft die offizielle Bildungssprache der Aufnahmegesellschaft gar nicht oder nur
begrenzt, was bestimmte Auswirkungen auf die heranwaschsenden Kinder und ihre Beteiligung
am Bildungssystem hat. Die sich daraus ergebende Diskrepanz zwischen familiarer Sozialisa-
tion und Schul- sowie Hochschulkultur bei einigen Kindern kann ziemlich groR sein. Es wird
auch durch die genannten Studien ersichtlich, dass die Erfahrungsaufschichtung beim Lebens-
abschnitt vor dem Studieneintritt samt der familialen Migrationsbedingungen die Bildungshal-
tung von Studierenden maRgeblich préagen kann. Die von Kramer (2011) beschriebenen Unter-
schiede in den Passungschancen bzw. Konfliktpotentialen kdnnen somit unter der Wirkung von
migrationsspezifischen Bedingungen verscharft werden. Wojciechowicz verweist z.B. darauf,
dass Kinder von migrierten Familien ,,bei der Bearbeitung von Schulaufgaben oder bei der Ori-
entierung im Bildungssystem kaum unterstiitzt werden konnen (vgl. Wojciechowicz 2018:
15). Die schulbezogene Hilfestellung seitens der Eltern kann sich demzufolge auf das Befir-
worten von Bildungsbemihungen , also auf emotionale Unterstiitzung, begrenzen. In diesem

Zusammenhang spricht die Forscherin von einer starken ,, Selbstplazierungsleistung* bei
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Kindern aus migrierten Familien, die diese aufzubringen haben, da der Schulbesuch von ihnen
ein hohes Mal} an Selbststandigkeit und Selbstverantwortung fordere (ebd.: 16).

Wojciechowicz (2018) macht auf migrationsgesellschaftliche Differenz- und Dominanzverhalt-
nisse aufmerksam, welche in Biographien von Personen mit multikultureller Geschichet in
Form von widerspruchlichen und impliziten Alltagsrassismen auftreten kénnen. Dabei handelt
es sich auch um solche Rassismen, welche an Unterscheidungspraktiken von spezifischen Nor-
malitdtsvorstellungen ankniipfen und sich nicht immer unmittelbar erkennen lassen: ,,Ausge-
handelt wird damit, wer als zugehorig in die , Wir‘-Gruppe eingeschlossen gilt und wer als der
, Wir‘-Gruppe nicht-zugehorig™ (Wojciechowicz 2018: 96) gilt. So kdnnen sie als explizite Aus-
grenzungen, Beschdmungen, Abwertungen oder versteckt in Unterdrickungsstrukturen zum
Ausdruck kommen. Die Autorin deutet damit auf den Vorgang des ,Otherings‘ den Mechanis-
mus des diskursiven ,,Anders/Fremd-Machens* (ebd. 64) von Migrationsanderen. Mit diesem
Begriff beschreibt Baumann (2006) den Prozess, durch den Individuen oder Gruppen als ,die
Anderen‘ definiert und separiert werden, womit eine klare Abgrenzung zwischen ,uns‘ und ,den
Anderen‘ geschaffen wird. Folglich werden bestimmte Gruppen mit einer Fixierung an negati-
ven Merkmalen als fremd oder ,nicht-zugehorig® kennzeichnet, was zum Aufrechterhalten von
sozialen Hierarchien und Strukturen der Macht beitrégt. Fir die vorliegende Forschung ist die
beschriebene natio-ethno-kulturelle Erfahrungsdimension auch relevant, denn sie kann Zuge-
horigkeitsordnungen in den Bildungsbiographien in einem migrationsbedingten sozialen Feld

deutlicher zeigen.

2.4. Machtverhaltnisse in Bildungsinstitutionen

Neben der zentralen Bedeutung familialer und sozialer Ressourcen wird den Bildungsinstituti-
onen in der interpretativen Bildungs- und Biographieforschung eine relevante Stellung zuge-
sprochen. Schwendowius bezeichnet Bildungsinstitutionen bezugnehmend auf Bourdieu als
,»Agenturen fiir die Vergabe von Bildungs- und Lebenschancen fir die Bildungswege der Sub-
jekte™ (Schwendowius 2015: 94) und somit das Bildungssystem als ein ,,hierarchisch struktu-
riertes Feld” (ebd.), das zur Reproduktion sozialer Ungleichheiten beitrdgt. Es handelt sich um
die institutionelle Macht, in der padagogische Akteur*innen als Vertreter*innen von Regie-
rungsinstitutionen agieren und tber die sie (bewusst oder unbewusst) verfligen, was zu Inklu-

sions- und Exklusionsdynamiken bei Teilnehmenden fuhren kann.
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Schule als eine wichtige Bildungsinstitution wird von Cerny und Oberlechner (2019) zum einen
verstanden als ,,relevante Akteurin in der Biographie des Subjekts™ (Cerny & Oberlechner
2019: 7), denn ,,hier werden unterschiedliche individuelle Erfahrungen gesammelt™ (ebd.); zum
anderen ,,auf Gemeinschaft oder Gesellschaft bezogen® (ebd.: 8), weil gesellschaftliche Pro-
zesse sich im schulischen Handlungsraum abbilden. Auch Schwendowius (2015) zeigt in ihrer
Studie, wie stark sowohl Schule als auch Universitaten in die Machtverhéltnisse verstrickt sind
und wie institutionelle Rahmenbedingungen auf die Teilhabe von Personen mit internationaler

Geschichte haben.

Hinsichtlich der Rolle von institutionellen Akteur*innen wird in der Bildungsforschung das
Konzept des ,Gatekeeping® beschrieben. Dementsprechend werden als ,Gatekeeper® Personen
bezeichnet, die Zugangsentscheidungen bei Bildungslaufbahnen von Teilnehmenden treffen
und somit tber ihre soziale Position entscheiden (vgl. Becker & Birkelbach 2013; Schwendo-
wius, 2015). So kénnen Lehrer*innen in den Schulen durch die (gerechte oder ungerechte)
Leistungsbeurteilungen den Zugang zu prestigetrachtigen Bildungsgangen regulieren und Bil-
dungsteilhabe erméglichen oder erschweren. Es wird somit klar, dass schulischen Rahmenbe-
dingungen und die Erfahrungsaufschichtung, die sich in dieser Zeit bildet, bestimmte Hand-

lungsdispositionen vorstrukturieren, die dann auch im weiteren Bildungsverlauf wirksam sind.

Im Migrationskontext gerat auch die institutionelle Verortung des Sprechens, was in Machtdy-
namiken zwischen Mehr- und Minderheiten resultieren kann, in den Blick der Erforschung von
Bildungsbiographien. Gemeint werden institutionelle Dynamiken, die mit Deutsch als Bil-
dungssprache und als dominante Sprache der gesellschaftlichen Umgebung verbunden sind,
wodurch eine Asymmetrie in der Bildungsbeteiligung zwischen Mehr- und Minderheiten ent-
steht. In diesem Zusammenhang wird in der migrationsorientierten Bildungsforschung der pre-
kére Umgang mit der Familiensprache/n von Personen mit interkulturellen Wurzeln in den Bil-
dungsinstitutionen diskutiert. Es gibt mittlerweile viele Forschungen in diesem Bereich, welche
aus der Bourdieuschen Perspektive die Bildungsungleichheit bei der Mehrsprachigkeit thema-
tisieren (z.B. Knappik & Thoma 2015; Niedrig 2011, Firstenau & Niedrig 2011, Dirim & Me-
cheril 2018). So thematisieren Knappik und Thoma (2015) ein prekares Verhaltnis von Sprache
und Bildung in Migrationsgesellschaften und kritisieren in diesem Zusammenhang die Tatsa-
chen, dass der Zugang zu Bildung und der Erwerb von Bildungsabschlissen von der jeweils
legitimen Sprache abhangig ist (Knappik & Thoma 2015: 10). Die Autorinnen nehmen eine
kritische Stellung zum monolingualen Habitus von Bildungseinrichtungen ein, der, so die Ar-

gumentation, Ausgrenzungserfahrungen in den Bildungslaufbahnen verstirkt: ,,Nicht nur an
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Schulen, sondern auch an Hochschulen im amtlich deutschsprachigen Raum werden tber das
Differenzmerkmal Sprache ausgrenzende Effekte produziert.” (ebd.). Der hohe Wert von do-
minanten Sprachen in dieser Differenzkonstruktion und die fehlende Foérderung sprachlicher
Verschiedenheit mache Sprache zum Machtinstrument sozialer Distinktion (ebd.). Als Folge
fuhre der monolinguale Habitus in den Bildungsinstitutionen, aber auch in aulerinstitutionellen
Kommunikationsprozessen der Mehrheitsgesellschaft, zur Abwertung von Sprecher*innen der
Mehrheitssprachen, weil dahinter paternalistische Logiken stiinden: ,,Das fortwihrende Theater
der Einsprachigkeit, das Migrationsgesellschaften trotz der sie pragenden Mehrsprachigkeit mit
allen Mitteln weiterzuspielen versuchen, fihrt zur Erschwerung und/oder Begrenzung von
Handlungsmacht und zur Legitimation von Ausschliissen migrationsbedingt mehrsprachiger
Menschen — und gleichzeitig zur Privilegierung jener, die als einsprachig oder ,prestige-mehr-

sprachig‘ gelten. (ebd.: 11).

Auch Furstenau und Niedrig (2011) machen auf die Machtverhaltnisse am sprachlichen Markt
aufmerksam und werfen folgende Fragen auf: ,,Wessen Sprachgebrauch wird von wem in wel-
cher Sprache als ,Problem‘ beschrieben? Welcher Sprachgebrauch wird in der Schule belohnt,
und wer bestimmt die Kriterien dafiir?* (Fiirstenau & Niedrig 2011: 69). Die Autorinnen un-
tersuchen, welche Anknipfungspunkte Bourdieus soziologische Perspektive fir schulisches
Transformationspotenzial in Bezug auf die Forderung des Erstsprachenerwerbs bieten kann.
Ihre Uberlegungen stiitzen sich auf die Annahme Bourdieus, dass jede Kommunikation, vor
allem in der Institution Schule ,,in soziale Hierarchie- und Machtverhéltnisse eingebunden
(ebd.: 78) ist, und dass jeder sprachliche Austausch durch diese Machtverhaltnisse gekenn-
zeichnet ist. Firstenau und Niedrig argumentieren, dass Kindern daher aufgrund ihrer familia-
ren sprachlichen Sozialisation ihre Schullaufbahn ,,mit teils groen Startvorteilen oder Start-
nachteilen‘ antreten, und zwar ,,entsprechend der familidren Position im sozialen Raum* (ebd.).
Die Schulsprache sei ,,nur fiir die Kinder der gebildeten Klasse Muttersprache*, wie das Fiirs-
tenau und Niedrig mit Bourdieus Worten betonen (vgl. ebd.: 79). Es wird durch die obigen
Ausfuhrungen ersichtlich, dass der Einfluss des sprachlichen Ursprungsmilieus und der Um-
gang mit den Erstsprachen in den Bildungsinstitutionen eine hohe Relevanz fiir den Bildungs-
erfolg darstellen. Die Bildungsinstitutionen konnen hinsichtlich der Sprachfrage als eine Arena
von sprachlichen Machtverhéltnissen verstanden werden: Die sprachliche Hierarchie wird hier
durch die Legitimierung bestimmter Sprachen aufrechterhalten. In diesem Zusammenhang ist
es von groller Relevanz, zu untersuchen, welche Bedeutung diese Dimension in den Biogra-
phien von Studierenden hat und wie sich dieser oben beschriebene sprachliche Aspekt auf ihre

Handlungsféahigkeit auswirkt.
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3. Perspektive der eigenen Forschung

3.1. Biographie und Bildung

Dieses Kapitel behandelt die Frage, wie sich Bildung in der Migrationsforschung empirisch
fassen lasst, sodass alle Ebenen und Aspekte des Bildungsprozesses samt der unterschiedlichen

Erfahrungen in den einzelnen Handlungsfeldern umfassend einbezogen werden kdnnen.

Hummrich (2009) setzt sich in ihrem Beitrag mit zwei gegenuberstehenden Diskursen in der
Migrationsforschung auseinander, die als Reaktion auf die ,,mangelnde Bildungsbeteiligung der
Migrantenjugendlichen* von PISA T und II resultieren. Auf einer Seite steht der defizit- und
problemorientierte Ansatz, der die ,,mangelnde Integrationsbereitschaft ,der’ Migrantinnen und
Migranten* als die am meisten benachteiligte Gruppe des Bildungssystems betont und ,,insbe-
sondere die Eltern fiir das schlechte Abschneiden ihrer Kinder verantwortlich® macht (vgl.
Hummrich 2009: 104). Auf der anderen Seite steht die chancenorientierte Sichtweise, die den
Migrantenjugendlichen ,,per se ein Mehr an Kompetenzen* wie beispielsweise Zweisprachig-
keit oder Beheimatung in zwei ,Welten® zuschreibt, was die familiale Herkunft zu einem Kon-
text macht, aus dem ,,insbesondere die hier unterdriickten Migrantinnen die Befreiung schaf-
fen* (vgl. ebd.: 105). Wahrend der erste Diskurs Individuen mit einer Migrationsbiographie als
eine Defizit- oder Problemgruppe sieht, kommt es im zweiten Diskurs zur Negierung oder
Uberbetonung von Differenz. Hummrich warnt von der Gefahr, die beide Sichtweisen, trotz
ihrer Gegenseitigkeit, in sich bergen. Auf der einen Seite resultiere aus beiden Diskursfiihrun-
gen eine jeweils ,,reduktionistische Perspektive®, die die jeweils andere Seite der Migration
ausblende: ,,Gerade diese reduktionistische Perspektive in beiden eigentlich gegensitzlich an-
mutenden Diskurslinien birgt immer die Gefahr, unzuldssig zu verallgemeinern und Migrantin-
nen und Migranten unter Stereotype zu subsumieren, die individuelle biographische Entwick-
lungsmoglichkeiten verkennen und subjektive Verarbeitungsstrategien ausblenden, weil sie
uberindividuelle Merkmale verallgemeinern, ohne die individuellen Chancen oder Risiken von
Migrationsprozessen in den Blick zu nehmen* (ebd.: 106). Auf der anderen Seite schaffen beide
Ansitze eine scharfe Trennlinie zwischen Einheimischen und Zugewanderten: ,,Wird die Tat-
sache zugewandert zu sein oder durch die Eltern zu den Zugewanderten zu gehdren auf der
einen Seite als biographisches Risiko ausgelegt oder daran das Risiko der Existenz der Gesell-
schaft festgemacht, so bedeutet fur die andere Seite die Erfahrung der Migration einen biogra-
phischen Vorteil, weil im Fall der Erfahrung von Migration besser mit den Anforderungen von

modernen Gesellschaften umgegangen werden kann* (ebd.).
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Um der Erwartbarkeit von Bildungsverlaufen und den stereotypen Wahrnehmungsmustern in
statistischen Studien entgegenzuwirken und den ,,widerstreitenden Diskursen produktiv zu be-
gegnen“ (ebd.: 108), pladiert Hummrich fir eine fallrekonstruktiv angelegte biographische For-
schung, die Handlungsrdume, Ressourcen und Barrieren, Chancen und Risiken individueller
Verlaufe analytisch zuganglich machen kann. Das Verabschieden von dualistischen Konstruk-
tionen, die die Lebenslagen einseitig beurteilen, ermdgliche der empirischen Bildungsfor-
schung detaillierte Erkenntnisse iber die Bildungsungleichheit durch die Rekonstruktion von
biographisch vermittelten Handlungsrdumen und Bearbeitungsressourcen. In ihrer Falldarstel-
lung veranschaulicht die Autorin, dass Bildungserfolg weder eine vollig autonome Leistung,
noch eine ,,fremdbestimmte und auf familialer Delegation beruhende Verwirklichung* (ebd.
116) ist, sondern dass der Bildungsaufstieg eine aktive Aneignung braucht, was zum Verstand-

nis von Biographie als ,, Transformationsprozess* (ebd. 117) fuhrt.

In Anknuipfung an die oben thematisierte Perspektive der Verabschiedung von stereotypen Deu-
tungen von Bildungsverl&ufen im migrationsbedingten Gesellschaftsfeld orientiert sich die vor-
liegende Masterarbeit am Ansatz der bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung, die
das Verhdltnis von Biographie und Bildung ins Zentrum stellt, und transformatorische Prozesse
in den Blick nimmt und die Verwobenheit unterschiedlicher Erfahrungsrdume fasst. Der bil-
dungstheoretische Ansatz der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung versucht
zwei erziehungswissenschaftliche Forschungsrichtungen, die traditionell voneinander getrennt
waren — die philosophisch orientierte Bildungstheorie und die qualitative bzw. rekonstruktive
Erforschung der Verlaufsformen und Bedingungen tatsachlicher Bildungsprozesse — aufeinan-
der zu beziehen (vgl. Koller 2016: 173). Grundlegend fiir den in dieser Arbeit vertretenden
Ansatz ist die Vorstellung von Bildungsprozessen als sich im Kontext lebensgeschichtlicher
Entwicklungen vollziehende ,,interaktiv hervorgebrachte, sinnhafte Phinomene*, die erst durch
die Rekonstruktion von zugrundeliegenden Bedeutungszuschreibungen angemessen erfasst
werden konnen (vgl. ebd.). Die qualitative Untersuchung von Bildungsprozessen anhand von
rekonstruktiven biographischen Verfahren ermdglicht einen Zugang zum lebenspraktischen
Umgang mit sozialer Ungleichheit in Bildungsverlaufen auf verschiedenen Ebenen. Auch Ruo-
konen-Engler (2018) argumentiert, dass der Bildungsprozess nur aus der Perspektive der Ge-
samtgestalt der Lebensgeschichte rekonstruierbar ist, da dieser im Gegensatz zum Lernprozess

eine bewusste Reflexion voraussetzt (Ruokonen-Engler 2018: 442).

Grunert (2005) verweist darauf, dass Bildung und Biographie als Theoriekonzepte ,,sowohl als

prinzipiell offene Prozesse als auch als Produkte individueller Lernerfahrungen, die
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sozialkulturell strukturiert sind®, affine begriffliche Konstruktionen darstellen (Grunert 2005:
1). Im Zentrum der Wechselbeziehung zwischen Bildung und Biographie stehe das spannungs-
reiche Verhaltnis von Individuum, Natur und Gesellschaft. Genauso wie Bildung den individu-
ellen Prozess der Bearbeitung von innerer und &uf3eren Welt darstelle, werden in Biographien
,,die Prozesse der Selbst- und Welterfahrung durch gesellschaftliche, politische, 6konomische,
kulturelle und soziale Gegebenheiten beeinflusst, die gleichsam den Mdoglichkeitsranmen indi-
vidueller Bildungsprozesse abstecken* (ebd.). Gleichwohl impliziere das Biographiekonzept
die Gleichzeitigkeit von Subjekt und Gesellschaft, indem es vom Zusammenhang zwischen
einzelner Biographie als individuelle Erfahrungsaufschichtung und gesellschaftsstruktureller
Bedingtheit ausgehe (ebd.).

Die vorliegende Masterarbeit bezieht sich auf das sozialwissenschaftliche Biographiekonzept
von Bettina Dausien (2001). Nach Dausien meint das Konzept der Biographie mehr als nur
solche curricularen Strukturen wie ,,die Abfolge von institutionalisierten und zertifizierten Bil-
dungsprozessen bzw. -daten in der zeitlichen Ordnung des Lebenslaufs® (Dausien 2001: 59).
Der Biographiebegriff von Dausien bezieht sich dabei auf Fischer, Kohli, Schiitze und Hahn
(vgl. ebd.). Biographie wird als eine sich von den statischen Formaten der Identitatsdarstellung
unterscheidende ,,verzeitlichte Identitdtsdarstellung® und als eine Prozesskategorie verstanden,
bei welcher zwischen Lebenslauf und Lebensgeschichte unterschieden wird: Wahrend der Le-
benslauf im Sinne Kobhlis als ,,gesellschaftliches Ablaufprogramm® gefasst wird, wird Lebens-
geschichte in Bezug auf Schiitze als narrative Prozessstruktur fur die zeitliche Ordnung oder
Aufschichtung von Ereignissen, Erlebnissen, Erfahrungen und Deutungen verstanden (Dausien
2020: 75). Die Zeitdimension, die den Biographieprozessen inhérent ist, ist auch den Bildungs-
prozessen immanent. Laut Dausien (2014) sind Bildungsprozesse nie abgeschlossen, ,,weil sie
nachtraglich reflektiert und weiterbearbeitet werden und durch diesen Bearbeitungsprozess
kiinftige Handlungen mitstrukturieren (Dausien 2014: 53). Mit der Zeitlichkeit von Bildungs-
prozessen wird im Rahmen biographieorientierter Bildungsforschung keine einfache Abfolge
von Ereignissen und Entscheidungen im Lebenslauf gemeint, sondern eine ,.komplexe, mehr-
schichtige Zeitgestalt, die durch den Eigensinn der Subjekte im Horizont von Erfahrung und
Erwartung konstruiert wird und auf die Verschrankung von objektiven und subjektiven, insti-
tutionellen und individuellen Zeitlogiken verweist* (Dausien 2014: 56). Im Zusammenhang mit
der zeitlichen und gesellschaftlichen Bedingtheit von Bildungsprozessen spricht Dausien
(2011) iiber ,,biographische Arbeit* (Dausien 2011: 110), die Subjekte auf ihren bildungsbio-
graphischen Wegen leisten. Demzufolge werden Akteur*innen ,nicht als isolierte und ,sich

selbst steuernde* Individuen®, sondern als ,,biographische Subjekte in einem gesellschaftlichen
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Kontext™ betrachtet (vgl. ebd.). Im Zentrum der biographischen Arbeit steht die individuelle
Lebensgeschichte als Ressource fir bildungsbezogene Lernprozesse und personliches Wachs-
tum. Durch die Auseinandersetzung mit der eigenen Biographie werden die Werte, Einstellun-
gen und Handlungsmuster von Subjekten reflektiert, um ein tieferes Verstandnis ihrer Identitét
und ihres Selbstkonzepts zu erlangen.

Wigger versteht Bildungsprozesse als grundlegenden Wandel ,,des Selbst- und Weltverstand-
nisses* und als ,,Transformation des Selbst- und Weltverhiltnisses* (vgl. Wigger 2009: 105).
Ausgehend von Bourdieus Habitustheorie deutet Wigger Bildungsprozesse als ,, Transformation
und radikale Verdnderung® des Habitus, als ,,Umformung und Gewinnung eines neuen Prinzips
individueller Praxis* (vgl. ebd.). Im nachsten Kapitel wird der bereits erwdhnte transformatori-
sche Aspekt von Bildungsprozessen in Bezug auf die habitustheoretische Perspektive in Zu-
sammenhang mit der Handlungsféhigkeit von Subjekten thematisiert.

3.2. Handlungsfahigkeit und biographischer Habitus

Trotz des Verstandnisses von Bildung als Prozess, der eine Bearbeitung durch eine aktiv han-
delnde Person voraussetzt, wird in der Migrationsforschung die Selbstpositionierung von Ak-
teur*innen oft entweder ganz ausgelassen oder nur auf die Opferrolle reduziert. So verweist
Riegel (2010) auf eine klischeehafte Wahrnehmung von Médchen und Frauen mit einer Migra-
tionsbiographie (vor allem aus islamisch gepragten Landern), die die Perspektive der Betroffe-
nen in der Aufnahmegesellschaft tiblicherweise ausldsst: ,,Die Reduktion auf einen Opferstatus
flihrt dazu, dass die Handlungsféahigkeit der Madchen und Frauen kaum erértert und sie so ihrer
Subjektivitit beraubt werden.* (Riegel 2010: 250). In ihrer Studie zu Biographien junger Frauen
tirkischer Herkunft zeigt Riegel, dass Subjekte den konflikthaften Lebenssituationen nicht de-
terministisch ausgeliefert sind, sondern, ,,dass sie im Rahmen der ihnen subjektiv erkennbaren
Handlungsmdglichkeiten versuchen, tber ihre Lebensbedingungen zu verfigen und diese zu
erweitern” (ebd.: 251), da sie von dort aus ihre ,,subjektiven Denk- und Handlungsperspekti-
ven“ (ebd.) entwickeln. Auch Metz (2016) verweist auf die mangelnde Auseinandersetzung mit
der Frage der Subjektpositionierung im Migrationskontext und argumentiert, dass Migrant*in-
nen in der erziehungswissenschaftlichen Forschungen kaum als Expert*innen ihres eigenen Le-
bens verstanden werden (vgl. Metz 2016: 11). Saksela-Bergholm et al. (2019) machen darauf
aufmerksam, dass die Frage, wie Ressourcen von Migrant*innen im Laufe der Zeit akkumuliert,
zu Kapital mobilisiert, von einem Kontext in einen anderen bertragen und in andere Arten von
Kapital umgewandelt werden, in der Migrationsforschung kaum Platz hat und daher mehr
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wissenschaftliche Aufmerksamkeit und empirische Untersuchungen verdient (vgl. Saksela-
Bergholm et al. 2019: 168). Bezugnehmend auf diese Ausfiihrungen, wird in der vorliegenden
Masterarbeit die aktive Rolle von Akteur*innen in ihren Bildungslaufbahnen ins Zentrum ge-
stellt. Im Folgenden wird der Begriff der Handlungsféahigkeit diskutiert, welcher der hier ver-
tretenen Perspektive zugrunde liegt.

Die mit den Bildungs- und Biographieprozessen verbundenen ,,Wandlungsprozesse des Habi-
tus* (Wigger 2009: 104), die eine aktive reflexive Gestaltungsarbeit voraussetzen, flieen in
das Verstandnis von Handlungsféhigkeit der vorliegenden Arbeit hinein. Zentral fir das Ver-
stdndnis von Handlungsféhigkeit bei bildungsbiographischen Transformationsprozessen ist die
bereits im Kapitel 2.2. thematisierte Relation zwischen Habitus und Feld nach Bourdieu. Ge-
rade der Habitus, der ein ,,Begriff fiir die Verschriankung von sozialer Position und individueller
Perspektive® (Wigger 2009: 102) ist, genau wie der Bildungsbegrift, setzt an der Schnittstelle
von Individuum und Gesellschaft an. Die Handlungsfahigkeit, so die Annahme, zeigt sich ge-
rade bei den Interaktionen eines Individuums mit verschiedenen sozialen Feldern, in welchen

das Individuum entsprechend seinem Habitus agiert.

Das menschliche Handeln ist ,,immer kontextgebunden, strukturell und historisch gepragt*
(Ruokonen-Engler 2018: 442). Das heift, dass das Handeln einerseits nicht im luftleeren Raum
stattfindet, andererseits aber gleichzeitig einen aktiven Akt des selbststdndigen Verarbeitens in
jeweiligen gesellschaftlichen Kontexten inkludiert. Aus habitustheoretischer Perspektive kann
unter Handlungsfahigkeit das Potenzial einer Person verstanden werden, in bestimmten Situa-
tionen, die sich im Rahmen eines gegebenen sozialen Feldes vollziehen, adaquat zu handeln.
Dabei ist diese Eigenschaft zwar stark an den individuellen Habitus einer Person gebunden, ist
aber unter bestimmten Voraussetzungen veranderungsfahig. Wie bereits thematisiert, enthélt
der Habitus ,,gewisse Modifikationsfahigkeit™ (El-Mafaalani 2012: 101), was ihm erlaubt, sich
durch Interaktionen und Erfahrungen in verschiedenen Feldern zu transformieren. Der Habitus
ist bei Bourdieu zwar als dauerhaft und trige, aber auch als wandlungsfihig verstanden: ,,In
Abhangigkeit von neuen Erfahrungen édndern die Habitus sich unaufhérlich. Die Dispositionen
sind einer Art Revision unterworfen, die aber niemals radikal ist, da sie sich auf der Grundlage
von Voraussetzungen vollzieht, die im fritheren Zustand verankert sind*“ (Bourdieu 2001: 207).
In der biographietheoretischen Perspektive spricht man daher tber ,,biografischen Habitus* (El-
Mafaalani 2012: 99), womit ,,nicht nur die individuelle Erfahrungsaufschichtung im Sinne einer
lebensgeschichtlichen Individualitat und Identitat™ (ebd.), sondern ,,explizit auch die individu-

elle Wahrnehmung, Deutung und Verarbeitung sozialstrukturell vorgegebener Lebenswelten
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bzw. Milieus® (ebd.) bezeichnet wird. Gerade die Biographie, die ,,die habituelle und reflexive
Perspektive des Subjekts auf sich und sein Gewordensein® (ebd.) spiegelt, kann die Rekon-
struktion von Handlungsféhigkeit bei Bildungsprozessen ermdglichen. Der biographische Ha-
bitus, der ,,familidre Pragung und biografische Entwicklungen® (ebd.) beinhaltet und als ,,per-
sonliche Handschrift eines Individuums* (ebd.) gilt, konnte einen Zugang zu Bildungsprozes-
sen als ,,Transformation des Selbst- und Weltverhiltnisses* (Wigger 2009) ermoglichen. Ein-
fachheitshalber wird jedoch in dieser Arbeit nur der Begriff Habitus verwendet, ohne die Pré-

zisierung ,biographischer.

Genauso wie sich der Habitus im Prozess der Sozialisation herauskristallisiert, ist auch die
Handlungsféhigkeit nicht von Anfang an gegeben, sondern entwickelt sich durch verschiedene
Erfahrungen im gesellschaftlichen Kontext. Aus dieser Perspektive kann die Handlungsfahig-
keit nicht nur als ein individuelles Potenzial gesehen werden, sondern auch als Ergebnis der
Anpassung an und Interaktion mit den sozialen Strukturen, die gleichzeitig den Habitus formen.
Somit ist die Handlungsféhigkeit als kein konstantes, sondern als ein sich durch Konfrontatio-
nen mit neuen Erfahrungen in verschiedenen sozialen Kontexten formendes Potenzial zu ver-
stehen. Handlungsféahigkeit, wie sie in der vorliegenden Arbeit verstanden wird, ist somit dop-
pelt gefasst: In einem engeren Sinne bedeutetet sie die Fahigkeit eines Individuums auf soziale
Situationen angemessen zu reagieren, was habituell verankert ist; in einem breiteren Sinne kann
sie als ein Lernprozess verstanden werden, der durch das Agieren eines Individuums in ver-
schiedenen Feldern zustande kommt und sich &ndern kann. Die Annahme dieser Arbeit ist, dass
die Handlungsféahigkeit nicht als etwas ein flr alle Mal Gewonnenes ist. Bestimmte Situationen
oder Machtmechanismen kdnnen so Gbermdchtig werden, dass die Handlungsféhigkeit eines
Individuums bedroht wird. Solche Situationen kénnen zur Verlust der Handlungsfahigkeit fiih-

ren, aber auch gleichzeig diese starken.

In Anlehnung an Mecheril und Rangger wird in dieser Arbeit eine kritische Haltung zu den
Ansatzen eingenommen, die die Handlungsféahigkeit einfach auf ein autonomes, selbstverant-
wortliches Subjekt reduzieren (Mecheril & Rangger 2022: 25). Diese Abgrenzung von dem
individualisierenden Empowerment-Ansatz, welcher etwas iiberspitzt mit dem Prinzip ,Jeder
ist seines Gliickes Schmied* erklart werden kann, bedeutet Kritik am Denkschema, bei welchem
,ungleichverhiltnisse beziiglich Machtpositionen, Kapitalien und Privilegien und deren sozi-
ale Reproduktionen™ (Mecheril & Rangger 2022: 401) de-thematisiert bleiben. Den Autoren
zufolge ist die Vorstellung tiber die Handlungsfahigkeit ohne jeweilige Macht- und Herrschafts-

verhaltnissen, die sich in der rdumlicher Dimension befinden, nicht denkbar:
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,2Handlungsféhigkeit wird anerkennungstheoretisch vielmehr verstanden als responsives Ver-
héltnis zwischen Bildungs-/Handlungssubjekt und Bildungs-/Handlungsraum® (ebd.: 282). Das
Ausblenden von individualgeschichtlichen Lebensumsténden liefere keine Anndherung an die
individuelle Perspektive von Biograph*innen als aktiv Handelnde. Das Verstandnis tber ein
handlungsféhiges Individuum nimmt in der vorliegenden Forschung deshalb Distanz zu Ratio-
nal-Choice-Ansétzen, in denen ,,die soziale Erfahrungsgebundenheit des Handelns an interak-
tive, beziehungsdynamische und lebensgeschichtliche Prozesse in ihrer Bedeutung fir Bil-
dungsentscheidungen ausgeblendet™ (Labede & Thiersch 2014: 66) bleibt. In Rational-Choice-
Ansédtzen wird die Handlungsfahigkeit lediglich auf die ,,Bewertung und Abwéagung einer Viel-
zahl von Handlungsalternativen® (ebd.) am Bildungsweg reduziert, ,,von dem es sich den hochs-
ten subjektiven Nutzen im Verhaltnis zu den entstehenden Kosten (wie etwa dem finanziellen

oder zeitlichen Aufwand) verspricht* (ebd.).

Was bedeuten nun die obigen Anknupfungspunkte fur die Erforschung der Handlungsfahigkeit
im Bildungskontext? Es wird deutlich, dass flr das Verstandnis von Handlungsfahigkeit eine
Rekonstruktion von herkunftsbedingten Aspekten, der sozialisatorischen Eigenlogik familialer
Beziehungen sowie komplexer Erfahrungsaufschichtung aber auch individueller Perspektive
von Biograph*innen unabdingbar ist. Die biographietheoretische Perspektive kann als Ergén-
zung zur Perspektive Bourdieus den Raum daftr er6ffnen, dass Akteur*innen sich als eigen-
stdndige Subjekte artikulieren konnen, die ihre Bildungswege aktiv gestalten und von For-
scher*innen als solche wahrgenommen werden. Darin liegt die Fruchtbarkeit einer biographi-
schen Bildungsforschung, die von Dausien (2014) ,.als Kritik, Alternative und/oder als Ergén-
zung der am rationalen Entscheidungsmodell orientierten Bildungsforschung® angesehen wird
(Dausien 2014: 48). Die Verortung in biographiewissenschaftlicher Bildungsforschung ist fir
die vorliegende Arbeit als method(odolog)ischer Rahmen relevant und wird genauer im dritten

Teil dieser Arbeit ausgefiihrt.

3.3. Biographie und Identitat im migrationsgesellschaftlichen Kontext

Was ein Mensch ist, ist zwar durch seine soziokulturelle Position gepragt, jedoch ergibt sich
dies vielmehr aus seinen Erfahrungen in seinem gelebten oder noch zu lebenden Leben. Engel-
hardt (2011) spricht deshalb iiber ,,eine dynamische Entwicklungsidentitdt®, die der Perspektive
einer ,,statisch-strukturellen personalen Identitdt™ gegeniibersteht. Die Grundlage der Identitit
liegt in der Selbstreflexivitit, der Fahigkeit, ,,sich zum Objekt seiner selbst machen und sich
dabei aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten zu konnen* (Engelhardt 2011: 44). Durch

lebensgeschichtliches Erz&hlen, womit nicht zwingenderweise die Grofl3form der literarischen
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Autobiographie gemeint ist, sondern vielmehr die vielen das Alltagsleben der Menschen be-
gleitenden ,,small stories, formt sich das Selbst- und Weltverhaltnis, welches fir die Identi-
tatsvorstellung grundlegend ist. Die Erfahrungen, die auf diese Weise durch die Interaktions-
beziehungen mit der sozialen Umgebung gemacht werden, gehen in das Identitatsverstandnis
der Person ein: ,,Im autobiographischen Erzdhlen begegnet und reflektiert sich der Mensch in
seiner eigenen Geschichte und griindet darauf seine biographische Identitét.” (Engelhardt 2011:
43). Im lebensgeschichtlichen Erzdhlen wird der Mensch ,,fiir sich und die Anderen seine erin-

nerte Vergangenheit und seine vorgestellte Zukunft.* (Engelhardt 2011: 41).

Das Leben wird in einer biographischen Erzdhlung, genau wie in kleineren Formen der Kom-
munikation mit Anderen ,,erzihlerisch vergegenwirtigt, verarbeitet, geordnet und dargestellt*
(Engelhardt 2011: 47), wodurch die Vergangenheit und die Zukunft vergegenwartigt und re-
flektiert werden. ldentitdt und Biographie befinden sich somit in einem Wechselverhaltnis, bei
welchem die Zeitdimension eine zentrale Rolle spielt. In der Biographie als eine ,,verzeitlichte*
(Hahn 2000: 75) Form der Identitatsdarstellung werden individuelle Erfahrungen und Handlun-
gen von Subjekten in eine zeitliche Ordnung gebracht. Dausien (2020) argumentiert, dass in
den biographischen Erzdhlungen ,,Vergangenheit und Zukunft aus einer je spezifischen Gegen-
wart heraus entworfen und miteinander verkniipft werden, was das autobiographische Selbst
gleichzeitig als Gewordene und Werdende konstruiere (Dausien 2020: 75). Die verzeitlichte
Form der Identitdtsdarstellung erlaube Individuen, ,,sich auch Uber soziale Veranderungen und
Briiche hinweg als ,dieselben‘ zu reflektieren und darzustellen, eben als Individuen, die sich

verandert, ,entwickelt® oder ,gebildet‘, kurz: die eine Geschichte haben* (ebd.).

In Identitatstheorien werden drei Dimensionen beschrieben, die der Entwicklung und Aufrecht-
erhaltung der ldentitat immanent sind: zeitlich-biographisches Selbstverhaltnis, psychisch-leib-
liches Selbstverhdltnis und soziales Selbst-Umwelt-Verhaltnis (vgl. Engelhardt 2011: 44). In
biographischen Erzahlungen sind genau diese drei Dimensionen wirksam, was die zentrale Be-
deutung des autobiographische Erzahlens fir die Identitat des Menschen bedeutet, denn genau
hier findet die personale Identitit ,,als narrative Identitat ihre Erfahrungs-, Ausdrucks- und Dar-
stellungsform* (vgl. ebd.). In der vorliegenden Arbeit sollen diese drei Dimensionen in den
Fokus der Aufmerksamkeit bei der Analyse von Bildungsbiographien riicken, um die Identi-
tatskonstruktionen von Studentinnen mit transnationalen Wurzeln fassen zu kdnnen. Im RUck-
griff auf die obigen Ausfiihrungen, wird die Art und Weise, wie Individuen sich selbst in Be-
ziehung zu verschiedenen Gruppen, Gemeinschaften oder sozialen Kontexten positionieren, zu

einem wichtigen Analyseaspekt der vorliegenden Untersuchung. Die Frage nach den
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Zugehorigkeitserfahrungen in der intersubjektiven multikulturellen Welt ist dabei von grof3er
Bedeutung, denn durch die Analyse von Zugehdrigkeitskonstruktionen kdnnen Einblicke in die
Identitatshbildung und Selbstverortung von Individuen gewonnen werden, so die These. Solche
Oppositionen wie ,,Kontinuitdt und Diskontinuitit in der biographischen Zeit, Konsistenz und
Inkonsistenz im psychisch-leiblichen Selbstverhéltnis und im sozialen AufRenverhaltnis, Auto-
nomie und Heteronomie, Einheit und Vielheit, Sich-Vertraut-Sein und Sich-Fremd-Sein* (ebd.:

47) riicken verstarkt in den Blick der vorliegenden Untersuchung.

Die theoretische VVorannahme der vorliegenden Arbeit ist, dass die Frage nach ldentitat bei
Personen mit transnationalen Wurzeln auf das Phdnomen der Doppelzugehdrigkeit stoRen kann.
Eine tiefe Auseinandersetzung und mogliche Anknlpfungspunkte fiir den Interpretationspro-
zess mit dieser Fragestellung bieten die Ergebnisse der Studie von Badawia (2002), in welcher
er Prozesse bikultureller Identitatstransformation bei Jugendlichen mit internationaler Herkunft
in Deutschland untersucht. Der Erziehungswissenschaftler Tarek Badawia (2002) zeigt mit sei-
nem empirisch entwickelten Verstandnis vom Identitatsbegriff, dass Personen mit familialer
Migrationserfahrung das identitatsrelevante Dilemma eigen ist. Dieses Dilemma ergab sich in
seiner Studie daraus, dass die befragten Jugendlichen beide divergenten Kulturwelten (die von
der Herkunftsfamilie und jene von der Mehrheitsgesellschaft) in einem monokulturellen Um-
feld reprasentieren und nicht bereit sind, einen der beiden ldentitatsteile aufzugeben, so Bada-
wia (2002: 336). Dies fiihre zur Handlungsparadoxie ,,Ich gehore dazu und bin trotzdem anders*
(ebd.). Jedoch funktionieren die sich daraus ergebenden Anpassungsmechanismen nicht rei-
bungslos, sondern sind durch das in der Mehrheitsgesellschaft vorhandene negative Bilder von
Auslénder*innen sowie das Nicht-Vorhandensein einer interkulturell orientierten Identitatsvor-
stellung erschwert. Diese Spannung bewaltigen die Akteur*innen, indem sie zukunftsorientiert
,»einen neuen Status jenseits bzw. entgegen kulturell partikularer ,Zwangsverortungen‘ und Zu-
schreibungen® fiir sich erschaffen, welcher ,,aulerhalb der ,Gefahrenzone® des zerreilRenden

,Zwischen den Kulturen‘“ moglich ist (ebd.: 342).

Badawia (2002) arbeitet das Konstrukt des ,,dritten Stuhls* aus, womit er eine individuell mo-
tivierte Integrationsleistung beim produktiven Umgang mit VVorurteilen und Diskriminierungen
kennzeichnet, die an individuellen Ressourcen orientiert ist. Mit der Metapher des ,,dritten
Stuhls* wird dabei auf die Doppelrolle von Migrantenjugendlichen als Teilnehmende und zu-
gleich Beobachtende verwiesen, die ,.kulturell kompatibel* sind und trotzdem ihr ,,Anderssein‘
bewahren mochten (vgl. ebd.: 272). Bemerkenswert ist, dass Badawia zur Schlussfolgerung

kommt, dass fur bildungserfolgreiche Migrantenjugendliche nicht mehr die identitatsklassische
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Frage ,Wer bin ich?‘ entscheidend ist, sondern die zukunftsorientierte Frage ,,Wie geht man
mit der Selbsterkenntnis um, dass man weder 'typisch deutsch' noch 'typisch-nicht-deutsch' ist
und den sich daraus ergebenden Konsequenzen fur die Identitatskategorien der individuellen
Kohirenz sowie der sozialen Konsistenz?* (Badawia 2002: 311). In diesem Zusammenhang
spricht Badawia iiber ,,bikulturelle Identitidtstransformationen* als Prozesse kontinuierlicher in-
dividueller Leistungen von Jugendlichen mit familialer Migrationserfahrung bei der Verarbei-
tung von kultureller Diversitéat in Bezug auf den eigenen Selbstentwurf. Dabei wird der Aus-
druck ,,bikulturell von Badawia inhaltlich auf den numerischen Ausdruck ,bi‘ (zwei) nicht
reduziert, auch wenn er auf den ersten Blick rein sprachlich die Zusammensetzung von zwei
Kulturen suggeriert. Der Autor betont, dass man beim Einfluss von mehr als zwei Kulturen auf
die Identititsentwicklung, die Ausdrucksform ,,multikulturelle Identitatsformation* (vgl. ebd.:
308) verwenden konne. Personen mit transnationalen Wurzeln werden aus Badawias Perspek-
tive ,,nicht als passive, unter den Folgen des Assimilationsdruck leidende Personen* betrachtet,
sondern ,,als ein aktiver Partner an einer zweigleisigen transformatorischen Auseinanderset-
zung mit selbst und Gesellschaft® (ebd.: 343). Fir die vorliegende Arbeit stellt die Perspektive
von Badawia (2002) hinsichtlich der Identitatsformationen eine Art theoretische Sensibilisie-
rung bei der Untersuchung von Bildungsbiographien von Studierenden aus migrierten Familien

dar.

3.4. Geschlechterdimension in der biographischen Bildungsforschung

Als eine der wichtigsten empirischen Leistungen der Biographieforschung gilt ihre Kritik an
bindrer Typisierung (Dichotomie von ,weiblicher und ,ménnlicher* Normalbiographie). Ge-
rade qualitative Forschungsdesigns, im Unterschied zu quantifizierenden Methoden, haben
dazu beigetragen, ,,jene problematischen Unterstellungen von Identitdt und eindeutiger Zwei-
geschlechtlichkeit zu demontieren und Differenzen zwischen Frauen zu thematisieren* (Dau-
sien 2004: 318). Im Rahmen biographischer Bildungsforschung kann deshalb untersucht wer-
den, welche Bedeutung geschlechtsbezogene Typisierungen fir die handelnden Subjekte und
deren Sinnkonstruktionen bei Bildungsverlaufen hat. Dem Geschlecht kommt somit die Bedeu-
tung eines zentralen Analyseaspektes zu, indem es in der biographischen Bildungsforschung

als ein pragender Faktor in Bildungsverlaufen und Identitatskonstruktionen gesehen wird.

Dausien (2004) argumentiert, dass Biographie ,,einen multiperspektivischen Forschungsansatz*

eroffne, ,,der Geschlecht im Kontext anderer Differenzkonstruktionen untersucht®. Sie betont,

dass Geschlecht nicht als isolierte Kategorie, sondern in Verbindung mit anderen sozialen
33



Unterscheidungen wie beispielsweise Klasse, Ethnizitat, Alter zu betrachten ist. Dabei komme
Geschlecht in den Biographien, genau wie andere Kategorien, ,,immer im je konkreten Zusam-
menspiel unterschiedlicher sozialer Ordnungen, in konkreten Kontexten und Konnexen histo-
risch-sozialer Welten“ (ebd.: 319) vor. Diese intersektionale Perspektive erfordert eine ge-
schlechtersensible Herangehensweise und ermdglicht das Beriicksichtigen von vielfaltigen
Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Dimensionen und das Verstehen ihrer Auswirkun-
gen auf Bildungsverldufe. So kdénnen beispielsweise geschlechterspezifische Benachteiligun-
gen in Bildungswegen aufgedeckt werden. In Anlehnung an die intersektionale Perspektive
werden in der vorliegenden Arbeit die sozialen Konstruktionen von Geschlecht, Geschlechter-
rollen und -stereotypen berlcksichtigt und in ihrer Verflechtung mit anderen sozialen Katego-
rien beachtet, um die Vielfalt und Differenziertheit von Bildungswegen und -erfahrungen an-

gemessen zu erforschen.

In den biographischen Erzahlungen werden geschlechtsspezifische Aspekte durch gesellschaft-
liche Erwartungsstrukturen ersichtlich. Laut Wischmann werden Heranwachsenden ge-
schlechtsabhéngig unterschiedliche Erwartungen zugeschrieben, welche sich als ,,geschlechts-
spezifische (biographische) Anforderungen manifestieren” (Wischmann 2014: 267). Die Studie
von Wischmann (2014) veranschaulicht, wie junge Frauen mit (familialen) Migrationserfah-
rung sich aus traditionellen Geschlechterrollen zu befreien versuchen. Wischmann verweist auf
eine geschlechts- und herkunfts- ,,spezifische soziale Position von Madchen und jungen
Frauen mit einer Migrationsbiographie, ,,aus der heraus sie sich entwerfen und handeln
(Wischmann 2014: 266). Wischmann argumentiert, dass dadurch eine Spannung zwischen dem
handelnden Subjekt und den Strukturen entsteht, die sich dann auch in biographischen Erzéh-

lungen zeigt.

Die Erforschung von Frauenbiographien bringt Erfahrungen und Subjektstrukturen in den Vor-
dergrund, die im doppelten Bezug auf Erwerbsarbeit und Familienarbeit gebildet werden, was
in der Biographieforschung mit der Perspektive der ,,doppelten Vergesellschaftung (vgl. Dau-
sien 1966, Becker-Schmidt 2008, Wischmann 2014, Schwendowius 2015) bezeichnet wird.
Laut Becker-Schmidt (2008) lasst sich in den Lebensplanen von Frauen beides wiederfinden —
,»Anpassung an kulturelle Normen der Geschlechterordnung, die ihnen Kompromisse abverlan-
gen, und Eigensinn im Umgang mit sozialen Konstruktionen von Weiblichkeit, die ihren Selbst-
entwiirfen widersprechen* (Becker-Schmidt 2008: 68). Auch Schwendowius argumentiert,
dass Frauenbiographien strukturell betrachtet nach wie vor durch das Prinzip der doppelten

Vergesellschaftung gekennzeichnet sind (vgl. Schwendowius 2015). Dausien betont, dass
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Handlungs- und Bewaéltigungsstrategien im Umgang mit der doppelten Vergesellschaftung
ganz individuell sind und dass hier keine Rede von trennscharfen Typen sein kann (Dausien
1996: 472). In Bezug auf die thematisierte intersektionale Perspektive hinsichtlich der Ge-
schlechtsdimension wird in der vorliegenden Arbeit die These vertreten, dass individuelle Bil-
dungsbiographien durch das Zusammenwirken verschiedener sozialer Kategorien geprégt sind,
sodass geschlechtsspezifische Benachteiligungen in Bildungsprozessen verstarkt oder gemil-
dert werden kodnnen, wenn sie mit anderen Kategorien wie Ethnizitat oder sozialem Status in

Bezug gesetzt werden.

35



4. Method(olog)ische Orientierungen und Forschungsprozess

Die im theoretischen Teil offengelegte, neu akzentuierte Fokusverschiebung von differenzori-
entierter Forschung zu ressourcenorientierter Forschung soll in der Studie durch die Aufmerk-
samkeit fir Erfahrungsaufschichtungen, Selbstpositionierungen und widerstdndige Handlungs-
formen der Biographinnen umgesetzt werden. Diese Perspektive ermdglicht es, dass Subjekte
in ihrer lebensgeschichtlichen Komplexitat samt des ganzen Systems mit seinen begrenzenden
gesellschaftlichen Rahmungen berticksichtigt werden. In diesen gesellschaftlichen Rahmungen
sind Subjekte alltaglich herausgefordert, als handlungsfahige Individuen individuelle Strategien
auszuarbeiten, um sich mit diesen Beschrankungen und Widerspriichen auseinanderzusetzen.
Die vorliegende Forschung soll nun all diese Mechanismen in den studentischen Bildungspro-
zessen aufdecken. Die leitende These ist dabei, dass Personen mit Migrationsbiographie als
Expert*innen und als aktive Gestalter*innen ihres Lebens zu betrachten sind, die im gesell-
schaftlichen Kontext mit prekdaren Umstanden auf ihre eigene Art und Weise umgehen, um ihre

Bildungsvorhaben umzusetzen.

Dieser Teil der Arbeit widmet sich dem Forschungsdesign der vorliegenden Studie. Im Rahmen
dieser Masterarbeit werden Bildungsprozesse von Menschen mit familialer Migrationsbiogra-
phie auf Basis biographischer Erzahlungen von Studentinnen der Bildungswissenschaft unter-
sucht. Um der Komplexitat des Forschungsvorhabens dieser Studie gerecht zu werden, er-
scheint es sinnvoll, nicht nur die Erhebungs- und Auswertungstechnik zu schildern, sondern
sich auch mit den zugrundeliegenden methodologischen Annahmen auseinanderzusetzen. Da-
her werden in einem ersten Schritt methodologische Grundannahmen, auf welchen vorliegende
Untersuchung basiert, sowie das narrative Interview als Erhebungsmethode erldutert (Kapitel
4.1.). Weiters wird das Forschungsparadigma der ,,Grounded Theory* thematisiert, auf deren
Grundlage sich die Auswertungstechnik dieser Studie orientiert (Kapitel 4.2.). Der Forschungs-

prozess der durchgefuhrten Untersuchung wird im Teil 5 dieser Arbeit skizziert.

4.1. Qualitative interpretative Sozialforschung als methodologischer Rahmen und

das narrative Interview als Erhebungsmethode

In der Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand und den theoretischen Bezugspunkten
wurde bereits aufgezeigt, dass sich biographische Forschungsansétze fur die Erforschung von
Bildungsprozessen im Migrationskontext mittlerweile gut etabliert haben. Dabei erweist sich
der biographische Zugang in der Bildungsforschung bis heute als sehr effizient, denn er
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ermOgliche Bildungswege ,,in ihrer individuellen Komplexitit und lebensgeschichtlichen Kon-
textualitit zu erforschen (Schwendowius 2014: 208). Bettina Dausien betont das unausge-
schopfte Potenzial des biographiewissenschaftlichen Ansatzes in der Hochschulforschung. Das
Konzept der Biographieforschung erdftne ,,Mdglichkeiten einer kontextreflexiven Rekonstruk-
tion biografischer Texte® (Dausien 2004: 322), die bei jedem konkreten Forschungsprojekt zu

spezifizieren ist.

Wojciechowicz unterstreicht einen den wichtigsten Aspekte des biographietheoretischen An-
satzes und zwar dass ,,soziale Phanomene nicht reduzierend als punktuelle Ereignisse in ihrer
Ausschnitthaftigkeit betrachtet werden, sondern ,,die Plausibilitdt von gegenwirtigen Hand-
lungsorientierungen aus dem Kontext biographischer Referenzen® herleiten, ,,die sich wiede-
rum in der Auseinandersetzung mit der sozialen Umgebung und den Interaktionen mit Anderen
und damit immer mit gesellschaftlichen Normen und Orientierungen herausbilden®
(Wojciechowicz 2018: 101). Diese sich standig bildenden Erfahrungsaufschichtungen werden
zu biographischen Strukturen verdichtet und werden als Orientierungen bei Entscheidungen
zukiinftigen Handelns wirksam. Der wichtige Punkt ist dabei, dass diese Orientierungen ,,im
zeitlich prozessualen Verlauf der Lebensgeschichte als eigensinnige Sinngestalt™ (ebd.) konti-
nuierlichen Modifizierungen ausgesetzt sind. Der biographische Ansatz erlaubt somit den Zu-
gang zum ,,Zusammenspiel von Gesellschaft und Individuum in der zeitlichen und sinnhaften
Struktur der Lebensgeschichte* (Dausien 2006: 59).

Biographische Ansatze der Bildungsforschung folgen einer rekonstruktiven Methodologie,
welche in qualitativer interpretativer Sozialforschung fuf3t. Bettina Dausien bestimmt als Ge-
genstand der sozialwissenschaftlicher Biographieforschung in Anlehnung an Wolfram Fischer
und Martin Kohli nicht das Individuum, sondern Biographie als ,,sozialweltliches Orientie-
rungsmuster* und ,,soziales Konstrukt* (vgl. Dausien 2006: 60). Das zentrale Forschungsme-
dium fir die qualitativen Forschungsmethoden ist Text, in vorliegendem Fall — der biographi-
sche Text. Biographische Texte sind dabei auf keinen Fall als Abbildung der Realitat zu ver-
stehen, sondern als solche, die bereits interpretierte Wirklichkeit reprasentieren. Die rekon-
struktive Arbeit der Biographieforschung wird im Bezug auf Alfred Schitz als solche verstan-
den, welche Konstruktionen zweiten Grades entwickelt (vgl. Dausien 2006: 61). Dies ist des-
halb so, weil die rekonstruktive Arbeit an erinnerte und erzahlte lebensweltliche Deutungskon-
struktionen ersten Grades anschlie3t, an ein Konstrukt also, wo die Subjekte ihr Selbst- und
Weltverhaltnis darlegen. Dieses Verstandnis wurde von Bettina Dausien, die das Verhéltnis von

methodischem Vorgehen und der Vermittlung zwischen Subjektposition und gesellschaftlichen
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Strukturen zu bestimmen versucht, mit dem Begriff der interpretativen ,,Ko-Konstruktion* er-
weitert, womit der wissenschaftliche Texterzeugungsprozess bei der Interpretation akzentuiert
wird: ,,Der Forschungsprozess (und die Forschenden) selbst, die eingebrachten Fragestellungen
und Interessen, die Theorien und methodisches Verfahren sind Teil des Re-Konstruktionspro-
zesses und deshalb systematisch in die Analyse einzubeziehen (Dausien 2004: 321). Fiir die
rekonstruktive Biographieforschung sind die biographische Dimension von Sinnkonstruktionen
sowie die Ort- und Zeitdimension zentral. Die Gebundenheit der lebensgeschichtlichen Narra-
tion an die gegenwartige Darstellungsperspektive von Erzéhlenden sowie an die Einflusse der
Interviewsituation wird auch von Wojciechowicz (2018: 104) in Anlehnung an Bettina Dausien

und Gabrielle Rosenthal betont.

Das Denken und Handeln bei Bildungsprozessen von sozialen Akteur*innen l&sst sich nur bei
der Rekonstruktion der menschlichen Interpretation von Selbst und Welt ,verstehen‘. Verstan-
den wird dabei nicht allein das explizite Wissen, sondern der implizite Sinn, d.h. die Interpre-
tationen, die sich implizit in Handlungen und AuRerungen abzeichnen, ohne dass die beteiligten
Subjekte sich dessen notwendig bewusst sind. Das Wort ,verstehen® steht hier deswegen in
Anflhrungszeichen, um keinen Anspruch auf VVollkommenheit der Interpretationen zu erheben,
denn es kann sich mittels des Prozesses der Rekonstruktion von Erfahrungsaufschichtungen
und manifesten bzw. latenten Sinnstrukturen den lebensgeschichtlichen Ereignissen und Erfah-
rungen nur angenahert werden (vgl. Ruokonen-Engler 2018: 441). Im Prozess biographieana-
Iytischer Rekonstruktion kdénnen Bildungsprozesse untersucht werden, die sich nicht nur auf
formale Lern- und Bildungslaufbahnprozessen beschrénken, sondern es kann die gesamtbio-
graphische Perspektive ,,auf das biographische Gewordensein der Subjekte in den formellen
und informellen Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozessen® beriicksichtigt werden
(vgl. ebd.: 442). Die qualitative Perspektive der Biographieforschung kann bei Bildungsprozes-
sen das Allgemeine im Besonderen, aber widerspriichliche Allgemeinheit im Besonderen ent-
decken und ,,dadurch zur Generierung von empirischen, gegenstandsbezogenen und praxisna-

hen Bildungstheorien fithren* (ebd.).

In den Interviewsituationen werden nicht die einstigen Erfahrungsprozesse prasentiert, sondern
die gegenwartigen Deutungen der Erzahler*innen auf damalige Prozesse, d.h. selektive Erin-
nerungen und Neudeutungen auf diese Geschehnisse aus der Gegenwartsperspektive (vgl.
Schwendowius 2015: 88). Genau diese subjektiven Konstruktionen von Lern- und Bildungs-
prozessen samt ihrer Deutungen seitens der Subjekte in lebensgeschichtlicher Perspektive stel-

len den Gegenstand biographieorientierter Bildungsforschung der vorliegenden Forschung dar.
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Um die Eigenlogik von biographischen Konstruktionsprozessen zu erfassen, wurde das narra-
tive Interview nach Fritz Schitze (1983) als ein dem Gegenstand angemessenes Erhebungsver-
fahren ausgewahlt. Als biographisch-narratives Interview nach Fritz Schiitze wird ein qualita-
tives offenes Verfahren der Gesprachsfithrung verstanden, welches ermoglicht, ,,einzelne Le-
bensbereiche oder -phasen im Gesamtzusammenhang des Lebens und in ihrer Genese zu be-
trachten” (Rosenthal 2015: 164).

Die Methode des narrativ-biographischen Interviews ist eine offene Form der Befragung. Diese
Interviewform ist durch eine frei entwickelte ,,Stegreiferzdhlung® (Hopf 2000: 355) gekenn-
zeichnet, die durch eine erzdhlgenerierende Eingangsfrage motiviert wird. Diese Form von In-
terview ermdglicht einen an den AuBerungen der Gesprachspartner*innen orientierten Ge-
spréchsverlauf, indem den Interviewten eine aktive Rolle im Gesprachsablauf zugestanden
wird, was eine moglichst nattirliche Gespréchssituation schafft. Diese Erhebungsmethode gibt
die ,,Mdglichkeit, Situationsdeutungen und Handlungsmotive in offener Form zu erfragen, All-
tagstheorien und Selbstinterpretationen differenziert und offen zu erheben* (ebd.: 350). Das
Ziel dieser Erhebungstechnik ist es, bei den Interviewten einen intensiven Erinnerungsprozess
in Gang zu setzen, um maoglichst ausfiihrliche Erzahlungen zu erhalten. Das narrative Interview
beginnt mit einer Erzahlaufforderung. Mit einer erzahlungsgenerierenden Eingangsfrage wer-
den die Befragten zur Erzéhlung aufgefordert und es wird ihnen der Raum daftir gegeben, sich
dafiir ausreichend Zeit zu nehmen. Nach diesem Stimulus folgt die autonom gestaltete Haupt-
erzéhlung. Diese Phase zeichnet sich durch aktives Zuhdren seitens des Interviewers/der Inter-
viewerin aus. Dabei kénnen Notizen gemacht werden und die Interviewten kénnen durch non-
verbale Gesten und/oder kurze Kommentare (z.B. ,ja‘, ,mhm‘) zu weiteren Ausfithrungen mo-
tiviert werden. Nachdem die autonom gestartete Haupterzahlung zu Ende ist, startet die inter-
viewende Person mit dem Nachfrageteil. Diese Phase ermdglicht es, mittels verstandnisgene-
rierender Fragen den roten Faden weiterzuspinnen und die von den Befragten bereits angespro-
chene Thematik zu detaillieren. Dabei werden zwei Typen von Fragen verwendet — interne und
externe. Der interne Nachfrageteil hat das Ziel, die jeweiligen Vertiefungsfragen zu den bereits
angesprochenen Themen zu stellen. Beim externen Nachfrageteil werden die Befragten zum
Erzahlen von den noch nicht erwahnten, aber fir die Forschung relevanten Themen motiviert.
Es ist bei dieser Technik wichtig, die Fragen dergestalt zu formulieren, dass sie sich nicht ein-
fach mit Bejahung oder Verneinung beantworten lassen, sondern dass die Interviewpartner*in-

nen sich an konkrete Situationen, Erlebnisse, Zeitabschnitte etc. erinnern und diese explizieren.
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4.2. Methodologisches Rahmenkonzept: Grounded Theory Methodologie und kognitive
Figuren des biographischen Stegreiferzahlens

Als methodologisches Rahmenkonzept fir die Auswertung wurde in dieser Arbeit die Groun-
ded Theory ausgewahlt. Es ist aber anzumerken, dass die vorliegende Arbeit in Anlehnung an
Bettina Dausien (1996) nicht die einzelnen Arbeitsschritte dieses Ansatzes Gibernimmt, sondern
als grundlegende Haltung beim Verhaltnis von Theorie und Empirie in der qualitativen For-
schung ins Forschungsdesign mitgenommen wird. Grounded Theory wurde in den 1990er Jah-
ren von Barney Glaser und Anselm L. Strauss (1967) eingefiihrt und kann als gegenstandsbe-
griindete Theorie Ubersetzt werden. Dieser Ansatz, welchem eine abduktive Logik unterliegt,
stellt nicht einfach eine spezifische Methode oder Technik dar, sondern wird als Forschungsstil
verstanden. Aus diesem Grund wird in der Forschungsliteratur tiber Grounded Theory Metho-
dologie gesprochen (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009: 187).

Grounded Theory als methodisches Programm schreibt keine starren Regeln vor, jedoch gelten
einige Faustregeln, die wiederum modifizierbar sind. Zwei wichtige Grundprinzipien der
Grounded Theory sind der Prozesscharakter der Generierung einer Theorie sowie die Veranke-
rung der gewonnenen Theorie im empirischen Material (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009:
186ff). Der Grounded Theory nach, stellt das VVorgehen einen spiralférmigen Prozess zwischen
Daten und theoretischen Ideen dar. Das Interesse am zu untersuchende Phdnomen kann zu Be-
ginn relativ vage sein. Im Zuge der Arbeit mit dem empirischen Material wird die Fragestellung
prazisiert und fokussiert. Konzepte und Kategorien werden entwickelt und dimensioniert, ver-
netzt und geordnet, mit dem Ziel, ein theoretisches Gertist zu entwickeln. Durch systematische
Datenanalyse wird schlielRlich die Theorie gesattigt. Die empirisch fundierte Theoriebildung im
Rahmen der Grounded Theory setzt theoretische Sensibilitat seitens der Forschenden voraus.
Diese Sensibilisierung wurde in der vorliegenden Arbeit im Zuge der Auseinandersetzung mit

dem Forschungsstand und verschiedenen theoretischen Konzepten erreicht.

Die Verbindung zwischen empirischem Material und theoretischen Begriffen oder Kategorien
erfolgt in Rahmen dieses Ansatzes durch den Prozess des Kodierens, welcher dem grundlegen-
den Prinzip des permanenten Vergleichs folgt. Mittels Kodierparadigma werden Rohdaten in
Konzepte tberfihrt. Die Entwicklung von Konzepten wird in der Grounded Theory als Kodie-
ren bezeichnet (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009: 195). Aus Konzepten, die sich auf das-
selbe Phdnomen beziehen, entstehen im Prozess des Interpretierens Kategorien, die als abs-
trakte ,,Ecksteine der sich herausbildenden Theorie* gelten (ebd.). Ein Konzept oder eine Ka-
tegorie gilt erst dann als gesittigt, ,,wenn sich bei der weiteren Suche im Material nichts Neues
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mehr ergibt, das zur Ergénzung oder Verdnderung des Konzeptes beitragen wiirde* (Przyborski
& Wohlrab-Sahr 2009: 194). Beim Prozess des Kodierens unterscheidet man solche Formen
wie offenes, axiales und selektives Kodieren. Der Prozess des Kodierens wird dabei vom
Schreiben theoretischer Memos begleitet, die sich auf die Beziehung zwischen den Kodes be-
ziehen sowie ihre Eigenschaften beschreiben. Beim offenen Kodieren wird der Text Zeile fir
Zeile aufgebrochen. Das Ziel des axialen Kodierens ist es, die Konzepte in ihrem Zusammen-
hang genauer auszuarbeiten und einige davon in Kategorien zu uberfihren. Es wird nach Ursa-
chen, Konsequenzen, Strategien und Kontextbedingungen gesucht. Dabei wird ein zentrales
Ph&nomen zu Schliisselkategorien herausgearbeitet, d.h. eine Uibergeordnete Kernkategorie, die
von einem dichten Kategoriennetz und Eigenschaften sowie Beziehungen zwischen diesen Ka-
tegorien gespeist wird. Schliel3lich, beim Prozess des selektiven Kodierens, werden Konzepte
und Kategorien im Hinblick auf Schlusselkategorie rekodiert. Am Ende des Kodierungsprozes-
ses entsteht eine auf den Gegenstand des Forschungsfeldes bezogene Theorie.

Der Hauptunterschied zwischen der qualitativen Analyse nach der Grounded Theory und ande-
ren qualitativen Analysemodi besteht darin, dass die VVorgehensweisen in der Grounded Theory
in jedem Forschungsabschnitt miteinander kombiniert und ausgetauscht werden konnen: ,,Der
Forschungsprozess stellt sich demnach nicht als Abfolge formal festgelegter Auswertungs-
schritte dar, sondern als Folge sich teilweise tiberschneidender Phasen, die sich aus der inneren
Logik des Forschungsprozesses ergibt* (Dausien 1996: 93). Die Auswertungsschritte bei der
vorliegenden Untersuchung folgen deshalb auch keinen festgelegten Regeln, sondern gehen aus

der Logik des Forschungsprozesses hervor.

Bettina Dausien (1996) verweist auf Schwachpunkte des handlungstheoretischen Paradigmas
der Grounded Theory. Dabei geht es um die Unterschiede zwischen einem handlungs- und bi-
ographietheoretischen Kodiermuster. Grounded Theory stellt ein Konzept dar, das fir die Ana-
lyse von Handlungsstrategien in konkreten Interaktionsfeldern besonders geeignet ist. Fir die
vorliegende Untersuchung sind aber die subjektive Sicht der Befragten und die biographischen
Zusammenhange genauso wichtig. Dausien pladiert deshalb flr ein Rahmenkonzept, das sich
auf die Prinzipien biographischer (Re-)Konstruktionen bezieht: ,,Statt eines Handlungsmodells
ist ein (handlungstheoretisch fundiertes) Biographiemodell als ,Kodierparadigma‘ anzusetzen*
(Dausien 1996: 111). Als Kodierparadigma im Rahmen der Biographieforschung sieht Bettina
Dausien Fritz Schitzes Konzept der kognitiven Figuren des autobiographischen Stegreiferzéh-
lens als ein geeignetes Instrument. In Anlehnung an Bettina Dausien wird auch in der vorlie-

genden Masterarbeit das Konzept der Kognitiven Figuren verwendet, um die ,,Schwachpunkte*
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des handlungstheoretischen Paradigmas der Grounded Theory auszugleichen. Bei der vorlie-
genden Masterarbeit wird das Konzept der kognitiven Figuren als Orientierungshilfe bei der

Auswertung verwendet, um Aufmerksamkeitspunkte von Interviews zu umreif3en.

Mit dem Konzept der kognitiven Figuren von Fritz Schutze (1984) kann laut Dausien (1996)
die Gestalt der Erzdhlung beschrieben werden. Dieses Konzept liefere ,,die allgemeinen Kate-
gorien zur Analyse der konkreten Erfahrungsaufschichtung und narrativen Rekapitulation eines
Falles” (Dausien 1996: 115). Laut Schiitze (1984) enthalten Autobiographien einige gemein-
same Merkmale, die er als ,.kognitive Figuren* (Schiitze 1984: 89) des autobiographischen
Stegreiferzahlens benennt. Damit wird gemeint, dass nicht nur die inhaltliche Verrichtung, son-
dern auch das ,Wie‘ der Erfahrungsrekapitulation, d.h. die Art und Weise, wie eine Person ihre
Selbsterzahlung gestaltet, von ganz allgemeinen kognitiven Regeln oder Schemata gesteuert
ist. Diese elementaren Schemata werden beim Erzahlen eigener Erlebnisse als selbstverstand-
lich verwendet. Fritz Schiitze beschreibt vier solche Ordnungsbausteine, die sich in der Dar-
stellungsstruktur der Erfahrungsrekapitulation im Stegreiferzdhlen zeigen: (1) ,,Biographie-
und Ereignistrager nebst der zwischen ihnen bestehenden bzw. sich verandernden sozialen Be-
ziehung®, (2) ,,Ereignis- und Erfahrungsverkettung®, (3) ,,Situationen, Lebensmilieus und sozi-
ale Welten als Bedingungs- und Orientierungsrahmen sozialer Prozesse®, und (4) ,,Gesamtge-
stalt der Lebensgeschichte* (Schiitze 1984: 81).

Unter dem ersten Ordnungsprinzip — Biographietrager*innen, Ereignistrager*innen und ihre
Beziehungen untereinander — wird gemeint, dass die Erzéhlenden sich bei ihrer Selbstdarstel-
lung in irgendeiner Form auf sich selbst beziehen, aber auch auf andere Personen sowie Ob-
jekte, welche das Ereignis direkt oder indirekt mitverursachen oder davon in irgendeiner Weise
betroffen sind und mit denen der/die Erzédhler*in in einem Geflecht grundlegender und sich
wandelnder sozialer Beziehungen steht. Bei der Interviewanalyse sind somit Ereignistrager*in-
nen von Bedeutung. Darunter werden ,,signifikante andere wie der biographischen Sinn stif-
tende Verwandte oder Freund (der biographische Sachwalter), der Leidensgenosse, der lebens-
geschichtliche Konkurrent und der bose handlungsmaéchtige Interaktionskontrahent, ,,unbe-
lebte Objekte* (eigene Auto, Haus, beeindruckende Bilder), die einen wichtigen Stellenwert fiir
Biographietrager*innen enthalten und mit denen sie in symbolische Interaktionen treten und
Kollektive soziale Einheiten wie Familie und Freundeskreise (vgl. Schiitze 1984: 84) verstan-

den.

Die zweite kognitive Figur — die Erfahrungs- und Ereignisverkettung — bezieht sich auf die
Prozessstruktur, in welcher die interviewte Person ihre Haltung zu den selbst erlebten oder sie
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betreffenden Ereignissen und Erfahrungen in ihrer Narration ausdriickt (vgl. Schiitze 1984: 88).
Fritz Schiitze beschreibt in diesem Zusammenhang vier grundsatzliche Arten, wie sich Inter-
viewte gegenuber lebensgeschichtlichen Erlebnissen halten (ebd.: 92). Die erste Art —,,biogra-
phische Handlungsschemata“ — meint, dass der Erfahrungsablauf im Versuch von Akteur*innen
besteht, geplante Handlungen erfolgreich oder erfolglos zu verwirklichen (ebd.). Als zweite Art
nennt Fritz Schiitze ,,institutionelle Ablaufmuster der Lebensgeschichte® (ebd.). Der Ablauf der
Handlungsschritte bezieht sich hier auf die gesellschaftlichen oder institutionellen Erwartun-
gen, die an das Individuum gestellt werden und die es gleichzeitig, verzdgert, beschleunigt,
behindert oder gescheitert vollzieht. Als Drittes werden ,,Verlaufskurven (ebd.) genannt, die
die Biographietrager*innen als uberméchtig tberwéltigen kénnen, sodass ihre Handlungskom-
petenz beeintréchtigt wird und sie darauf nur noch reagieren kdnnen. Schliel3lich nennt Fritz
Schiitze ,,Wandlungsprozesse“ (ebd.) als vierte Art der Haltung gegeniiber den Ereignissen.
Damit sind Uberraschende Ereignisse gemeint, welche positive oder negative Auswirkungen
auf die Handlungsmoglichkeiten und das Leben von Erzéhler*innen enthalten (vgl. ebd.). Bei
., Wandlungsprozessen® wird biographische Handlungsféhigkeit aufgrund von Veranderungen
der Handlungsmaglichkeiten bzw. der eigenen Wahrnehmungen und Orientierungen wiederge-

wonnen oder verloren.

Mit sozialem Rahmen als dritte kognitive Figur meint Fritz Schitze Situationen, Lebensmilieus,
soziale Welten, in welchen sich lebensgeschichtliche Ereignisse abspielen. In diesem sozialen
Rahmen finden Zustandsanderungen, Verletzungsdispositionen und Bewaltigungskompeten-
zen von Biographietrager*innen und anderen Ereignistrager*innen statt (vgl. Schiitze 1984:
98). Mit der vierten kognitiven Figur — die Gesamtgestalt der Lebensgeschichte — verweist
Schiitze darauf, dass die interviewte Person ihre Lebensgeschichte in einer bestimmten Situa-
tion und aus einer bestimmten Perspektive heraus erzéhlt, und daher hat diese Geschichte eine
einzigartige individuelle Gestalt (vgl. ebd: 102). Mithilfe der oben beschriebenen kognitiven
Figuren kann die Gestalt der biographischen Erzahlung in ihrer ganzen Widerspruchlichkeit

analysiert werden.

Bei der Interpretation von Biographien wird in der vorliegenden Arbeit auch auf die Unter-
scheidung zwischen verschiedenen Textsorten fur die Rekonstruktion der Gegenwartsperspek-
tive von Biographinnen geachtet. Laut Rosenthal ist es wichtig, zu analysieren, bei welchen
biographischen Zeitpunkten Biographietrager*innen argumentieren, beschreiben oder erzéhlen
(vgl. Rosenthal 2015). Laut Przyborski und Wohlrab-Sahr (2009) zeichnen sich Erz&hlungen,

Argumentationen und Beschreibungen ,,durch bestimmte formale Strukturen® aus (vgl.
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Przyborski & Wohlrab-Sahr 2009: 224-230). Fur Erzdhlungen sind dementsprechend temporale
Verknupfung und unverénderbare Abfolge der temporalen Teilsdtze charakteristisch. Mit Ar-
gumentation und Evaluation werden bewertende und theoretisch-reflektierende Stellungnah-
men im argumentativen oder bewertenden Aussagemodus verstanden. Fir diese Textsorte ist
veranderter Zeitbezug charakteristisch (Orientierung am Gegenwartsstandpunkt). Beschreibun-
gen sind Einschiibe in Erzéhlungen, die keine temporale Struktur haben und zur Erlauterung

von allgemeinen Sachverhalten und wiederkehrenden Abldufen dienen.

Die oben thematisierten method(olog)ische Grundlagen bilden den Kern der Analysetechnik,
welche in der vorliegenden Arbeit verwendet wird. Mittels dieser Technik werden falliibergrei-
fende biographische Aspekte, aber auch deren fallspezifische Ausprédgungen in den Biogra-
phien aufgezeigt. Dabei werden in Anlehnung an Bettina Dausien (1996) keine ,,‘trennscharfe*
Kategorien oder Typen* angestrebt, um die empirische Komplexitdt nicht zu verhindern (Dau-
sien 1996: 471). Es wird auch eine additive VVorgehensweise vermieden. Stattdessen werden

Aspekte in ihrer ganzen Komplexitét und gleichzeitigem Zusammenwirken analysiert.
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5. Beschreibung des Forschungsprozesseses

5.1. Samplingsstrategie

Die zu analysierenden Biographien wurden nach dem Prinzip des ,selektiven Samplings* erho-
ben, wodurch eine Samplingstrategie gemeint ist, bei welcher ausgehend von der Fragestellung
vorab relevante Kriterien fur die Materialauswahl bzw. fur die Datenerhebung bestimmt werden
(vgl. Rosenthal 2015). Diese Samplingstrategie wurde bewusst in Abweichung von der Strate-
gie ,theoretical sampling‘ verwendet, die von Glaser und Strauss (1967) entwickelt wurde. Das
Verfahren von ,theoretical sampling‘ eignet sich fiir Studien, in welchen das Forschungsfeld
noch kaum bekannt ist und die Merkmale der Stichprobe sich erst im Laufe des Auswertungs-
prozesses ergeben. Dieses zeitaufwendige Verfahren eignet sich sehr gut fiir groRere Projekte
und wirde die zeitlichen Ressourcen der vorliegenden Masterarbeit Gberschreiten. Im Gegen-
satz dazu stellt die Strategie ,selektives sampling‘ eine arbeitsokonomischere Variante dar und

Uberschreitet den Rahmen dieser Arbeit nicht.

Vor der Bestimmung des Rahmens von interviewten Personen erfolgte eine vorlaufige Ausei-
nandersetzung mit dem Forschungsstand und mit maéglichen theoretischen Beziigen. Um die
Gefahr der selektiven Samplingsstrategie zu vermeiden, dass nicht alle relevanten Félle eines
Feldes bericksichtigt werden, wurde die Zielgruppe zuerst ganz breit definiert. Es wurde gezielt
nach Studierenden der Bildungswissenschaft mit einer (personlichen oder familiaren) Migrati-
onsbiographie gesucht mit dem urspringlichen Ziel, sowohl Bildungsinlander*innen als auch

Bildungsauslander*innen mit auslandischem Bildungsabschluss zu gewinnen.

Um die Interviewpartner*innen zu rekrutieren, wurde via Facebook und WhatsApp in den
Gruppen der Bildungswissenschaftsstudierenden das Anschreiben gepostet. Im Aufruf wurden
die Studierende der Bildungswissenschaft informiert, dass die Interviewerin sich flr Lebens-
und Bildungsgeschichten von Studierenden der Bildungswissenschaft interessiert, welche (ei-
gene oder familiale) Migrationserfahrung haben. Es wurde prézisiert, dass damit Personen ge-
meint werden, die entweder selbst oder dessen Eltern nach Osterreich eingewandert sind. Als
Ergebnis haben sich drei Studentinnen gemeldet, deren Eltern vor vielen Jahren nach Osterreich
aus unterschiedlichen anderen L&ndern — aus dem Kosovo, aus der Turkei, aus Rumanien —
migriert sind. Alle drei Biographinnen (Arjeta Bushi, Damla Kdse, Raluca Stan) haben das
osterreichische Schulsystem durchlaufen und ihre Matura in Osterreich erworben. Dariiber hin-
aus wurde bei anderen Studienkolleg*innen aktiv gefragt, ob sie jemanden kennen, der/die in-

frage kommen wirde. Das Ergebnis war eine Interviewpartnerin, die erst nach ihrem ersten
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Studium in Iran nach Osterreich migriert ist. Dieses Interview wurde fiir die vorliegende Arbeit
im Endeffekt doch nicht verwendet, weil es sich ergab, dass nur ein solches Interview fir eine
einzelfallhinausreichende Analyse unterrepréasentiert ist. Auch die Idee, dieses Interview als
einen kontrastierenden Fall fur die Analyse zu nehmen, hat sich nicht bewahrt. Es wurde statt-
dessen entschieden, nur die ersten Interviews von Studierenden zu nehmen, mit dem Ziel, auch

ihre Erfahrungen an 6sterreichischen Kindergéarten und Schulen zu analysieren.

Im Laufe des zeitaufwandigen Auswertungsprozesses der ersten zwei Biographien hat sich je-
doch die Vielschichtigkeit und Mehrdimensionalitdt der Bildungsgeschichten ergeben, was
mich dazu veranlasst hat, auf die Analyse der dritten Biographie zu verzichten, um die Kom-
plexitéat der ersten und zweiten Bildungsbiographien zu bewahren und den zeitlichen Rahmen
dieser Arbeit nicht zu Gberschreiten. Es ist zu betonen, dass jedes weitere empirische Material

die Ergebnisse dieser Forschung erweitern, prézisieren und spezifizieren wiirde.

5.2. Erhebungsprozess

Fur die Generierung des empirischen Materials wurde, wie bereits im Kapitel 4.1. erlautert, die
Methode des biographisch-narrativen Interview herangezogen. Beide fur diese Masterarbeit
ausgewdhlten Interviews wurden von mir personlich im Rahmen des Stu-VE-Projektes® Studi-
enverlaufe und Studienerfahrungen in der Bildungswissenschaft mittels narrativer Interviews
im Jahr 2022 durchgefuhrt. Die Auswahl des Ortes fir die Durchfiihrung des Interviews wurde
den Interviewpartnerinnen berlassen. Der Kontakt mit beiden Erzédhlerinnen kam, wie bereits
geschildert, tber eine 6ffentliche Anfrage in einer studentischen WhatsApp-Gruppe zustande,
in welcher ich durch eine offene Ansprache Studierende der Bildungswissenschaft tiber mein
Forschungsvorhaben informierte. Diese Art der Ansprache hatte zum Ziel, einen mdéglichst of-
fenen Raum flr jene Student*innen zu schaffen, die sich als Personen mit einer Migrationsbi-
ographie selbst angesprochen fiihlen. Diese Strategie steht im Gegensatz zur Taktik der Einbe-
ziehung von Vermittlungspersonen, die den Nachteil hat, dass einzelne Personen bei der Er-
kundigung nach der Bereitschaft zu einem Interview ganz direkt als ,Studierende mit Migrati-
onshiographie gesehen und angesprochen werden. Der Vorteil der 6ffentlichen Anfrage be-
steht somit darin, dass sich nur jene Interviewpartner*innen melden, die sich selbst als solche

identifizieren. Der Nachteil dieser Strategie liegt darin, dass dabei im Vorfeld kein Vertrauen

! Das StuVE Projekt ist ein Institutsprojekt zur Analyse und Reflexion von Studienverlaufen und -erfahrungen
von Studierenden der Bildungswissenschaft, das von 2019 bis 2022 unter der Leitung von Bettina Dausien
durchgefiihrt wurde.
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besteht (wie dies durch die Vermittlung von bekannten Personen der Fall sein kann) und nicht
alle Erzahler*innen bereit sind, einer fremder Person ihre Lebensgeschichte anzuvertrauen. Ich
hoffte aber, dass dies dadurch ausgeglichen werden kann, dass ich als Interviewerin auch eine
Studentin derselben Studienrichtung bin und es deshalb den Personen etwas leichter fallen
wirde, sich fur ein Interview bereit zu erklaren. Bei der Durchfiihrung der Interviews bestétigte

sich meine Hoffnung.

Laut dem Prinzip des Wechselprozesses von Datenerhebung und Auswertung kann im Rahmen
der Grounded Theory bereits bei den ersten erhobenen Daten mit der Analyse begonnen wer-
den. Deswegen wurden gleich nach der Durchfiihrung von Interviews Postskripte geschrieben,
um die ersten Gedanken uber das empirische Material aufzuschreiben, welche dann weitere
Erhebungen im Sinne von Aufmerksamkeitspunkten geleitet haben.

5.3. Auswertungsprozess

Zuerst wurden alle Audioaufnahmen? verschriftlich. Danach wurden beide biographische Texte
vollstdndig und genau (samt Emotionsausdriicken) transkribiert. Die genauere Transkription
hat eine prazise Erfassung des ganzen Kommunikationsprozesses zugelassen. Die in dieser Ar-
beit verwendeten Transkriptionsregeln beziehen sich auf die Transkriptionsregeln, welche im
Rahmen des StuVE-Projektes von Bettina Dausien festgelegt wurden. Die Zeilen und Seiten im
Transkript wurden nummeriert, wobei jede neue Seite mit der Zeilennummer 1 beginnt. Die
Interviewerin wurde mit ,I° und die interviewte Person mit ,E markiert. Alle Interviews wur-
den anschliefend anonymisiert. Die verwendeten Interviewzitate wurden in folgender Form
abgekdrzt: Anfangsbuchstabe Vor- und Nachname: Seitennummer/Zeilennummer. Bei der
Anonymisierung wurden alle Namen von Personen, Orte und Institutionen unkenntlich ge-
macht, sodass kein Rlckschluss auf die Person getroffen werden kann. Da die dem Interview
vorausgehenden Interaktionen zwischen Forscherin und Erzahlerinnen sowie die Interviewsi-
tuation den Gestaltungsranmen der biographischen Erzahlung mitbeeinflussen (kénnen) (vgl.
Wojciechowicz 2018: 104), wurden diese mitreflektiert, in den Kapiteln 6.2. und 7.2. darge-

stellt, um diese Rahmenbedingungen transparent zu halten.

Danach folgte der Prozess der Auswertung der Interviews. Jede biographische Narration wurde
zuerst nach thematischen und formalen (Erzahlung, Beschreibung, Argumentation) Gesichts-

punkten im Sinne von Sequenzierung geteilt. Es wurde in Anlehnung an Rosenthal (2015) und

2 Es wurden insgesamt vier Biographien transkribiert, jedoch wurden nur zwei fir die Analyse herangezogen.
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Przyborski und Wohlrab-Sahr (2009) auf Textsorten geachtet. Auf diese Weise wurde der Uber-
blick sowohl Uber die Biographie ,,als Leben* wie liber die Biographie ,,als Text* (Schulze
2006) erarbeitet. Es wurde folglich ein chronologischer Uberblick erstellt, um die biographische
Erz&hlung als Lebenslauf vor Augen zu halten, woraus dann die Kurzbiographien (Kapitel 6.1.
und 7.1) entstanden sind. Bereits bei der Sequenzierung wurden Notizen gemacht, die einen
ersten Eindruck uber die biographische Texte festhielten.

AnschlieRend folgte eine genauere Interpretation, die sich nach dem im Kapitel 4.2. beschrie-
benen Konzept der kognitiven Figuren orientierte. Dabei wurde dieser Prozess durch eine of-
fene Haltung laut dem Prinzip von Grounded Theory begleitet, wobei in Anlehnung an Dausien
(1996: 471) auf ,,‘trennscharfe® Kategorien oder Typen®, wie bereits erwahnt, fur die Aufrecht-
erhaltung empirischer Komplexitat, verzichtet wurde. Jede Biographie wurde getrennt vonei-
nander Zeile fir Zeile analysiert. Die vergleichende Betrachtung verschiedener Stellen eines
Textes, die durch stdndiges Schreiben von theoretischen Memos begleitet wurde, erméglichte
viele Lesarten und die Formulierung allgemeineren Aussagen, die immer wieder durch Rlck-
gang auf den Text geprift und bei Bedarf erganzt und modifiziert wurden, bis nichts Neues
mehr oder von meiner bisherigen Interpretation Abweichendes festgestellt werden konnte.
Beim Interpretationsprozess wurden Verlaufsprotokolle geschrieben, um die Sinnzusammen-
hénge festzuhalten. Anzumerken ist, dass die Basis der Analyse vor allem die Haupterzahlun-
gen der Biographinnen stellten, wobei die im Nachfrageteil zuséatzlich gewonnenen Narrationen
,,neben der entsprechenden Anschlussstelle in der Eingangserzidhlung® (Przyborski & Wohlrab-
Sahr 2009: 233) auch in die Analyse einbezogen wurde. So entstanden allmahlich Interpretati-
onstexte, die in Einzelfalldarstellungen (Kapitel 6 und 7) hineinflossen. Um die Form der
Haupterzédhlungen zu zeigen, wurden die Darstellungsweisen der Biographinnen gesondert
(Kapitel 6.3. und 7.3) analysiert.

Nach den Einzelfallanalysen wurden zwei Falle der Logik von Grounded Theory folgend mit-
einander verglichen, um im Sinne der minimalen Kontrastierung &hnliche Phdnomene auf abs-
trakter Ebene zu formulieren und Gemeinsamkeiten und Muster zu entdecken, und im Sinne
maximaler Kontrastierung Unterschiede und Varianz zu betonen, um eine umfassendere und
nuanciertere Analyse zu ermdglichen. Dies ermdgliche die Feststellung von falliibergreifenden
Gemeinsamkeiten und fallspezifischen Unterschieden auf abstrakteren Ebene. Auf diese Weise
sind Kategoriegeruste entstanden, die zentrale Phdnomene und Verbindungen zwischen ihnen
unter allgemeinere Begriffe zusammenfassten, was in den Text unter Teil 8 dieser Arbeit hin-

einfloss.
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Sehr fruchtbar fur meine Analyse war die Zusammenarbeit in der Interpretationsgruppe des
StuVE-Projekts. Zwar wurde der Interpretationsprozess grofitenteils eigenstandig durchgefiihrt,
jedoch wurden einige Interviewstellen im Rahmen der Gruppe interpretiert, wodurch meine

eigenen Lesarten durch die der Kolleg*innen erweitert wurden.

5.4. Reflexion der theoretischen Sensibilisierung der Forscherin

Wie im Kapitel 4.2. erldutert, setzt fundierte Theoriebildung im Rahmen der Grounded Theory
theoretische Sensibilitét seitens der Forschenden voraus. Bezugnehmend auf die habitustheore-
tische Perspektive warnt Wigger (2009) von den Folgen fur die Biographieforschung eines un-
reflektierten Umgangs nicht nur mit ,,sozialen Voraussetzungen biographischer Erzdhlungen®,
sondern auch mit den Voraussetzungen ,,biographieanalytischer Forschung®, die in die profes-
sionelle Interpretation hineinflieBen (vgl. Wigger 2009: 102). Es erscheint daher sinnvoll, das
theoretische Vorwissen sowie die eigene Rolle der Forscherin zu reflektieren, da diese einen
Einfluss auf die Forschungsperspektive ausiiben. So eine Reflexion ermdglicht es, den Blick
auf die zuklnftigen Phdnomenen, die aus dem empirischen Material hervorgehen, offen zu hal-

ten anstatt ,blind‘ nur die von Anfang an geahnten Aspekte zu sehen.

Mein Forschungsinteresse entwickelte sich aus meiner eigener Erfahrung als Migrantin. Des-
halb wurde anfangs an das zu untersuchende Feld ganz offen herangegangen — urspriinglich
standen alle Migrationsbiographien im Fokus, unabhangig von Genderaspekt und davon, ob
personliche (wie bei mir) oder familiale Migrationserfahrungen vorliegen. Beim Erhebungs-
prozess spezifizierte sich mein Interesse fur Biographien, in denen eine familiale Migrations-
geschichte vorliegt, was mir eine gewisse Distanz zum untersuchten Feld verschaffte, und ich
setzte mich auf theoretischer Ebene vertieft mit den damit einhergehenden Aspekten (z.B.
Mehrsprachigkeit oder elterliche Bildungsaspirationen im Migrationskontext) auseinander,
wodurch der theoretische Bezugsrahmen meiner Forschung noch mehr préazisiert wurde. Es
stellte sich jedoch heraus, dass alle Interviewpartner*innen weiblich sind und Beispiele fir Bil-
dungsaufstiege (&hnlich wie ich) darstellen, was die Distanz wiederum etwas gekdirzt hat und
von mir standige bewusste und kritische Reflexion meines eigenen Blickwinkels verlangte, um
einerseits die Sensibilitat zu den Daten zu wahren und andererseits mit meinen eigenen \Vorer-
fahrungen reflexiv umzugehen. Zuséatzlich zu meinen theoretischen Ausarbeitungen setzte ich
mich in Folge des Auswertungsprozesses mit den Themen auseinander, die sich aus dem Ma-
terial ergeben haben, und zwar die Geschlechtsdimension, Aufstiegsprozesse, bildungsfernes
Milieu, familiale Migration.
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6. Fallstudie Arjeta Bushi

6.1. Biographische Kurzbeschreibung

Arjeta Bushi wird Ende der 1990er Jahre als erstes von insgesamt vier Kindern in A-Bundes-
land in Osterreich geboren. Ihre Kindheit verbringt sie aufgrund haufiger Umziige in verschie-
denen kleinen Dorfern und Stadten innerhalb dieses Bundeslandes. Zum Zeitpunkt des Inter-
views ist Arjeta Anfang zwanzig und wohnt zusammen mit ihren Eltern und ihren drei Schwes-
tern in einer Wohnung in A-Bundesland in der B-Kleinstadt mit ca. 7.000 Einwohner*innen.
Die Biographin befindet sich zum Interviewzeitpunkt im ersten Semester des Masterstudium
Bildungswissenschaft, welches auf den Abschluss des Bachelorstudium Bildungswissenschaft

folgte.

Die Eltern der Erzahlerin sind aus dem Biirgerkrieg im Kosovo in den 1990er Jahren nach Os-
terreich geflohen, zu der Zeit als Arjeta Bushis Mutter noch schwanger war. Der Vater der
Biographin hat im Kosovo die Pflichtschule abgeschlossen. Ihre Mutter hat die Schule im Ko-
sovo aufgrund prekérer familidrer Verhaltnisse nicht vollkommen beenden kénnen. Die Aus-
bildungen von Arjeta Bushis Eltern seien laut der Erzahlerin in Osterreich keinem maturaaqui-
valenten Abschluss gleichgesetzt. In Osterreich haben ihre Eltern keinen Beruf erlernt. Die
Mutter der Biographin ist in Osterreich aktuell als Putzkraft beschaftigt und ihr Vater ist als

landwirtschaftlicher Mitarbeiter tétig.

Da Arjetas Eltern gleich nach der Ankunft im Rahmen des Asylverfahrens in Osterreich unter-
gebracht wurden, wohnt die Erzahlerin die ersten Jahre ihres Lebens zusammen mit ihrer Fa-
milie in verschiedenen Asylheimen. Im Alter von etwa zwei oder drei Jahren zieht die Biogra-
phin zusammen mit ihren Eltern nach B-Kleinstadt. Die Biographin besucht in der B-Kleinstadt
einen Kindergarten und anschlieRend eine Vorschulklasse, bevor sie dann in die erste Klasse
einer VVolksschule geht. Nach dem Ende der Grundschulzeit besucht Arjeta Bushi ein Gymna-
sium in der G-Kleinstadt. Nach einem positiven Maturaabschluss versucht die Biographin eine
Aufnahmeprifung fiir das Psychologiestudium in der C-Grof3stadt abzulegen. Da sie die Pri-
fung nicht bestehen kann, fangt sie ein Soziologiestudium an. Sie versucht dann ein Jahr spater
noch einmal die Aufnahmepriifung fiir das Psychologiestudium zu bestehen, scheitert aber bei
diesem Versuch wieder und wechselt schlielich vom Soziologiestudium zum Bachelorstudium
Bildungswissenschaft. Nachdem sie den Bachelorabschluss in der Regelstudienzeit von 6 Se-
mestern absolviert, fangt Arjeta Bushi im folgenden Semester mit dem Masterstudium Bil-

dungswissenschaft an.
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6.2. Kontaktaufnahme und Interviewverlauf

Nachdem ich mein Anschreiben in der WhatsApp-Gruppe gepostet hatte, sendete mir Arjeta
Bushi eine private Nachricht, in welcher sie mir mitteilte, dass ihre Eltern Ende 1990er ausge-
wandert waren, sie dann in Osterreich geboren wurde und, dass sie mir gerne ein Interview
geben wirde. Sie fragte dabei auch nach, welche naheren Informationen ich ihr tber das anste-
hende Interview geben kann. Beim vereinbarten Telefonat stellte ich mich meiner zukinftigen
Interviewpartnerin vor und erzéhlte kurz Uber die Entwicklung meines Forschungsinteresses.
Dabei erwahnte ich auch, dass ich selbst eine Migrationsgeschichte habe. Wir besprachen den
Interviewablauf und machten gleich einen Termin fir das Interview aus. Die Wahl des Inter-
viewortes tberliefl3 ich Arjeta. Sie wollte furs Interview zu mir nach Hause kommen. Dabei war
es ihr wichtig, dass sie zu einer Zeit kommt, zu der wir das Interview ungestort fuhren kénnten
und niemand aufBer uns beiden dabei wére. Arjeta Bushi teilte mir mit, dass sie nicht in der C-
GroRstadt wohnt und mit einem Zug kommen wiirde. Gleich nach dem Telefonat schickte ich
Arjeta Bushi den Informationsbrief sowie die Einverstdndniserklarung per E-Mail. Das Inter-

view fand im Jahr 2022 statt und dauerte insgesamt 2 Stunden und 25 Minuten.

Als Arjeta Bushi am vereinbarten Tag bei mir ankam, hatten wir einen kurzen Smalltalk Gber
ihren Weg nach C-GrofRstadt und besprachen dann bei einer Tasse Kaffee noch einmal den
Interviewablauf, bevor wir mit dem Interview starteten. Arjeta wirkte vor dem Interviewbeginn
offen, die biographische Erzéhlung betreffend, aber ein wenig unsicher. Sie fragte mich z.B.,
was sie erzdhlen darf. Ich wiederholte, dass ich mich fir ihre Lebens- und Bildungsgeschichte

interessiere und dass sie selbst entscheiden dirfte, was fir sie wichtig und erwahnenswert ist.

Nach dem Unterschreiben des Datenschutzblattes starteten wir mit dem Interview. Nach meiner
Erzahlaufforderung versicherte mir meine Interviewpartnerin, dass sie keine Fragen hatte und

begann gleich mit ihrer Selbstdarstellung:

,,Ahm na ich hab keine Fragen - ich wiird einfach /anfangen ((lachend))/ (I:  gut) einfach zu erzéhlen (I: gut -
gut schén)* (AB: 1/11-14).

Die autonom gestartete Haupterzahlung dauerte 58 Minuten. Es wirkte, als hatte die Biographin
keine Schwierigkeiten ins Erzahlen zu kommen. Sie war wahrend des Interviews offen und
konnte mir viele Ereignisse ihres Lebens anvertrauen. Es gab im Interview einen Moment, als
sie Uber ihre Matura erzahlte, wo sie fir ein paar Sekunden unsicher war, ob sie mir die Situa-
tion mit ihrer Matheprtfung erzahlen sollte. Aber dann warf sie ein, dass es ohnehin anonymi-

siert werde und fihrte weiter aus. Mich beindruckte, wie Arjeta Bushi ber die fiir sie schwere

51



Lebenssituationen sprach. Auch wenn es um prekare und traurige Situationen ging, stellte sie
diese mit einer Prise Humor selbstironisch dar. Ich hatte den Eindruck, dass ihr die Darstellung
in Form von Witzen an manchen Stellen in der Erzahlung leichter fiel. An vielen Stellen &ul3erte
Arjeta mittels Kommentaren emotionell ausgedriickte Empdrung Uber die Sachverhalte.

Waéhrend des Interviews hatte ich den Eindruck, dass Arjeta sich bei mir in der Wohnung wohl
fuhlt. Es gab einige Momente, die mich tberlegen liel}en, ob ihre preké&re Wohnsituation der
Grund sein konnte, warum es ihr lieber war, das Interview nicht bei ihr zuhause stattfinden zu
lassen. Wenn sie beispielsweise tber die problematische raumliche Enge ihrer Wohnung
sprach, dachte ich, dass es bei ihr zuhause schwierig und eng fiir ein vertrauliches Gesprach
waére. Sie schien meinen Fragen durchgehend offen gegeniber zu sein, weshalb es mir leichter
fiel, meine Interviewpartnerin zu weiteren ausfiihrlichen Narrationen zu motivieren. An einigen
Stellen wéhrend des Interviews nahm mich das Erzéhlte auf der empathischen Ebene mit. Dies
brachte ich mit Augenkontakt und Mimik zum Ausdruck. Das Interview wurde schlieRlich

durch die Erzéhlerin selbst abgeschlossen:

,.[...] eigentlich ware das so - - erst mal - ich weil} das war’s relativ viel Info wahrscheinlich auf einmal ((lacht))
aber erst mal ware das so was mir - - - eingefallen ist ((lacht)) /die ganze Zeit ((lachend))/ also wenn du irgend-

welche Fragen hast so irgendwo eingehen willst. “ (AB: 25/16-18)

Mit dieser Feststellung setzte Arjeta Bushi eine deutliche Koda und signalisierte mir, dass sie
fir den Nachfrageteil bereit ware. Nach diesem Teil bat ich meiner Interviewpartnerin noch
einmal an, ihre Erzahlung zu erganzen, wenn sie dies mochte. Arjeta signalisierte mir mit den

untenstehenden Worten, dass sie fiir den Interviewabschluss bereit wére:

,,soweit ich weil3 haben wir glaub ich wirklich - alles - was - wichtig sein kénnte jetzt einmal was nicht zu zu zu
privat dann ist ah geklart glaub ich also ich hab wirklich - ich hab schon ich hab selten so viel Gber mein Leben
nachgedacht glaub ich ((lacht)).* (AB: 54/29-32)

Nach dem Interviewabschluss bedankte sich die Biographin bei mir flir das Interview und sagte,
dass sie mich als eine Person sehe, der sie sich leicht 6ffnen kdnne und dass diese 2,5 Stunden
fiir sie eine Art kostenlose Psychotherapie wéren und sie sich jetzt sehr gut fiihle. Ich sagte ihr,
dass sie sich bei mir jederzeit melden kann, wenn ihr noch etwas einféllt, das sie gerne erganzen
maochte und gegebenenfalls ein Termin fir ein zweites Interview vereinbart werden kénnte. Ich
erlebte Arjeta als eine Person, die ein klares Ziel vor sich hat — so eine Art Challenge zu sich
selbst, um aus Trotz zu beweisen, dass sie alles schaffen kann. Arjeta Bushi hat bei mir den

Eindruck einer starken Frau mit einem hohen (Selbst-) Reflexionsgrad hinterlassen, welche
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trotz Selbstzweifel und teilhabeerschwerenden Erfahrungen, ihr Bildungsvorhaben durchsetzen
konnte.

6.3. Die Darstellungsweise

Die Haupterzahlung von Arjeta Bushi weist eine thematische Ordnung im Sinne eines roten
Fadens auf und folgt einem chronologischen Verlauf. Die Biographin beginnt ihre Lebensge-
schichte mit der Einwanderung ihrer Eltern nach Osterreich und ihrer Geburt. AnschlieRend
baut sie ihre Erzéhlung entlang von Institutionen wie Kindergarten, Schule, Universitat auf und
schliet dann mit der Darstellung der aktuellen Lage und der Zukunftsperspektive ab. Dabei
geht sie detailliert auf Ubergénge ein wie Kindergarten-Volksschule, Volksschule-Gymnasium
und Gymnasium-Universitat. Es wird ersichtlich, dass die Bildungsinstitutionen, die sich in
Arjetas Erzahlung wiederfinden, eine Art Stiitze fir ihre Lebenserzéhlung darstellen. Die nar-
rativen Passagen der Biographin werden stets durch Kommentierungen und Evaluationen be-
gleitet — die Erzahlerin schildert bestimmte Situationen und fuigt auch immer wieder Erldute-
rungen hinzu. Die Erzéhlweise der Biographin zeichnet sich durch ein Switchen zwischen Nar-
ration und Reflexion aus — haufig nimmt sie eine distanziert-analytische und kritische Stellung
zu den geschilderten Ereignissen ein. An mehreren Stellen kommt es zur Reflexion ihrer eige-

nen Denkmuster, womit ihre VVergangenheits- und Gegenwartsperspektive verknlpft werden.

Eine schwierige finanzielle Lage der Familie, die Identitatsfrage und Kritik an institutionellen
Hirden sowie padagogischen Akteur*innen dominieren Arjeta Bushis gesamte biographische
Darstellung. Dadurch kommt es zu detaillierten Ausfiihrungen zur familidren Lage, in welcher
sich Arjetas Familie noch vor der Flucht, aber auch in Osterreich lange befand. Manchmal
nimmt sie eine rechtfertigende Haltung zu bestimmten Situationen und Handlungen ein. Das
Thema ihrer Identitét steht bei Arjeta Bushi im Mittelpunkt. IThre Selbstthematisierung ist durch
stdndige Vergleiche zwischen dem &sterreichischen und dem kosovarischen kulturellen Kon-
text gekennzeichnet. Sie kritisiert ihre Zugehorigkeitsverhaltnisse retrospektiv und préasentiert
sich schlieBlich aus der Gegenwartsperspektive als solche, die sich in keiner der beiden Kultu-
ren vollkommen zugehorig fiihlt, sondern dass sie ,,beides” ist (AB: 13/19; 23/17). Auch das
Thema des unfahigen Umganges mit ihr als Migrationsanderen in der Schule durch ihre Schul-

kamerad*innen und Lehrkrafte wird mehrmals angesprochen.

Arjeta Bushi verfiigt tiber eine emotional ausdrucksstarke Darstellungsweise, welche nicht nur

durch Wortauswahl, sondern auch durch ihre Mimik, Gestik und Haltung zum Ausdruck
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kommt. Der Stil von Arjetas lebensgeschichtlicher Erzéhlung kann als expressiv und dramati-
sierend bezeichnet werden. Ihre Narration erlebte ich als eine Art Performance, in welcher sie
sich genugend Zeit daftr nahm, Situationen mit der aufféllig detaillierten Angabe des Schau-
platzes und der wortlichen Wiedergabe von Worten anderen Akteur*innen emotional und sze-
nisch darzustellen. Dies &uRert sich in der Darstellung von Hintergrundkonstruktionen, wende-
punktartigen Konstruktionen sowie Interaktionssituationen. Die performative Darstellungs-
weise solcher Situationen konnte darauf hindeuten, dass diese fiir die Biographie-Trégerin eine
besondere biographische Relevanz darstellen. Solche Passagen konnen laut Schiitze als ,,Ereig-

nishohepunkte* gesehen werden (vgl. Schiitze 1984: 100).

6.4. Interpretationen zur Lebensgeschichte

6.4.1. Familiengeschichtlicher Kontext und biographische Ausgangsbedingungen

Ihre biographische Erz&hlung beginnt Arjeta Bushi mit einer geographischen und zeitlichen

Verortung ihrer Eltern:

,,Ahm - ja &hm meine Eltern sind aus dem Kosovo - &hm die sind oder sie sind halt neunzehnneunundneunzig oder
achtundneunzig sowas aus dem Biirgerkrieg damals geflohen (1: mhm) da war meine Mama mit mir schon schwan-
ger (I: mhm) aber ich hab gewartet bis ich dann erst in Osterreich rauskomme ((lacht)) (I: oh ((lacht)) /sozusagen
((lachend))/ (1: /verstehe ((lachend))/) /nein ((lachend))/ &hm aber wir sind dann also sie sind dann hergekommen
und haben verschiedene Orte eigentlich durchl_ also ich bin geboren in A-Kleinstadt - in A-Bundesland“ (AB:
1/1-25)

Der Beginn von Arjetas Lebenserzéhlung wird nicht durch ihre eigene Geburt markiert, sondern
durch die Einwanderungsgeschichte ihrer Eltern. Somit wird die familiale Migrationsge-
schichte von der Biographin gleich mit der ersten Zeile in den Vordergrund geriickt. Die Mig-
ration der Eltern wird von der Erzéhlerin unter Angabe eines ungefahren Zeitraums prasentiert
und mit dem Hinweis auf den zeithistorischen Kontext explizit als Flucht benannt und somit als
eine gezwungene Migration konstruiert. Die Erzahlerin erwahnt den Einwanderungsgrund der
Eltern — die Kriegssituation — an einigen wenigen Stellen ihrer gesamten Selbstdarstellung und
zeigt dadurch die Unmdglichkeit ihrer Ruckkehr in die Heimat. Aus Arjetas Gesamterzéhlung
folgt, dass ihre Eltern anfangs die ,,Hoffnung* (AB: 5/11) hatten, irgendwann in den Kosovo
zuriickkehren zu koénnen. Da ihr Haus im Zuge des Krieges ,,zerstort wurde“ (AB: 5/12-13),
blieben sie in Osterreich. Die Textstellen von Arjetas biographischen Erzahlung, welche sich

auf das Leben ihrer Eltern vor der Einwanderung nach Osterreich beziehen, liefern
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ausschlieBlich Informationen tber die schwierige finanzielle Lage der Familie und die Bil-
dungsgeschichten ihrer Eltern.

Die Verbindung elterlichen Migration mit der eigenen Lebensgeschichte scheint fur die Bio-
graphin sehr wichtig zu sein. Die indirekte Selbsteinfithrung ,,da war meine Mama mit mir
schon schwanger* in obigem Erzahleinstieg bringt die Doppelzugehorigkeit in Arjetas Selbst-
darstellung in den Vordergrund: Sie wurde in Osterreich geboren, aber ist urspriinglich zusam-
men mit ihren Eltern aus dem Kosovo gekommen, auch wenn sie zu dem Zeitpunkt noch nicht
auf der Welt war. Die Worte ,,aber ich hab gewartet bis ich dann erst in Osterreich rauskomme*
und das Lachen bringen die humorvolle Art der Biographin zum Ausdruck und signalisieren
gleichzeitig, dass der Fokus der Erzahlerin auf ihre eigene Lebensgeschichte gertckt wird. Der
eigene Geburtsort wird von Arjeta in obiger Passage mit der genauer Eingabe des geographi-

schen Ortes markiert.

In ihrer weiteren Erzéhlung thematisiert die Biographin, dass ihre Eltern nach Arjetas Geburt
in den ersten zwei bis drei Jahren keinen standigen Wohnsitz haben und mehrmals innerhalb
von A-Bundesland umziehen. Die weiteren Orte, die Arjeta Bushis Familie wechselt, werden
von der Erzdhlerin verallgemeinert aufgezéhlt, indem sie sagt, dass ihre Eltern ,,verschiedene
kleine Dorfer kleinere Stadte einfach HERUMGEWANDERT* (AB: 1/27-28) haben. Dabei
merkt sie an, dass ihr Wohnsitz davon abhing, was ,,asylmdssig [ ...] frei war“ (AB: 1/29). Diese
Ausfihrungen liefern nicht nur Informationen (ber eine problematische Wohnungssituation,
sondern geben Auskunft (iber die rechtliche Ausgangslage von Arjeta Bushis Familie in Oster-
reich. Im Nachfrageteil beschreibt die Erzahlerin die Ubersiedlungen ihrer Familie als keine
Umziige ,,im klassischen Sinne wo du dein Hab und Gut halt einsammelst und dann halt um-
ziehst (AB: 25/31-34). Es handelt sich hier offensichtlich um die Wohnortverlegungen im

Zuge des Asylverfahrens, was folgendes Zitat verdeutlichen kann:

,.[...] weil meine Eltern hatten Nichts - - auBer mich und &hm gespendete Sachen vielleicht hier und da - das
waren immer - soweit ich weil3 von ihren Erzahlungen her auch - ahm Asyl - heime - Asylwohnungen wo halt

andere Bewohner auch waren wo man sich alles halt teilen missen - Nichts hat ihnen gehért (AB: 25/34-39)

Es wird ersichtlich, dass die Herkunftsfamilie der Biographin in den ersten Jahren nach der
Ankunft in Osterreich tiber keine Besitztiimer und eine geringe Privatsphire im Wohnraum
verfiigt. Es scheint fir Arjeta Bushi von grofRer Bedeutung zu sein, dass der schwierige Weg
ihrer Eltern in Osterreich von mir als Interviewerin gut nachvollzogen werden kann. Sie nimmt
sich demnach viel Zeit, um dies an verschiedenen Stellen zu verdeutlichen. Das wird beispiels-

weise an der Thematisierung der Bildungshintergriinde von Arjetas Eltern ersichtlich, die sie
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gleich nach der Information tber ihre eigene Geburt und zahlreiche Umziige in die Geschichte
einfuhrt und mit einer Art Rechtfertigung bzw. Begriindung erlautert. Nach der Information,
dass ihre Mutter ,, kein — Schulabschluss*“ (AB: 1/32) hat, thematisiert die Biographin, dass ihre
Mutter ,,aus einer sehr - grof3en Familie* (AB: 2/1) stammt, in welcher ,,einfach &hm die -
Krdfte [ ...] fiirs Land zum Arbeiten [...]* (AB: 2/5-6) gebraucht wurden. Die Herkunftsfamilie
ihrer Mutter wird als ,,sehr ARM* (AB: 2/11) bezeichnet, sodass ihre Mutter ,,eine Hose unter
den Geschwistern teilen* (AB: 2/11-12) musste. Die Biographin ist bemiht, ihre Mutter als
solche zu konstruieren, welcher die Bildung nicht aufgrund personlichen ,Konnens‘, sondern
durch drastische 6konomische Einschrankungen verwehrt blieb. Im Nachfrageteil bezeichnet
Arjeta Bushi ihre Mutter als ,,50 ein ein schlauer Mensch* und ,,auch so eine starke Personlich-
keit so ne starke Frau“ (AB: 56/26-28). Indem Arjeta Bushi den Bildungshintergrund ihrer
Mutter detailliert diskutiert und ihre Mutter sehr wertschétzend darstellt, macht die Erzé&hlerin

deutlich, dass sie ihrer Mutter eine wichtige Rolle einrdumt.

Der Bildungshintergrund ihres Vaters wird von Arjeta Bushi in der autonom gestalteten Haupt-
erzéhlung nur ganz kurz skizziert, ohne Angabe von Hintergrundkonstellationen seiner Her-
kunftsfamilie: ,,/.../ mein Vater hat einen Schulabschluss aber der bringt /sich in Osterreich
halt einfach gar nix ((schmunzelnd))/* (AB: 2/18-19). Auch an einer anderen Stelle wird der
Schulabschluss des Vaters durch die Worte ,,es ist jetzt nicht Maturalevel wie in Osterreich*
(AB: 55/15-16) relativiert. Diese Relativierung kann so gelesen werden, dass das institutiona-
lisierte kulturelle Kapital der Eltern in Form von Bildungsabschliissen im Vergleich zu 6ster-
reichischen Verhéltnissen gering ist und zudem schwer in 6konomisches Kapital umzuwandeln
ist. Arjetas Eltern (iben seit ihrer Migration nach Osterreich dieselben Arbeitstatigkeiten aus:
Seitdem ihr Vater seinen Job als ,,landwirtschaftlicher Arbeiter bekommen hat ,.is er immer
in dem Bereich gewesen* (AB: 55/17-19), ihre Mutter macht Reinigungsarbeiten ,,eigentlich
auch schon die ganze Zeit (AB: 55/22). Dies verweist darauf, dass Arjeta Bushi aus keiner
Akademikerfamilie stammt, in welcher Beispiele von héherer Bildung oder Erklimmen der
Karriereleiter bekannt wéren. Aus der Gesamterzéhlung der Biographin wird ersichtlich, dass
ihre Eltern aufgrund der Erflllung von existenzsichernden Pflichten keine Chancen auf den

Erwerb spezieller Qualifikationen im Heimatland, aber auch in Osterreich hatten.

Die skizzierten Bildungs- und Berufshintergriinde der Eltern machen deutlich, dass Arjetas Bil-
dungsweg sich von dem der Eltern deutlich unterscheidet. Mit der Entscheidung, ein Studium
aufzunehmen und dieses erfolgreich durchzufiihren, tberschreitet Arjeta Bushi offensichtlich

den Horizont der familial verfugbaren Bildungserfahrungen. Indem sie ein Studium einschlégt,
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wird Arjeta Bushi als Bahnbrecherin in der Familie einen hoheren Bildungsabschluss als ihre
Eltern erlangen. Es wird dadurch sichtbar, dass es sich bei Arjeta Bushis Bildungsbiographie
um einen Bildungsaufstieg handelt. Gleichzeitig wird ersichtlich, dass Arjeta iber ein geringes
kulturelles Kapital innerhalb ihrer Familie verfugt, auf welches sie bei ihrem Bildungsweg zu-
greifen konnte. Die geschilderten problematischen finanziellen sowie Wohnverhéltnisse ver-
weisen auf eine benachteiligte soziale Position von Arjetas Herkunftsfamilie im sozialen Raum.
Die Wohnsituation von Arjeta Bushis Familie bleibt viele Jahre sehr beengt, bis sie dann in eine
grofRe Wohnung in der B-Kleinstadt einziehen, welche sie nicht mehr mit fremden Leuten teilen
mussen. Die Lebensumstéande der Familie bleiben aber viele Jahre weiterhin problematisch,
was die Biographin mit generalisierenden Beschreibungen zum Ausdruck bringt. So themati-
siert sie, dass ihre Familie ,,nie bei Friseuren® war und sich ,,nur* die Kleidung von ,,Sale Be-
reichen* leisten konnte (AB: 26/23-26). Die geschilderten milieuspezifischen Hintergrundkon-
struktionen machen deutlich, dass Arjeta Bushi in finanziell benachteiligten und sozial nicht
privilegierten Verhéltnissen aufwéchst. In zahlreichen retrospektiven Reflexionen ist Arjeta be-
miiht zu zeigen, dass der Lebensstil und das Konsumverhalten ihrer Familie damals nach ihrem
jetzigen Wissensstand fur die Umwelt zwar nicht férdernd, aber aus existenziellen Griinden das

einzig mogliche war.

Die weiteren Ausfuihrungen der Biographin machen deutlich, dass die Flucht fiir Arjetas Vater
und ihre schwangere Mutter nicht ausschlieRlich den Heimatverlust bedeutete, sondern dass sie
ein vertrautes soziales System hinter sich lieBen und sich in ein neues hineinfinden mussten,
um eine Neuorientierung, Neuverortung und Neuanpassung zu schaffen. Das Sich-Zurechtfin-
den der Eltern in einem fremden Land wird von Arjeta detailliert als eine zu bewaltigende Her-
ausforderung dargestellt. So verfiigen die Eltern der Erzahlerin bei der Ankunft in Osterreich
uber keine Deutsch- und Englischkenntnisse und kénnen sich ,,nur mit - Handen und Fissen
irgendwie verstandigen (AB: 2/32), was die Orientierungsphase der Familie in einem neuen
Land zur Zeit von Arjetas Geburt deutlich erschwert (vgl. AB: 2/34-3/6). Wéahrend die Mutter
sich um die neugeborene Arjeta kiimmert, kommt dem Vater, welcher ,,zu der Zeit versucht
einfach irgendwo einen Job zu finden®, um seine Familie ,,irgendwie ernahren zu kdnnen* (AB:
4/11-12), nach der Ankunft in Osterreich eine existenzsichernde Rolle zu. Die Lebensumstande
von Arjeta Bushis Familie nach der Migration bedeuten zunachst keine nachhaltige Verbesse-
rung gegeniber der Situation in Kosovo. Folgender Textabschnitt erlautert ein wichtiges Ereig-
nis im Leben von Arjetas Familie (das Auftreten einer wichtigen Bezugsperson) und verdeut-

licht die prekéare finanziellen Lage der Familie in Osterreich:
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,,Ahm - dann - sind wir glaub ich - also - /irgendwann einmal — und das ist /wichtig ((lachend))/ weil ((lacht)) die
Person spielt eine Rolle jetzt noch in meinem Leben &hm - sie meine Mutter hat erz&hlt dass sie in B-Dorf /...J
war sie unterwegs mit mir - ((schnalzt)) und einem Kinderwagen den der gespendet worden war - zu der Zeit - und
ich hab die ganze Zeit geweint und geschrien und geschrien und geschrien und da ist eine FRAU vorbeigefahren
mit dem Auto und hat kurz angehalten und hat gefragt ob alles okay ist. Meine Mutter - war einfach dann so
uberwéltigt weil ich glaub da war ich ein JAHR vielleicht alt schon [I: mhm] dass sie angefangen /hat zu weinen
einfach so - einfach wegen der Frage halt ((lachend))/ [I: mhm mh] und &hm - die Frau ist dann ausgestiegen hat
versucht meiner Mama zu helfen und - gfragt ob alles okay ist und meine Mutter dann - hat geweint weil wir hatten
nicht einmal genug Geld damals - auch fir Windeln [I: mhm] also meine Mutter hat dann so Tiicher genommen -
Tlcher - und hat die jedes Mal ausgewaschen und ich hab dann Ausschlége bekommen und alles Mdgliche [I:
mhm] weil das auch nicht sehr hygienisch ist aber - es wir hatten keine andere Moglichkeit [...] &hm hat sie ihr

dann halt einfach irgendwie gesagt dass ahm sie keine Windeln haben - und die Frau ist dann mit ihr mit und hat

also hat welche besorgt - hat uns welche geholt und seitdem ist sie - immer noch in unserem Leben ((lacht)) [I:
mhm schén] also heute noch &h ruft sie mich an - fragt sie wie es mir geht - wir sind manchmal sie besuchen sie
kommt manchmal zu uns also die ist immer noch mit uns im Kontakt - meiner Mama hat sie sehr sehr sehr sehr
geholfen damals“ (AB: 3/9-4/9)

In der eingefiihrten Textstelle préasentiert die Biographin mit zeitlicher und geografischer Ver-
ortung eine Geschichte aus ihrer Kindheit, welche ihr von ihrer Mutter erzahlt wurde: Die Eltern
haben keine Mittel, um Windeln fir das Kind zu kaufen, und plétzlich hilft der Mutter eine
fremde Dame, die danach zu einer sehr wichtigen Person im Leben der Familie wird. Mit der
signalisierenden Anmerkung ,,und das ist wichtig“ fiihrt Arjeta eine einflussreiche Person im
Leben ihrer Familie ein. Diese Anmerkung zielt moglicherweise auch darauf ab, die verstéarkte
Aufmerksamkeit der Zuhdrerin zu gewinnen. Dass Arjeta die Geschichte so szenisch darstellt,
weist darauf hin, dass diese Geschichte mehrmals in der Familie erz&hlt wurde und diesem
Ereignis somit eine groRe Bedeutung zugeschrieben wird. Wie noch im weiteren Verlauf dieser
Avrbeit erlautert wird, spielt die Frau, welche Arjeta dann ,,meine gsterreichische Oma‘ (AB:
7/31) oder ,,Omi*“ (AB: 18/39) nennt, tatsdchlich eine groBe Rolle in Arjeta Bushis Bildungsbi-
ographie, vor allem dort, wo es um sehr wichtige Bildungsentscheidungen und Bildungstber-

gange geht.

Die Familie der Erzahlerin wohnt einige Jahre lang nach der Flucht in provisorischen Wohn-
verhiltnissen in Osterreich. Nach dem Umzug in B-Kleinstadt, d.h. in den aktuellen Wohnort,
kommen die Geschwister der Biographin auf die Welt und Arjeta kommt die Rolle der gréReren
Schwester zu. Im Nachfrageteil positioniert sich die Biographin als ,,die Alteste (AB: 30/35)
in der Geschwisterreihenfolge, die fiir ihre jungeren Schwestern und ihre Familie ,,generell viel
Verantwortung® immer hatte und sich ,,immer noch verantwortlich* fiihlt (AB: 30/34-35/1).

Aus der Gesamterzahlung der Biographin folgt, dass diese Positionierung die Ubernahme von

58



Mutters Aufgaben im Haushalt und die Hilfe bei der Erziehung ihrer Geschwister inkludiert.
Die Erzéhlerin betont, dass sie sich ,,ne Zeit lang wirklich daftir verantwortlich gefuhlt* hat, als
wire sie ,,verantwortlich auch fiir die Familie - als wéren das jetzt [ihre] Kinder* (vgl. AB:
31/5-6).

Ihre Erz&hlung Uber die Kindergartenzeit beginnt die Biographin mit der Feststellung, sich an
diese Jahre ihrer Kindheit ,,nicht so ganz gut erinnern* (AB: 4/29) zu kénnen, auller einer kon-
kreten Situation, in welcher ihre Mutter zu Arjetas Geburtstag eine albanische Spezialitat ge-
bracht hat. Das ist das erste Lebensereignis, Uber welches die Biographin in ihrer biographi-
schen Erzahlung aus der Position einer unmittelbaren Zeugin berichtet:

,,~Ja Kindergarten halt nicht viel mitgekriegt - nur - kann ich mich speziell an diese eine Situation erinnern - wo -
also meine Mama hat immer versucht ah uns alles zu ermdglichen was geht [I: mhm] auch - also sie hat dann
versucht mit uns wirklich so gut’s geht auch Deutsch zu reden zuhause damit wir das lernen weil sie Angst hatte
das wir’s nicht lernen /...J ich weil3 es nicht mehr so recht - genau - aber ich kann mich auch noch also - an diese
spezielle Situation erinnern wo sie versucht hat wirklich auch mit den anderen Miittern MITZUHALTEN - weil im
Kindergarten war’s dann so dass man immer wenn jemand Geburtstag hatte haben sie dann Kuchen mitgebracht
[I: aha] und meine Mama ich weil3 nicht wieso ((lacht)) hat eine - &hm albanische Spezialitit mitgebracht [I:
okay] aber es war keine Sii3speise - es war ein Mittagessen mehr /und dann ist sie damit hingekommen ((lachend))
/ich mein damals war ich so /hmh Mama es ist ja peinlich und umm ((murmelnd))/ und alle anderen haben einen
Kuchen da und wir kommen dann mit so einem Ding - aber es hat allen geschmeckt - und das hat mich wirklich
gefreut” (AB: 5/3-32)

Die obige Passage liefert einen Einblick in Arjetas Erfahrungen des Aufwachsens in einer
mischkulturellen und mehrsprachigen Lebenswelt. Es fallt auf, dass Arjeta beide kulturellen
Welten représentiert — durch ihre Herkunftsfamilie kennt sie albanische Traditionen und durch
den Kindergartenbesuch, so die Annahme, kennt sie die Traditionen der Aufnahmegesellschaft.
Die Tatsache, dass ihre Mutter eine pikante Speise (welche aus Arjetas Erfahrung innerhalb der
Familie Ublicherweise als Mittagessen gilt), statt einer StRspeise (was aus ihrer Beobachtung
in Osterreich Gblich ist) zu ihrer Geburtstagsfeier in den Kindergarten bringt, resultiert im
Schamgefihl der Biographin: Es ist ihr ,,peinlich®, dass die Mutter mit etwas Auf3ergewo6hnli-
chem in den Kindergarten kommt. In dieser sozialen Erfahrung erlebt sie als kleines Kind ihre
Mutter als unkonventionell, was ihr selbst moglicherweise das Gefiihl ,bin ich anders? vermit-
telt. Das Gefiihl des ,Anderseins‘ wird bei den Kindern, die in diesem Alter typischerweise sehr
konventionell sind, als unangenehm erlebt, da es fir sie bedeutet, dass sie sich von anderen
Kindern unterscheiden und den Erwartungen im Kindergartenfeld nicht entsprechen. Deshalb
erlebt Arjeta die Speisewahl ihrer Mutter zuerst als eine Erfahrung der Peinlichkeit. Als die

Biographin aber die positive Reaktion auf die mitgebrachte Speise sieht, ist sie erleichtert — sie
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freut sich {iber die Tatsache, dass es ,,allen geschmeckt* hat. Diese Freude kann als eine Beru-
higung gelesen werden, die Arjeta empfindet, weil sie durch mutterliche Handlung aus dem
konventionellen Kindergartenkontext doch nicht abgesondert wurde. Die dargestellte Erfah-
rung kann als ein Widerspruch der Traditionen interpretiert werden, der Arjetas Selbst- und
Weltverhéltnis pragt. Dieser Widerspruch wird schliel3lich als eine erfolgreiche Vereinigung
beiden Kulturwelten erlebt. Die Emotionen und die Mimik der Erzahlerin lassen schlielRen, dass
dieses lebensgeschichtliche Ereignis von der Biographin als eine positive Erfahrung in auler-
familialem gesellschaftlichem Erfahrungsraum erlebt wurde.

In der obigen Passage wird von der Biographin ein weiteres wichtiges Thema angesprochen,
und zwar ihre Deutschkenntnisse, was eine Schliisselrolle in Arjeta Bushis Biographie spielt.
Sie thematisiert, dass nachdem ihre Eltern verstanden haben, dass sie in Osterreich bleiben,
entscheidet sich ihre Mutter, mit Arjeta und ihrer Geschwistern Deutsch zu Hause zu reden.
Das Hinbringen einer Speise zum Geburtstag sowie die Bemiihung, mit Arjeta Deutsch zu spre-
chen, werden von der Biographin als positive Eigenschaften ihrer Mutter dargestellt — sie ver-
knupft diese beiden Aspekte unter der Beschreibung ihrer Mutter als solche, die ,,immer ver-
sucht* hat, ihren Kindern ,,alles zu ermdglichen was geht“. Mit dieser generalisierenden Eva-
luation knipft die Biographin an die vorherige Ankindigung an, ihre Mutter als eine bedeu-
tende Person zu présentieren, welche zur (Sprach)Entwicklung und Sozialisation ihrer Kinder
beitragt. Durch die Betonung, dass es fiir ihre Mutter ,,wichtig“ (AB: 5/15) war, mit ihrem ,,ge-
brochenem Deutsch* (AB: 5/18) die Sprachkenntnisse ihrer Kinder zu férdern, wird die Mutter
als eine Akteurin prasentiert, die sich in Arjetas Bildung aktiv beteiligt. Dies sieht man auch an
anderen Stellen in Arjetas Selbstdarstellung, beispielsweise wenn es um Unterstiitzung bei

Hausubungen in der Schule geht.

Durch Arjetas Anmerkung, dass ihre Mutter immer ,,mit den anderen Mittern MITZUHAL-
TEN® versuchte, wird ihre Mutter als eine Person mit hoher Integrationsfahigkeit dargestellt.
Auch in der darauffolgenden generalisierenden Feststellung wird dies von der Biographin be-
tont, dass ihre Mutter ,,auch wirklich versucht* hat, ,,sich auch immer mit anderen so - zu in-
tegrieren /...] damit sie - kein schlechtes Bild von Auslindern haben* (AB: 5/34-37). Die Be-
wunderung Uber die Integrationsleistung der Mutter bewertet die Erzahlerin riickblickend &u-
Berst positiv und bringt dies mit Worten ,,top starke Frau — unglaublich* (AB: 6/2) zum Aus-
druck. Arjeta Bushi schreibt der Haltung ihrer Mutter eine groRe Bedeutung zu, indem sie daran
positive Auswirkungen hinsichtlich Integrationsprozesses auf die ganze Familie sieht — das sei

der Verdienst der Mutter, dass ,,alle” in dem Dorf sie ,,kennen* und ,,lieben* (vgl. AB: 6/1-2).
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Maoglich ist, dass Arjeta die Handlungsweise der Mutter so wertschéatzt, weil die hohe Sozial-
kompetenz der Mutter den Zugang zu gesellschaftlicher Teilhabe fir die Familie bei der Ein-
gliederung in die Einwanderungsgesellschaft verschaffte, was anfangs das fehlende soziale
Umfeld in einem fremden Land ausglich. Angesichts der soziobkonomischen Lage der Familie
lasst sich dieser Zugang zur gesellschaftlichen Teilhabe fur die Familie als eine wichtige Res-
source lesen, weil die Unterstiitzung durch andere Menschen existenziell fiir das Uberleben der
Familie nach der Flucht zu sein scheint. Arjeta Bushis Mutter, die von der Biographin als eine
gute Netzwerkerin dargestellt wird, bildet fur die Biographin somit ein Vorbild fir soziale
Kompetenz und Kommunikationsfahigkeit.

An diesem Beispiel kann man sehen, wie wirkmachtig Diskurse in der Gesellschaft sind. Die
Anmerkung, dass hinter den Integrationsversuchen der Mutter der Wunsch stehe, ,,kein schlech-
tes Bild von Auslandern® zu vermitteln, 14sst sich in Anlehnung an Schwendowius ,,als Refe-
renz auf den hegemonialen Integrationsdiskurs und das darin enthaltene Integrationsgebot* in-
terpretieren (vgl. Schwendowius 2015: 233). Es wird ersichtlich, dass Arjeta Bushi in einer
Familie aufwéchst, die besonders beobachtet wird und von welcher Integrationsleistung erwar-
tet wird. Das Aufwachsen unter diesem ,panoptischen Blick® konnte ein wichtiger Faktor fiir
die Entwicklung von Arjetas Gefuhl sein, sich standig beweisen zu miissen oder sich anzupas-
sen, um akzeptiert zu werden, worauf im Kapitel 6.4.6. eingegangen wird. Dieser introjizierte
Blick konnte auch fur Arjeta eine Herausforderung bedeutet haben, zwischen ihrer familidren
kulturellen Identitat und der Notwendigkeit, sich an die Mehrheitsgesellschaft anzupassen,

jonglieren zu missen.

6.4.2. ,,Da hat’s dann schon angefangen mit den - mit den Unsicherheiten in meinem

Deutsch*: Ubergang vom Kindergarten zur Volksschule als Ausschlusserfahrung

Nach der Kindergartenzeit muss Arjeta Bushi das VVorschuljahr machen, bevor sie eingeschult
wird. Dies wird von der Biographin als eine beschamende Erfahrung und ein negatives Ereignis

ihrer Bildungsgeschichte prasentiert:

[ ...] @hm das war der Kindergarten - ich bin nicht direkt in die Volksschule gekommen - - weil meine Mama dann
Angst hatte dass ich nicht Deutsch - - dass ich nicht gut genug Deutsch kann [1: mhm] weil ich das erste Kind war
sie kann selber noch nicht Deutsch - deswegen - hat sie mich dann in die Vorschule geschickt [I: mhm] also ein
Jahr lang vor der Volksschule war ich noch in der Vorschule [I: mhm] ich hab mich geschdmt daftir - ((schnalzt))
weil ich dann doch ein Jahr verloren habe sozusagen /...] also alle meine Kindergartenfreunde sind ja dann
weitergezogen in die Volksschule und das ist ja so eine kleine Stadt und irgendwie wurden alle wahrscheinlich in

dieselbe Klasse gelandet bla bla bla - und ich bin dann halt zuriickgeblieben weil ich kein Deutsch konnte
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beziehungsweise hat meine Mama zwar versucht auch mich trotzdem - in die - erste gleich Volksschule gleich zu
bringen - aber die Schuldirektion damals meinte es ware besser wenn ich in die Vorschule - komme einfach weil
sie - - ja sie hatten die Annahme dass ich das einfach nicht schaffe /...J weil ich kein Deutsch lerne /...J/ und meine
Mama das halt auch nicht so gut kann. /...] Deswegen haben sie mich in die Vorschule geschickt aber - das ja
verging dann eigentlich eh auch ganz schnell und - - / wir haben auch Noten erhalten zum Schluss - war ich sehr
stolz auf meinen Einser ((schmunzelnd))/ ((lacht)) /...J“ (AB: 6/4-27)

An dieser Stelle kommt das Erzahlmuster der Biographin zum Ausdruck, ndmlich dass sie ihre
lebensgeschichtliche Erzéhlung an den bildungsrelevanten institutionellen Stationen orientiert.
Ubergénge werden dabei als zentrale Bausteine ihrer Bildungsbiographie konstruiert. Arjeta
Bushis Lebensablaufmuster weist somit ,,institutionelle Ablaufmuster der Lebensgeschichte*
(Schiitze 1984: 92) im Sinne von ,,Prozessstrukturen des Lebenslaufs® (ebd.: 93) auf. Das
Durchlaufen von gesellschaftlich erwarteten institutionellen Ablaufmustern (z.B. nach dem
Kindergarten kommt die Einschulung) hat bei Arjetas Ubergang in die Schule anders als bei
allen ihren Kindergartenfreund*innen stattgefunden. Dies prasentiert die Biographin méglich-
erweise deshalb als eine Abweichung von Normalabldufen, indem sie anmerkt, ,,nicht direkt in
die Volksschule® gegangen zu sein. Die Sinnzuschreibung, dass sie wegen des Besuchs der
Vorschulklasse ,,ein Jahr verloren® habe, verweisen darauf, dass sie die Vorschulzeit als ver-
lorene Zeit sieht. Es wird dadurch Klar, dass sie mit der Entscheidung, sie aufgrund mangelnder
Deutschkenntnisse in eine spezielle VVorbereitungsklasse zu schicken, nicht einverstanden ist.
Mdglich ist, dass Arjeta als Kind sich durch diese Situation als abweichend von der Norm er-
lebt, weil sie als Einzige nicht in die Volksschule mitgehen darf, was in ihrem Schamgefhl
resultiert. Diese Stelle weist ein &hnliches Erfahrungsmuster wie bei der Situation mit der alba-
nischen Spezialitat im Kindergarten auf: Die kleine Arjeta ist wieder mit der Frage ,Bin ich
anders?‘ konfrontiert. Auch an einer anderen Stelle greift die Biographin dieses negative Erleb-
nis erneut auf und betont, dass es ,,sich schon schlecht angefiihlt* hat und dass sie ein Gefiihl
dabei hatte ,,nicht gut genug* zu sein, ,,um gleich in die Volksschule zu kommen* (AB: 33/11-
13). Arjeta mildert dieses negative Erlebnis am Ende obiger Textpassage etwas ab, indem sie
ihren eigenen Erfolg unterstreicht — sie hatte am Ende des VVorschuljahres einen Einser und war
,Sehr stolz darauf. Auf diese Weise mochte sie moglicherweise betonen, dass ihre Deutsch-

kenntnisse doch gut genug waren.

Da die Notwendigkeit des Besuchs der Vorschule auf die vermeintlich mangelnde Deutsch-
kenntnisse der Biographin durch die Schuldirektion zuriickgefthrt wird, lasst sich diese Erfah-
rung als eine Ausgrenzungserfahrung interpretieren, die auf Sprachkenntnissen basiert. Die Ar-

gumentation der Biographin hinsichtlich der Entscheidungstragerin fur den Vorschulbesuch
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vollzieht sich auf widersprichliche Weise. Das Thema wird eingefuhrt mit der Begriindung,
dass ihre Mutter ,,Angst hatte*, dass ihre Tochter ,,nicht gut genug Deutsch kann*. Die Argu-
mentation der Erzahlerin andert sich aber in weiterer Folge — sie macht darauf aufmerksam,
dass dies nicht die urspriingliche Intention der Mutter war, sondern dass diese Entscheidung der
Mutter durch die Direktion eingeredet wurde. Der Kommentar, dass in der Schule angenommen
wurde, dass Arjeta die erste Klasse nicht schaffen wiirde, da sie und ihre Mutter ,,kein Deutsch*
konnen, kommt mit einer bitteren Note der Krankung zum Ausdruck und l&sst vermuten, dass
Arjeta die Schuld fiir das ,verlorene Jahr* nicht der Mutter direkt zuschreibt. Mit diesen Worten
verweist Arjeta indirekt auf die Voreingenommenheit der Direktorin bzw. der beteiligten pada-
gogischen Akteur*innen insgesamt. An dieser Stelle kommt es zu keiner AuBerung direkter
Kritik. Dies passiert im Nachfrageteil, als die Biographin dieses Thema wieder aufgreift, was

wie folgt erldutert wird.

Obwohl Arjeta ihrer eigenen Auffassung nach Deutsch ,,gut verstehen kann“ (AB: 32/17-18),
weil sie die Sprache ,,ja im Kindergarten die ganze Zeit gelernt (AB:32/32) habe, wurde von
der Volksschuldirektorin beim Aufnahmegespréach trotzdem angenommen, dass ihre Deutsch-
kenntnisse fur die Einschulung nicht ausreichend sind. So erzéhlt Arjeta, dass die Schuldirek-
torin der Mutter gesagt hat, dass sie zweifelt, ob ihre Tochter im Unterricht ,,wirklich mitreden
kann“ (AB: 32/18). Diese Sachlage verweist auf den bereits beschriebenen ,,hegemonialen In-
tegrationsdiskurs® (Schwendowius 2015: 233), im Rahmen dessen der Biographin und ihrer
Multter stigmatisierende Merkmale von Migrationsanderen zugeschrieben werden, indem davon
ausgegangen wird, dass diese Deutsch nicht kénnen. Die Mutter wird von Arjeta in dieser Si-
tuation als eine Person beschrieben, die bei Bildungsfragen durch padagogische Akteur*innen
leicht beeinflussbar ist. Aus Arjata Bushis Darstellung folgt, dass ihre Mutter beim Aufnahme-
gesprach auf die Direktorin wie auf eine in den Bildungsfragen kompetente Person hort und
daher ihre Tochter in die Vorschulklasse schickt (vgl. AB: 32/20-25). Das fraglose Befolgen
von Ratschldagen der Autoritatspersonen, die fehlende Entscheidungskraft und die leichte Bein-
flussbarkeit der Mutter bei Bildungsfragen wird von Arjeta auf die in Zusammenhang mit der
Migrationsgeschichte zu sehende fehlende Expertise ihrer Mutter zuriickgefiihrt. Arjeta stellt
sich hier gegenuber ihrer Mutter als eine Expertin, die Mutters Haltung begriindet und nach-

vollzieht.

Anhand der dargestellten Erfahrung mit der Aufnahme in die Vorschule lasst sich die doppelte
Zeitperspektive der Biographin verfolgen. Auf der ersten Zeitebene wird das tatséchlich in der

Kindheit Erlebte von Arjeta erldutert — Arjeta schdmt sich, weil ihre Freunde gemeinsam in die
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Volksschule gegangen sind und sie ,,dann halt hinten nachgegangen® ist, wodurch sie sich als
,,Abgesto3ene* fiihlt, als eine von den Kindern, ,,an denen man noch ein bisschen arbeiten muss
so - weil bei uns passt noch nicht alles* (vgl. AB: 33/5-6). Auf der zweiten Zeitebene wird die
erlebte Situation retrospektiv aus der Gegenwartsperspektive bewertet:

,,.[...] ich mein sie [Schuldirektirin] hat ziemlich sicher - natlrlich positiv gemeint - nur mit dem Wissen was ich
jetzt hab und gelernt hab auch im Studium weil3 ich dass halt solche Sachen also - - als gewisse &hm pff — /...J mit
so einer Voreinnahme reinzugehen und dass das Kind kein Deutsch kann und sie deswegen ein Jahr spéter anfan-
gen lassen in der Volksschule - ist halt von jetziger Sicht — blod*“ (AB: 32/18-29)

Wie bereits bei der Thematisierung der Darstellungsweise der Biographin angekulndigt wurde,
verfligt Arjeta Uber einen hohen Reflexionsgrad, welcher bereits hier zum Ausdruck kommt.
AusschlieBlich an dieser Stelle gibt es aber einen direkten Verweis darauf, dass ihr hohes Re-
flexionsvermogen durch das Studium erworben wurde. Arjeta Bushis Ausfiihrung kann als Kri-
tik an padagogische Akteur*innen gelesen werden, die durch unreflektiertes Handeln intendiert
zur Exklusionserfahrungen beitragen kénnen, da die langfristigen Folgen oft nicht gesehen wer-
den. In Bezug auf das Konzept des Gatekeeping kann die beschriebene Direktorin als ,Gatekee-
perin‘ bezeichnet werden, die ,,Zugangsentscheidungen‘ (Schwendowius 2015: 428) trifft und
somit Uber Arjeta Bushis Schulzugang entscheidet und ihr den erwiinschen ,direkten‘ Schul-
eintritt versagt. Retrospektiv schreibt Arjeta Bushi dieser Erfahrung die Bedeutung eines Er-
eignisses mit langfristigen Folgen zu: ,,Da hat’s dann schon angefangen mit den - mit den Un-
sicherheiten in meinem Deutsch* (AB: 33/12-13). Die Erfahrung mit dem Vorschuljahr stellt
ein wichtiges lebensgeschichtliches Ereignis in Arjetas Biographie dar und fhrt zur Herausbil-
dung von bestimmten Dispositionen in ihrer Selbst- und Weltdeutung. Die angesprochenen
,,unsicherheiten® mit ihrem Deutsch, welche hier ihren Anfang haben, pradisponieren weitere

Wahrnehmungsmuster der Biographin und prégen ihren gesamten Bildungsweg mafi3geblich.

6.4.3. ,,lch muss diesen Part so ein bisschen verstecken*: das Herausbilden assimilatori-

scher Strategie in der Volksschulzeit

Die Thematisierung der VVolksschulzeit I6st bei Arjeta Bushi keine Erinnerungen tiber konkrete
Situationen aus. Die Erzahlung der Biographien Uber diese Lebenssequenz enthalt ausschliel3-
lich evaluierende und verallgemeinerte Aussagen. Die ganzen Erlebnisse aus der Volksschule

werden von der Biographin auf die Problematik ihrer Doppelzugehdrigkeit reduziert:

[ ...] @hm und - dann bin ich erst in die Volksschule gekommen und - ja - da hatte ich - - auch immer zu kdmf_

also nicht zu kdmpfen direkt - ich hab mich aber einfach - anders geflhlt - - weil in dieser kleinen Stadt waren halt
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einfach - nur Osterreicher. [I: Mhm] Und dann war ich damit die einzige - Auslanderin. - - Und damals zu der
Zeit ich schatze mal bis f_ sechzehn siebzehn achtzehn sogar hab ich mich fir den Part nicht geschamt aber ich
hab schon versucht - den ein bisschen — runterzuspielen [I: mhm] weil ich mich - - - in Osterreich eher - dann
zurechtfinden wollte - weil alle meine Freunde - oder die meisten Freunde waren Osterreicher - und ich wollte ja
dazu gehdren und bla bla bla jetzt hat sich das zum Gliick /gedndert aber ((schmunzelnd)) - &hm damals wars halt
relativ stark noch ah okay - du - ich muss diesen Part so ein bisschen verstecken [I: mhm] aber ja - verstecken
geht ja wieder nicht immer ((lacht)) egal /.../“ (AB: 6/27-7/2)

Zuerst erscheint Arjetas Information in der eingefiihrten Passage, dass sie in dieser Zeit ,,auch
immer® zu ,.kdmpfen‘ hat, etwas unklar, da sie davor keinen Kampf in irgendeiner Art erwéhnt
hat. Dann mildert die Biographin diese Aussage ab, indem sie sagt, dass sie sich ,,einfach -
anders geflhlt“ hat. Die Selbstpositionierung der Erzéhlerin vollzieht sich dabei in einem Span-
nungsfeld: So positioniert sich zundchst als ,,die einzige - Auslanderin® in ihrer Umgebung,
mochte aber zu ihrem Osterreichischen Freundeskreis ,,dazugehdren®. Auch an dieser Stelle
lasst sich ein &hnliches Erfahrungsmuster herauslesen, das bereits beim Thematisieren der Kin-
dergarten- und Vorschulzeit erlautert wurde — die Biographin mdochte sich nicht ,anders* fiihlen.
Jedoch hier wird eine konkrete aktive Strategie angesprochen, und zwar um sich in gsterreichi-
schem Kontext zurechtzufinden, versucht Arjeta diesen, wie sie dies nennt, auslédndischen
,,Part“, womit der albanische Teil ihrer Identitdt gemeint ist, ,,ein bisschen — runterzuspielen*.
Mit dieser verallgemeinerten Wortwahl spricht die Biographin das erste Mal in ihrer Selbstdar-

stellung ihre eigene Zugehdorigkeit zu jeweiligem kulturellen Kontext personlich an.

Indem die Biographin die kulturelle Identitat ihrer Herkunftsfamilie zwecks Herstellung sozia-
ler Zugehorigkeit in ihrer Schulzeit aufzugeben versucht, kann ihre Handlungsstrategie in der
beschriebenen Lebensphase als die der Assimilation bezeichnet werden. Warum Arjeta ihren
auslandischen Teil etwas ,,verstecken* wollte und welche Erfahrungen sie damit in Verbindung
bringt, wird von ihr an dieser Stelle aber noch nicht ausgefuhrt. Zu vermuten ist, dass diese
Strategie von Arjeta Bushi moglicherweise deshalb eingesetzt wird, um Marginalisierungser-
fahrungen im schulischen Kontext zu vermeiden, indem sie sich an die dominante Kultur der
Aufnahmegesellschaft anzugleichen versucht. Die evaluierende Aussage ,.jetzt hat sich das zum
Glick /geandert” verweist darauf, dass sich Arjetas Perpektive auf ihre Identitit im Laufe der
Zeit geandert hat und dass sie im Moment des Interviews diese aus ihrer Gegenwartsperspektive
selbstreflektierend betrachtet und darstellt. Demensprechend lasst sich die Aussage Uber eine
Art Kampf, auf welche sie zunachst ihre Volksschulzeit reduziert, der Zugehdrigkeitsfrage zu-

ordnen, welche ein leitendes Thema in Arjetas biographischen Erzéhlung darstellt.
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Die Darstellung von Arjetas Doppelzugehorigkeitserfahrungen in der VVolksschule bildet einen
Kontrast zu dem, wie sie das Erlebnis mit albanischem Essen im Kindergarten thematisiert.
Waéhrend die Situation mit der albanischen Spezialitat eher als eine positive Erfahrung in sozi-
alem Zugehorigkeitskontext konstruiert wurde, bei welcher sie ihre kulturelle Zugehorigkeit
aufbewahren konnte, weist die Thematisierung der VVolksschulzeit der Biographin Zeichen von
Assimilationsbestrebungen auf, welche ein Unsichtbarmachen von Differenzen zum Ziel ha-
ben. Welche Erfahrungen die Biographin damit verbindet und wie ihre assimilatorische Strate-
gie an ihre Grenzen geréat, wird im Kapitel 6.4.5. ausfuhrlich thematisiert.

Neben der Beschaftigung mit der Doppelzugehdrigkeit, verbindet Arjeta Bushi die Volkschul-
zeit mit negativen Erfahrungen mit der deutschen Sprache, indem sie an dieselbe Problematik
mit der Voreingenommenheit bei pddagogischen Akteur*innen anknupft, die bereits in der Dar-
stellung der Vorschulzeit thematisiert wurde. Diesmal wird aber die Sprachproblematik als

Angstgefiihl wegen Deutschgebrauch angesprochen:

[ -..] Volksschulzeit - ja - - kann ich mich jetzt auch nicht so genau erinnern ich wei8 nur dass ich - - - immer
schon Angst hatte - wegen Deutsch - - weil mir das von Anfang an schon so eingetrichtert wurde /...] deswegen
hatte ich dann immer schon diese Angst dass ich dies_ dass ich im Deutsch /...] nicht vorankomme. [I: Mhm] Ahm
- -ich hab’s aber trotzdem irgendwie geschafft ich glaub ich hab sogar einen Zweier im Deutsch ich bin mir jetzt
aber nicht mehr sicher wieso - - vielleicht weil es angenommen wurde dass ich das nicht so gut k_ kénnen sollte -
keine Ahnung‘ (7/2-13)

Arjeta Bushi fiihrt ihre Angst, in der Schule im Fach Deutsch nicht voranzukommen, offen-
sichtlich auf ihre vorherige Erfahrung zuriick, ndmlich, dass ihr bereits beim Aufnahmege-
sprach ,eingetrichtert wurde, dass ihre Deutschkenntnisse nicht ausreichend seien. Die Bio-
graphin macht deutlich, dass die negative Ausschlusserfahrung mit der Vorschulklasse, bei wel-
cher an ihren Deutschkenntnissen gezweifelt wurde, nun die Auswirkungen auf ihre Haltung
beim Deutschunterricht in der Volkschule und weiterhin auf ihren gesamten Bildungsweg hat.
Indem Arjeta den Grund fur ihren Zweier auf die vorgefasste Meinung der padagogischen Ak-
teur*innen und nicht auf ihr personliches ,Konnen‘ zuriickfiihrt, mochte sie klar machen, dass
auch in der VVolksschule von ihrem vermeintlichen Mangel an Deutschkenntnissen ausgegangen
wird. Eine konkrete Situation, die ihre Vermutung veranschaulichen wirde, wird von der Bio-

graphin an dieser Stelle jedoch nicht thematisiert.

Die beiden aufgeworfenen Themen — Doppelzugehorigkeit und VVoreingenommenheit bezig-
lich Arjetas Deutschkenntnissen —werden von der Biographin bei der Thematisierung der Gym-

nasiumzeit immer wieder reflektierend angesprochen und vertieft. In der weiteren Darstellung

66



wird gezeigt, wie die mit diesen beiden Themen zusammenhangende Erfahrungsaufschichtung
sich anhduft, zuspitzt und zu einer wichtigen treibender Kraft fiir Arjetas Bildungsaufstieg wird.

6.4.4. ,,Ich hab diesen einen Arschtritt gebraucht von meiner osterreichischen Omi“: Uber-
gang ins Gymnasium als wichtiger Wendepunkt in Arjetas Bildungslaufbahn

,,Nur dann &hm war - auch - die Frage wo gehe ich danach hin - weil nach der Volksschule entweder Mittelschule
- und in B-Kleinstadt gab so eine Mittelschule - oder halt Gymnasium aber Gymnasium war mit dem Bus - zehn -
finf_ zwanzig Minuten entfernt. [I: Mhm] Und damals ((lacht)) meine Eltern waren so "auf keinen Fall" also ich
gehe nicht alleine in eine andere Stadt zur Schule [1: mhm] mit zehn elf - das - trauen sie sich nicht zu sie wussten
nicht - wie wo was waren sie waren selber erst grad amal zehn Jahren da /...J also - ich bin die erste - Tochter
sozusagen** (AB: 7/15-17)

In der Schulformauswahl nach dem Volksschulbesuch besteht die Alternative in Arjetas Bil-
dungslaufbahn zwischen Gymnasium und Mittelschule und damit zwischen einer Schulform,
die zur Matura fuhrt und einer, die mit keiner Reifeprifung endet. Von Arjeta Bushis Eltern
wird zun&chst die niedrige Schulform in Erwégung gezogen. Wegen der Entfernung des Gym-
nasiums erscheint diese Schulart fiir die Eltern undenkbar. Mit ihrer Argumentation macht die
Biographin deutlich, dass hinter der elterlichen Einstellung psychologische Aspekte eine Rolle
spielen, welche von Arjeta auf die ungeniigende Orientierung in Osterreich zurtickgefiihrt wer-

den.

Was Arjeta Bushi selbst zu dieser Zeit erlebt, kann als Orientierungsmangel bzw. Richtungslo-
sigkeit bezeichnet werden: ,,und ich hab damals nicht gewusst - ich - - wohin - keine Ahnung
weil? ich ja nicht was ja /wie geht jetzt weiter ((lachend))/* (AB: 7/28-29). Aufgrund mangeln-
der Expertise bei Bildungsfragen, holt sich die Mutter der Biographin zu diesem Zeitpunkt Hilfe
von der osterreichischen Dame, die nach der bereits thematisierten Geschichte aus Arjetas
Kindheit zu einer wichtigen Person in ihrer Familie wird. Laut der Biographin hat ihre Mutter
bei Bildungsfragen ,,immer sie angerufen“ (AB: 7/36). Dies bedeutet, dass die ,0sterreichische
Oma°‘ innerhalb der Familie als eine kompetente Person bzw. eine Expertin gesehen wird, der
vertraut wird. Dass die Mutter sich Hilfe beim Arjetas Bildungstibergang holt, zeigt dass die
Bildung ihrer Tochter fur sie wichtig ist und dass sie sich trotzdem beraten lasst, auch wenn sie
und Arjetas Vater urspringlich ausschlieflich die Mittelschule in der B-Kleinstadt in Betracht
gezogen haben. Die ,,0sterreichische Oma‘ (AB: 7/31) schldgt eine einfache Losung vor — dass
Arjeta mit einem Handy ausgestattet ist. Aber aus Arjetas Beschreibung merkt man, dass es

hier nicht um eine rein technische Entscheidung geht, sondern um eine Orientierungshilfe:
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Durch ,Omas‘ Worte ,,Schick die ins Gymnasium - die kann dann spéater alles machen danach
nein niemals in die Mittelschule* (AB: 8/1-2) wird der hohe Wert eines Gymnasiumabschlusses
aufgezeigt, und zwar, dass Arjeta nach so einem Abschluss mehr Moglichkeiten fir ihren wei-
teren Bildungsweg haben wird. Auf diese Weise wird das fehlende bildungsrelevante kulturelle
Kapital des Elternhauses durch eine andere signifikante Person kompensiert, die bei diesen Fra-

gen kompetent zu sein scheint.

Was Arjeta Bushi bei diesem wichtigen Ubergang erlebt, ist die Angst, dass sie wegen ihres
Zweiers im Schulzeugnis ,.einen Vierer* (AB: 8/5) im Gymnasium kriegen wiirde, was im
Selbstzweifel resultiert: ,,Weil3 ich nicht ob ich das schaffen kann*“ (AB: 36/34). Durch das Ge-
sprach mit der ,Oma‘ wird die Biographin ermutigt und kommt ins Gymnasium, was von Arjeta
als eine bewusste Entscheidung prasentiert wird: ,,Aber dann hab ich mich doch dazu entschri_
entschieden® (AB: 8/8-9). Zwar ist der Besuch eines Gymnasiums nicht der einzige Weg, der
zur Studienberechtigung flhrt, aber er stellt im Gegensatz zum Besuch einer Mittelschule den
direktesten Weg dar. Dies wird auch von Arjeta selbst spater im Nachfrageteil thematisiert,
wodurch klar wird, dass sie den Besuch einer Mittelschule fir ihren biographischen Entwurf

als nicht optimal sieht, weil es ihr um ,,weiteren Verlauf* (AB: 37/35) ging.

Im Nachfrageteil berichtet Arjeta Bushi, dass sie nach dem Gesprach mit der ,,Omi* (36/6) ein
Gymnasium in Erwigung zieht und diesen Wunsch ihren Eltern aktiv mitteilt: ,,Ahm und ich
[habe] dann halt schon gesagt aber okay vielleicht ist ein Gymnasium ja trotzdem eine Option*
(AB: 36/22-23). Auf Arjetas Bitte fahrt die Familie in die G-Kleinstadt, um dort an dem Tag
der offenen Tur in ein Gymnasium reinzuschnuppern. Dabei wird Arjeta nur von ihrer Mutter
ins Gymnasium begleitet, da ihr Vater ,,bei sowas nie dabei“ gewesen sei und sie ,,nur gefah-
ren“ hatte (vgl. AB: 36/17-18). Durch diese Reduzierung auf die Rolle des Fahrers présentiert
Avrjeta ihren Vater im Gegensatz zu ihrer Mutter als weniger signifikante Person auf ihrem Bil-
dungsweg.

,und ich hab mir wirklich ungelogen - eine Schule angeschaut und ich habe gesagt «Mama - ich glaub ich will

da schon hin - /ich glaub ich glaub ich schaff das - ich glaub meine dsterreichische Oma hat Recht - ich glaub das
geht» ((schmunzelnd))/ ((lacht))* (AB: 36/25-28)

Wurde der erste Bildungsubergang (Kindergarten-Volksschule) von Arjeta Bushi eher als sol-
cher thematisiert, auf welchen sie keinen direkten Einfluss haben konnte (es wurde fur sie ent-
schieden, dass sie nicht ,direkt® in die Volksschule kommt, sondern zuerst ein Vorschuljahr
machen soll), so kommt in dieser Sequenz das aktiv handelnde ,Ich® ins Spiel. Durch den Gym-

nasiumeintritt setzt sie ihren eigenen Willen als ein aktive Akteurin durch. Es wird dadurch
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ersichtlich, dass Arjeta nach einem von den Eltern abweichenden biographischen Entwurf
strebt. Dabei thematisiert sie evaluierend die Rolle ihrer Eltern und nimmt fur sie eine rechtfer-
tigende Haltung ein. So betont die Erz&hlerin beispielsweise, dass ihre Eltern beim Gymnasi-
umibergang keineswegs an den Fahigkeiten ihrer Tochter zweifelten und ,,schon eher das Ge-
fiihl dass [sie] das machen kann* hatten (AB: 37/3). Zwar kdnnen Arjetas Eltern ihr keine
konkrete Orientierungshilfe beim dargestellten Bildungstibergang leisten, jedoch vermitteln sie

ihr nicht das Gefuhl an ihr zu zweifeln, was sich fur Arjetas Bildungsweg als férdernd erweist.

In weiterer Ausfuhrung kniipft Arjeta, &hnlich wie bei der Thematisierung der Einschulung, den
fehlenden elterlichen Zuspruch an die leichte Beeinflussbarkeit der Eltern durch Autoritatsper-
sonen. Beim Gesprach nach dem Volksschulbesuch, wo den Eltern gesagt wird, ob die Kinder
,gymnasiumbereit sind oder gymnasiumfahig sind oder nicht* (AB: 37/5), wird Arjetas Eltern
von einem Gymnasium abgeraten, weil es ,,nicht so gut* (AB: 37/6-9) wegen Fachdeutsch aus-
schauen konnte. Die padagogischen Akteur*innen konnen an dieser Stelle, ahnlich wie beim
Ubergang in die Vorschule, als ,Gatekeeper*innen‘ gelesen werden, welche die Entscheidungs-

macht Gber die zukiinftige Bildungswege von Kindern und Jugendlichen besitzen.

Der ,06sterreichischen Oma‘, die die fehlende Unterstiitzung seitens der Eltern kompensiert,
wird von der Biographin eine Schliisselrolle zugeschrieben: ,,Ohne ihren Zuspruch einfach
hatte ich mich selbst auch nicht getraut. Dann hatte ich auf das gehdrt was meine Eltern gesagt
haben* (AB: 36/36-37). Die Biographin prasentiert sich hier als eine handlungsfahige Akteurin,
die sich gegeniiber der Einstellung ihren Eltern durchsetzt und die Wahl ihrer weiterfiihrenden
Schule selbst trifft, auch wenn sie dafir urspriinglich ,Omas‘ Zuspruchs gebraucht hat. Die
Bedeutung der Gymnasialempfehlung durch ihre ,,Omi* wird von Arjeta schlieBlich im Kontext

ihres gesamten Bildungsaufstieges reflektierend mitsamt Studienzugang dargestellt:

../ ...] wenn sie es nicht gesagt hatte ware ich niemals ins Gymnasium gekommen - nie nie nie nie. Und ich kann
auch behaupten dass ich dann niemals diesen Weg gemacht héitte bis zum Studium jetzt [ ...] also es hat eine Person
von auBen irgendwie gebraucht - die so an mich geglaubt hat wirklich geglaubt hat. Klar haben meine Mutter
auch an mich geglaubt aber sie hatten ja trotzdem ihre Sorgen und so weiter was verstandlich ist. Ich hab diesen
einen - /Arschtritt gebraucht von meiner dsterreichischen Omi ((schmunzelnd))/ und das hat mir aber auch wirk-
lich ein bisschen geholfen dadurch zu pushen auch von ihr - weil sie hat sich dann auch immer wieder erkundigt
«wie geht’s Arjeta in der Schule? wie geht es ihr im Gymnasium was sind ihre Noten- super - was hat sie alles

gemacht» und ich erzahl ihr auch immer alles wenn ich irgendwas gemacht hab* (AB: 38/7-18)

Arjeta Bushis Eintritt ins Gymnasium wird von ihr als ein wichtiger biographischer Wende-

punkt in ihrer Bildungsbiographie konstruiert, als ein Ereignis, das fir ihren Bildungsaufstieg

entscheidend war. Es wird sichtbar, dass die Unterstltzung durch diese Person wéhrend Arjetas
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Bildungslautbahn weiterhin geleistet wird. Die ,Oma‘“ wird als eine wichtige Vertrauensperson
prasentiert, welcher die Biographin ihre Erfolge mit Stolz mitteilt. In ihren weiteren Ausfiih-
rungen wird dies von der Erzahlerin auch auf den Studienkontext ausgedehnt (vgl. AB: 38/20-
24). An verschiedenen Stellen im Interview schreibt Arjeta Bushi der ,6sterreichischen Oma‘
eine bedeutende Rolle im ihrer Bildungsbiographie zu: ,,Sie hat wirklich gepusht gepusht ge-
pusht und das hab ich auch gebraucht* (AB: 38/33). Arjeta Bushi nimmt diese Unterstiitzung

an und macht sich die aktiv zum Nutzen in ihrem Bildungslaufbahn.

Durch dieses Beispiel wird die bedeutende Rolle von signifikanten Anderen jenseits des Eltern-
hauses bei den Bildungsentscheidungen in Biographien von Bildungsaufsteiger*innen mit einer
Migrationsgeschichte sichtbar. Die ,6sterreichische Oma‘ kann daher als wichtiges soziales Ka-
pital gesehen werden, auf welches Arjeta Bushi bei ihrem Bildungsweg zugreifen kann. Die
,Oma‘ l&sst sich als eine Person sehen, die flr Arjeta Bushi und ihre Familie den &sterreichi-
schen Kontext représentiert, was aufgrund mangelnder Erfahrung der Eltern mit den Bildungs-
institutionen flr Arjetas Bildungslaufbahn eine wichtige Rolle spielt. Ihr kommt die Rolle einer

Ratgeberin und eines Leuchtturms zu.

6.4.5. ,,Jetzt weil’ ich so ich muss gar nichts ich kann beides sein“: retrospektive Bearbei-

tung von Identitatskonstruktion durch die Biographin

Die Zeit im Gymnasiums wird von Arjeta Bushi als ein Prozess der Uberwindung verschiedener
Hirden und der Infragestellung ihres Selbstkonzeptes thematisiert. Der Beginn des Gymnasi-
umbesuchs wird von der Biographin als ,,die ersten Paar Jahre waren schon schwer* (AB:
8/16) eingeflhrt. Dabei gibt es keine Hinweise dafiir, dass die Zusammenfassung dieser Bil-
dungssequenz als ,,schwer® in Zusammenhang mit zunehmenden Leistungsanforderungen an
der Schule stlinde. Die Biographin charakterisiert diese Lebensphase einerseits im Kontext von
problematischen Wohnverhéltnissen und einer prekaren finanziellen Situation der Familie, und

andererseits von Zugehdrigkeitsmechanismen, was in diesem Kapitel erlautert wird.

Die Wohnsituation und die finanzielle Lage der Familie zur Zeit der Unterstufe wird von der
Biographin in ihrer Selbstprasentation in Zusammenhang mit zwei Aspekten gebracht — einer-
seits mit dem Pflegen von Freundschaften, andererseits mit der Lernatmosphére. Dabei werden
die Partizipationsmoglichkeiten von der Biographin in Zusammenhang mit der Verfigung ma-
terieller Guter thematisiert. Es wird sichtbar, wie der defizitdre Zugang zu Gutern Arjetas Teil-

habechancen begrenzt. Zu dieser Zeit wohnt Arjetas Familie zunéchst zu flnft in einer kleinen
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Wohnung, dann kommt die jiingste Schwester auf die Welt, die ihre ersten Lebensjahre ,,am
Boden“ (AB: 9/17) schlift. In dieser Zeit kommt Arjetas Onkel viterlicherseits aus dem Kosovo
zu ihnen, ,,weil es ihm Geld einfach knapp wurde* (AB: 9/18-19) und wohnt einige Jahre lang
bei ihnen. Arjeta teilt dariiber hinaus ihr Zimmer mit ihren zwei Geschwistern, was sie als ,,sehr
laut und sehr eng* (AB: 8/37) erlebt. Es fillt ihr daher schwer, den Anschluss zu ihrem &ster-
reichischen Freundeskreis aufrechtzuerhalten, denn sie kann niemanden zu sich nach Hause
einladen: ,,Die hatten alle - - Geld die hatten alle ein gro3es Haus und dann wie es ja Arjeta
wieso ladst du uns niemals zu dir ein?* (AB: 9/5-6). Der Freundeskreis wird von der Biographin
an dieser Stelle als ein homogenes Milieu von finanziell Bessergestellten konstruiert, dass Ar-
jeta gegeniibersteht. Da ihre Eltern sie nur mit geringem Taschengeld versorgen konnen, fangt
sie ,,sehr frih“ (AB: 11/26) an, im Reinigungsbereich zu arbeiten, um mit ihren Freunden zu-
sammen was unternehmen zu koénnen (vgl. AB: 11/33-36). Auch wegen dieser Sachlage er-
scheint es fiir Arjeta ,,immer schwierig auch irgendwie so dazuzugehdren« (AB: 11/21-22).
Anhand dieser Hintergrundkonstellationen wird sichtbar, dass es fiir Arjeta schwierig erscheint,

Anschlusspunkte hinsichtlich des Milieus ihres Freundeskreis zu finden.

In weiterer Folge ihrer Selbstdarstellung werden die prekéren Lebensumstande von der Biogra-
phin in ihrer Erzahlung explizit in Verbindung mit dem Bildungskontext gesetzt. In der folgen-

den Passage reflektiert Arjeta riickblickend ihre suboptimale Lernatmosphére:

,,und mit dem Lernen oder so das war dann auch schwerer - wohin? also - wenn ich nicht meinen eigenen Raum
hab um zu lernen und meine Ruhe kann ich nicht lernen. Zu dem Zeitpunkt ich weil3 nicht wie ich das gemacht hab
vor allem im Gymnasium - /...] es war - - wirklich viel los immer und - - ich weil8 nicht wie ich das geschafft hab
- das irgendwie durchzustehen irgendwie zu lernen kann ich mir jetzt wie gesagt nicht mehr vorstellen [ ...] ich
brauch meine Ruhe - es GEHT nicht mehr anders ahm aber irgendwie hab ich’s geschafft die Unterstufe - hab ich
irgendwie tiberstanden (AB: 10/7-20)

Die Betonung, dass die Biographin ,,vor allem im Gymnasium* keine Ruhe fiir die Konzentra-
tion hatte, macht deutlich, dass Arjeta Bushi diese Schulform ernst nimmt und dass die Erbrin-
gung von Leistungen fir sie nicht selbstverstandlich ist. Ihre Leistungen in der Schule werden
von Arjeta an dieser Stelle nicht ausfihrlich thematisiert. Alle ihre Anstrengungen beim Lernen
werden als Ergebnis prasentiert, dass es ihr gelungen ist, die Unterstufe ,,das irgendwie durch-
zustehen®. Die Betonung, dass sie trotz ungunstiger duBerer Umsténde ihre Gymnasiallaufbahn

meistert, verweist auf ihr Durchhaltevermdégen.

Beim Thematisieren von Freundschaftsbeziehungen in der Gymnasialzeit greift die Biographin
in ihrer Haupterz&hlung das Thema ihrer Identitatsfindung erneut auf. Dieses Thema knupft an

das bereits angesprochenes Thema der assimilatorischen Strategie in der VVolksschule an, bei
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welcher Arjeta ihren auslédndischen Teil etwas ,,verstecken* (AB: 6/39) wollte. So z.B. berichtet
Avrjeta Bushi Uber eine Situation in der Unterstufenzeit, in welcher die von zuhause mitgenom-
mene Jause von ihren Mitschiiler*innen als unangenehm riechend wahrgenommen wird. Dies
erlebt Arjeta als eine negative Erfahrung, welche sie letzten Endes dazu zwingt, auf ihr traditi-
onelles Essen zu verzichten (vgl. AB: 8/14-24). An diesem Beispiel kann man sehen, wie dieser
Teil von Arjetas Herkunftskultur innerhalb der Aufnahmegesellschaft nicht akzeptiert wird —
albanisches Essen mit seinem ungewohnlichem Aroma wird innerhalb des Osterreichischen
Freundeskreises als unerwiinscht wahrgenommen, was durch unangenehme ,,Kommentare* ge-
aulRert wird (vgl. AB: 8/25). Die Biographin versucht in solchen Situationen, sich an die Mehr-
heit ihrer schulischen Umgebung anzupassen, um von ihren Klassenkamerad*innen nicht aus-

gelacht und ausgeschlossen zu werden.

Als weiteres Beispiel fir Anschlussprobleme bei sozialer Zugehdrigkeit im Schulkontext kann
das Zurtckfihren ihrer expressiven Personlichkeit auf ihr auslandisches Herkunftsmilieu ge-
nannt werden, was Arjeta irrtimlich und ungerecht findet. Arjeta beschreibt sich selbst als ,,ein
offener - lebensfroher Mensch* (AB: 23/32) mit einer lauten Stimme und ,,abissl fff Feuer im
Arsch* (AB: 24/10). Sie argumentiert, dass ihre Freunde dies auf ihre ,,auslandische Art“ (AB:
23/35) zuriickgefiihrt haben. Dabei verbindet Arjeta die Verhaltensmuster ihres Freundeskrei-
ses mit deren Voreingenommenheit gegeniiber Migrant*innen, da sie ,,auslandische Eltern* als
solche schen, die ,,laut telefonieren oder sehr laut reden* (vgl. AB: 24/3-5). Durch die Kom-
mentare ,,Arjeta du bist zu laut - Arjeta du bist zu viel - Arjeta kannst du ein bisschen ruhiger*
(AB: 24/5-7) fihlt Arjeta sich gezwungen, diesen Teil ihrer Personlichkeit zu ,,verdrangen*
(21/37), was sie jedoch aus ihrer Gegenwartsperspektive selbst Kritisiert. Trotz unangenehmer
,Kleine Spriche* (AB: 13/1), die Arjeta offensichtlich beleidigen, versucht sie in der Gymna-
sialzeit Anschluss zu ihren Schulkamerad*innen zu finden, weil sie ,,dazu gehéren wollte” (AB:
13/9). Durch solche Situationen der Nichtakzeptanz ihrer kulturellen Zugehdrigkeit und der
Stigmatisierung aufgrund ihrer Migrationsgeschichte erfahrt Arjeta weitere Ausgrenzungser-

fahrungen im Schulkontext, diesmal durch Gleichaltrige.

In den dargestellten Erfahrungen lasst sich folgendes Selbstwahrnehmungs- und Handlungs-
muster in der Schulzeit herauslesen — die Biographin méchte zu ihrem 6sterreichischen Freund-
schaftskreis gehdren und bearbeitet diese Erfahrungen mittels bereits angesprochener assimila-
torischer Strategie, indem sie versucht, den ausldandischen Part ihrer Identitdt, den sie ,,friher
nie ganz akzeptieren“ (AB: 21/35) wollte, ,,runterzuspielen* (AB: 6/34) oder zu ,,verdrangen

(AB: 21/37). Es wird aber ersichtlich, dass diese Handlungsstrategie im Kontrast zu ihrer
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Gegenwartsperspektive steht — darauf verweist ihr Argumentationsmodus, bei welchen sie zwi-
schen ,damals‘ und ,jetzt‘ eine Trennlinie schafft. Die Metapher, dass sie mit ihrer Identitét
Himmer zu kampfen“ (AB: 21-33) hatte, da sie sich in Osterreich, genau wie in Kosovo als
LHAuslanderin® (AB: 21/34) fiihlt, konnte signalisieren, dass die Biographin einen besonderen
Aufwand betreiben musste, um ihr Selbst- und Weltverhéltnis aufzubauen. Die Erfahrungsauf-
schichtung wahrend Arjetas Gymnasialzeit erfordert, so die Annahme, das Herausbilden der
Fahigkeit, sich durch Interaktionen Uber die eigenen Grenzen ihrer Identitat bewusst zu sein.
Diese Dispositionen resultieren in ihrer Selbstidentifikation als ,beides‘, was am deutlichsten

in folgender Passage zum Ausdruck kommt:

»l -] also das war eh immer ich bin hier Auslinderin wir sind auch jéihrlich immer zwei Mal im Kosovo gewesen
wenn es ging - unten bin genauso au_ Auslanderin weil - ich gehdre nicht dazu [I: mhm] also - - wer bin ich? was
ist meine Identitat? das das waren Sachen mit de_ also - - jetzt kann ich’s halt ausdrucken in Worte damals wusste
ich nicht - was ist los? wenn ich hier bin fiihle ich mich nicht komplett als Osterreicherin - wenn ich im Kosovo
bin fiihle ich mich aber auch nicht komplett als Albanerin - sondern eher als Osterreicherin also - und muss ich
muss mich entscheiden - das war damals so mein Ding. Jetzt weil’ ich so ich muss gar nichts ich kann beides sein
[I: / mhm - ja ((lachend))/] ich kann auch alles sein wenn ich will so [I: ja -ja] weilst du? aber damals hatte ich
das Wissen halt noch nicht“ (AB: 13/10-23)

Diese Passage zeigt, dass sich Arjeta Bushis Selbstwahrnehmungsmuster im Laufe der Zeit
durch kritisch-reflexive Auseinandersetzungen geédndert hat — ,jetzt® kritisiert sie die Zugeho-
rigkeitskonstruktionen, welche sie ,damals‘ gehandhabt hat, da ihr das relevante Wissen zum
Zeitpunkt des Erlebens noch nicht verfugbar war. Wéhrend die identifikatorische Selbstveror-
tung der Erzéhlerin sich bis jetzt in einem Spannungsfeld zwischen diesen beiden Polen voll-
zog, positioniert sie sich hier aus ihrer gegenwartigen Sicht als ,,beides”. Dabei wird das aus
der Position eines aktiv handelnden Subjektes als freie Wahl thematisiert. Arjetas Darstellungs-
weise verweist darauf, dass sie keinen Zwang mehr hat, sich nur auf eine Seite stellen zu mis-
sen, d.h. sie kann ihre albanische Seite aufbewahren anstatt sie zu ,verdrdngen‘. Die Selbstpo-
sitionierung der Erzahlerin wird somit nicht mehr in einheitlicher Kategorie ,Ausldnderin‘ dar-

gestellt, sondern als ein ,Sowohl-als-auch* verortet.

Die Tatsache, dass die Biographin sich selbst als ,Auslédnderin® bezeichnet, konnte damit erklért
werden, dass es ihr an einem Begriff mangelt, welcher ihre Identitat beschreiben kdnnte. Sie
kann sich nicht einfach in die Kategorien ,Osterreicherin‘ oder ,Albanerin‘ zuordnen, weil sie
sich im jeweiligen anderen Kontext als ,Ausldnderin® erlebt. Eine einheitliche nationale Iden-

titdt wird ihr in beiden nationalen Kontexten abgesprochen. Sie beansprucht die
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Doppelzugehorigkeit, wo eine harmonische Koexistenz von beiden Kulturen mdglich ist. Dies
konnte als ,,bikulturelle Identitétstransformation* Badawia (2002: 272) gelesen werden.

Wie sich die ,Identitétstransformation® bei Arjeta Bushi vollzieht, wird beispielsweise an jener
Situation ersichtlich, in der sie friher fur sich nicht einstehen konnte, als ihre Deutschlehrerin
zum Beispiel ihren Vornamen als zu schwierig zum Aussprechen fand und sie bei ihrem Fami-
liennamen nannte. Arjeta hebt dies hervor: ,,Mit solchen kleinen Sachen glaube ich hab ich
dann mehr auch zu mir gefunden* (AB: 24/28-29). Mittlerweile ist es ihr aber sehr wichtig
geworden, ,,dass Leute das richtig &h ah aus - sprechen kdnnen*, weil sie das als ,,Part* ihrer
Identitét sieht, der ,,dazu‘ gehort (AB: 24/14-17). Dieser Selbstbewusstseinsprozess zeigt, dass
Arjeta Bushi als aktive Akteurin ihr Selbst- und Weltverhaltniss erarbeitet. Arjeta Bushi tber-
schreitet sogar die Grenzen ihrer ,,individuellen Identitétsarbeit™ (Alheit & Dausien, 2010: 729),
indem sie fiir die Selbstpositionierung ihrer Mutter einsteht und zu ihrer Identitatsarbeit beizu-
tragen versucht. Dies kommt beispielsweise an jener Stelle zum Ausdruck, wo Arjeta dartber
erzéhlt, wie sie ihre Mutter dabei ermutigt, fiir ihren Namen in der Arbeit einzustehen, weil
dieser von ihrer Kolleg*innen falsch ausgesprochen wird und an der Tafel nicht korrekt ge-
schrieben ist: ,,Mama nein steh fir dich ein weil das ist deine Identitéat das ist dein Name* (AB:
25/5-8).

6.4.6. ,,Weil ich mich beweisen musste“: Arjetas Strategie zur Bewiltigung von Aus-

schlusserfahrungen

Das Ende der Unterstufenzeit im Gymnasium prasentiert Arjeta Bushi als Orientierungslosig-
keit: ,,Und dann war die Frage ja mach ich weiter an der Oberstufe? Wo geh ich hin?* (AB:
10/20-21). Sie ist ,,planlos* und hat Angst ,,das irgendwie nicht zu schaffen (vgl. AB: 10/21).
Diese Worte verweisen auf den Zweifel an der Machbarkeit des Projekts, ein Gymnasium zu
schaffen. Dies kdnnte ein Verweis dafir sein, dass Arjeta das Gymnasium abbrechen wollte,
jedoch enthélt ihre Darstellung diesbeziiglich keine weiteren Ausfuhrungen, daher lasst sich

nicht rekonstruieren, wie ihr Ubergang in die Oberstufe gelaufen ist.

Bei der Darstellung der Oberstufenzeit bringt Arjeta Bushi ihre Identitétskonstruktion als ,Aus-
landerin® mit Abwertungserfahrungen ihrer Deutschkenntnisse in Verbindung. Dass die pada-
gogischen Akteur*innen sie als Migrationsandere wahrnehmen, fiihrt die Erzahlerin auf ihren
auslandischen Namen zuriick (vgl. AB: 10/33), was darauf verweist, dass sie aufgrund ihres

Namens als ,Andere‘ von aullen identifiziert wird. Arjeta betont, dass von ihr im Gymnasium
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daher ,,immer* angenommen wurde, dass sie ,,im Deutsch vielleicht nicht gut [ist] oder in an-
deren Fachern (vgl. AB: 11/3-4). Als konkrete Beispiele der VVoreingenommenheit von Lehr-
kraften in der Gymnasialzeit thematisiert die Biographin ihre Erfahrungen mit ihrer Deutsch-

lehrerin:

»l...] die hat's einfach auch abgesehen gehabt - auf mich - und auch die andere - Auslanderin in der Klasse [I:
mhm] also es war immer nie gut genug meine Sachen die ich abgegeben hab - auch von meiner Freundin waren
die nie gut genug - alle anderen Sachen waren - toll von den anderen von den - Osterreichern sag ich jetzt einmal
blod dahingestellt - aber unsere Sachen waren nie gut und - ich brauch gar nicht weitermachen weil - schaff ich
eh nicht [...]* (AB: 11/8-14)

Die in dieser Passage dargestellte Stigmatisierung wird von Arjeta als eine innerhalb der Mino-
ritdtsgruppe erlebte Erfahrung prasentiert. Um dies zu verdeutlichen, wird von der Erzahlerin
der gegeniiberstehende Pol ,,Osterreicher* konstruiert. Durch den Vergleich mit dieser Schii-
ler*innengruppe macht Arjeta Bushi wieder deutlich, dass sie ihre Leistungsmisserfolge nicht
auf ihr personliches Konnen, sondern auf die vorurteilsvolle Wahrnehmung der Lehrerin ge-
geniiber Kindern aus Einwandererfamilien zuruickfiihrt. Die Erz&hlerin deutet schlechte Beno-
tungen durch die Padagogin als Effekt der einmal entstandenen Etikettierung. Es wird von der
Erzahlerin auf einer anderen Stelle betont, dass die Lehrerin gegeniiber Arjeta und der ,auslidn-
dischen Freundin® besonders negativ eingestellt gewesen sei. Zur Veranschaulichung dieser
Behauptung rekonstruiert Arjeta einige Kommentare der Lehrerin aus dem Deutschunterricht:
,du kannst so kein Deutsch*, ,,ja - - s ist schwierig fur dich - verstehe schon - weil zu Hause
redet ihr auch kein Deutsch oder?“ (AB: 16/34-36). Diese Kommentare kdnnen so gelesen
werden, dass die Padagogin von einem unreflektierten typisierenden Auslander*innenbild aus-
geht und ihrer Schulerin dadurch ein defizitares Selbstbild aufzwingt. Das lasst sich als Mecha-
nismus des Othering (Baumann 2006) interpretieren, dem Arjeta Bushi und ihre ,ausldndische
Freundin® ausgesetzt sind: Sie werden als ,Andere‘ fremdpositioniert, die sich von der homo-
genen Osterreichischen Schilerinnengruppe durch das Nicht-Beherrschen der legitimen domi-

nanten Sprache unterscheiden.

Die Voreingenommenheit ihrer Deutschlehrerin &ufert sich laut Biographin auch beim Korri-
gieren ihrer Arbeiten. So wird die Art und Weise, auf die Arjeta von ihrer Deutschlehrerin
korrigiert wurde, von Arjeta als demutigend erlebt, worauf ihre Worte verweisen, dass sie sich
,,hicht mehr getraut“ hat in der Deutschstunde ,,was zu sagen* (vgl. AB: 40/31-32). Die nega-
tiven Erfahrungen mit der Deutschlehrerin fithren dazu, dass Arjeta ,,Angst vor jeder einzelner
Deutschstunde* sowie das ,,Geflihl* hat, dass die Lehrerin sie und ,,die andere auslandische

Freundin genauso ““ nicht moge (vgl. AB: 16/16-18).
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Die Abwertungserfahrungen durch die Deutschlehrerin resultieren in Arjeta Bushis Angst vor
der Deutsch-Matura. Obwohl Arjeta Bushi die Qualifikation, die sie zum Studieneintritt be-
rechtigt, formal erlangt, fuhlt sie sich von der Undurchsichtigkeit der Bewertungskriterien sehr
betroffen, da sie liberzeugt ist, dass die Note ihrem Deutschniveau nicht entspricht: ,,ich weil}
dass es einfach halt besser war als die Note - und das nervt mich* (AB: 16/10-11). Arjeta
entscheidet sich auf den Verbesserungsversuch der Note zu verzichten, da sie befurchtet, dass
so ein Versuch die Gefahr mit sich bringen wirde, eine noch schlechtere ungerechte Leistungs-
beurteilung zu erzielen (vgl. AB: 16/3-5). Es wird sichtbar, dass die Deutschlehrerin eine
Machtposition tber den weiteren Verlauf von Arjetas Schullaufbahn besitzt und kann daher als
eine weitere machtvolle ,Gatekeeperin‘ in Arjetas Biographie verstanden werden. Eine negative
Note bei der Deutsch-Matura wiirde der Biographin einen ,direkten‘ Zugang zur universitiaren

Bildung verunmaglichen.

Auller die bereits skizzierten Erlebnisse mit der Deutschlehrerin, bringt die Erz&hlerin ihre Er-
fahrungen im Mathematikunterricht zur Sprache. Die Konstruktion dieser Erfahrungen bildet
eine Kontrastfolie zu ihrer Abwertungserfahrungen mit der Deutschlehrerin. Zwar wird die Ma-
thematik von Arjeta als ,,Hassfach* (AB: 17/12) bezeichnet, jedoch wird diese Evaluation, an-
ders als beim Deutschfach, nicht mit der Personlichkeit des Lehrers in Verbindung gebracht,
sondern mit dem personlichen Nichtkdnnen der Biographin erklart (vgl. AB: 17/12-14). In dem
Interviewsegment, in welchem Arjeta Gber ihre Matura in Mathematikfach erzéhlt, thematisiert
sie die unterstiitzende Rolle ihres Mathelehrers. Die Biographin berichtet, dass sie bei der Ma-
tura in Mathematik mit der Note Drei beurteilt wird und nachtraglich erfahrt, dass ihr Lehrer
sich flr sie eingesetzt hat, damit eine Textaufgabe im ersten Teil nicht missverstandlich falsch
benotet wird, was zur negativen Benotung der ganzen Prifung fihren wirde. Der Mathelehrer
habe dem externen Priifer erklart, dass Arjeta dadurch, dass ihre ,,Muttersprache nicht Deutsch
ist (AB: 18/24-25) sich nicht so klar ausgedriickt habe.

Ihre Deutschkenntnisse werden von der Biographin an dieser Stelle anders als davor themati-
siert — waéhrend sie ihre sprachliche Kompetenz beim Konflikt mit der Deutschlehrerin betont,
scheint sie in der letzten Situation dankbar zu sein, dass der Mathelehrer die Nichtvollkommen-
heit bei der Aufgabenlsung auf ihr Deutsch als Nicht-Erstsprachlerin zurtickfihrt. Die Verlei-
hung einer unterstitzenden Rolle des Mathelehrers kann dadurch erklart werden, dass Arjeta
Bushi hier eine Situation erlebt, in welcher ihre multilinguale Kompetenz im Rahmen eines
gerechten Umgangs mit der Mehrsprachigkeit wertgeschétzt wird. Daher werden die mit der

Mehrsprachigkeit zusammenhéangende Aspekte beim Sprachgebrauch von ihrem Mathelehrer
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wahrscheinlich nachvollzogen, wéhrend die Erfahrungen im Fach Deutsch von der Biographin
als Stigmatisierung und Abwertung erlebt werden.

Zu vermuten ist, dass die Bearbeitung von Stigmatisierungs- und Abwertungserfahrungen im
Deutschunterricht enorme Anstrengungen und eine Frustrationstoleranz von der Biographin er-
fordert. Jedoch erfahrt Arjeta Bushi die Stigmatisierung nicht als festgelegtes Schicksal. Die
Ausgrenzungserfahrungen der Biographin in der Gymnasiumzeit werden von ihr, so die An-
nahme, als traumatisierende Situationen erlebt, was die Herausbildung ihrer Resilienz fordert
und ihren weiteren Bildungsverlauf pradisponiert. Dadurch wird von Arjeta eine Handlungs-
strategie zur Bewaltigung dieser Erlebnisse ausgearbeitet — sie mdchte sich ,,beweisen (AB:
35/16). So z.B. dulert sie den Wunsch, der Lehrerin aus Trotz zu beweisen, dass diese mit der
Beurteilung ihrer Deutschkompetenzen in der Schule falsch lag, indem sie wahrend des Inter-
views ,,wirklich Lust drauf* (AB: 11/20) bekommt, ihr Bachelorzeugnis abzufotografieren und
ihrer ehemaligen Deutschlehrerin zu schicken, um zu beweisen, dass sie ihr Studium geschafft
hat. Es wird ersichtlich, dass die Biographin sich durchaus als willensstarkes Individuum kon-
struiert, das durch die Abwertungserfahrungen ihre Handlungsféhigkeit nicht nur nicht verliert,
sondern diese Erfahrungen mittels einer Selbstbeweisstrategie erarbeitet, und ihre Bildungsvor-
haben durchsetzt. Mit den Worten ,,die Auslanderin hat’s gschafft obwohl du gsagt hast aus
mir wird eh nix“ (AB: 46/30-31) wird Arjetas Handlungsstrategie des ,Sich-Beweisens‘ in Ver-

bindung gebracht mit Ausschlusserfahrungen aufgrund ihrer ,Andersseins®.

Auf meine Nachfrage, was die Erzihlerin mit dem Ausdruck ,,ich hatte das Gefiihl ich musste
mich beweisen (AB: 35/17-18) meint, gibt Arjeta eine Antwort, die sich auch auf weitere As-
pekte bezieht. Es wird klar, dass neben der bereits thematisierten Deutschproblematik ,.in der
Schule (AB: 35/20), auch die Zugehorigkeits- und Identitatsfindungsaspekte gemeint werden
— Arjeta flihrt aus, dass sie das Gefiihl des ,Sich-beweisen-miissens‘ ,,auch unter Freunden
auch im Alltag auch zuhause /...] bei [ihrer] Familie* (AB/35-25-26) hatte. Was damit gemeint
wird, ist einerseits die aullerfamilidre Zugehorigkeitsproblematik, da sie eine Zeit lang bewei-
sen wollte, dass sie ,,ne gute Freundin®“ (AB: 35/36) fiir ihre Gsterreichische Freunde ist, und

andererseits ihre ,hin-und-her-Gerissenheit* zwischen zwei Identitdten:

. [...J ich muss auch zuhause bei meiner Familie - beweisen das ich - - meine albanische Identitét nicht komplett
- abgelegt habe /... weilt du? Und in Osterreich mit meinen Freunden muss ich mich dann trotzdem auch bewei-
sen dass ich was Osterreichisches ein bisschen in mir habe “ (AB: 35/25-31)

Es wird ersichtlich, dass Arjeta, die sich als ,beides* positioniert in keinem von beiden Kontex-

ten von Anderen als eine Dazugehdrige gesehen wird, was zu ihrer Identitdtsambivalenz fihrt.
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Arjetas Umgebung ist nicht bereit, sie als ,sowohl-als-auch® zu akzeptieren und sie muss sich

daher stindig ,beweisen‘, um ihre Identitét zu sichern.

6.4.7. ,,Wohin jetzt? So weit hat noch keiner mehr in der Familie geschafft*: Studienent-
scheidung als Uberschreiten des familialen Erfanrungsraums

Die Oberstufenzeit im Gymnasium wird von Arjeta Buschi als eine schwierige Sequenz bilan-
ziert, durch die sie ,,irgendwie [...] trotzdem [...] mit dem was zu Hause war und &h in der
Schule (AB: 12/31-32) kommt. Die bereits thematisierte Erfahrungsaufschichtung l&sst darauf
schliel3en, dass das Festhalten am Gymnasium ein hohes MaR an Selbststandigkeit, Selbstver-
antwortung, Eigenmotivation und autodidaktische Anstrengungen der Biographin fordert.

Zeitlich parallel zum Ende der Oberstufenzeit wird ein weiterer lebensweltlicher Aspekt in Ar-
jetas Biographie relevant, und zwar der Erwerb der Staatsbiirgerschaft, die der Familie den Zu-
gang zu besseren Wohnmoglichkeiten verspricht. Da die Einbilirgerung fur den Vater nicht
denkbar sei, weil er ,,die Identitat einfach nicht ablegen (AB: 14/31) konne, iibernimmt Arjetas
Mutter diesen formalen Schritt. Die ,,Staatsbiirgerschaftsprifung (AB: 14/6), die dic Mutter
fiir die Einbirgerung ablegen muss, stellt fir Arjeta eine weitere Belastung dar, denn auf sie
kommt eine zusitzliche Aufgabe zu, ihrer Mutter dabei zu helfen, ,,ihre Haustibungen zu erle-
digen oder die Geschichte Osterreichs zu lernen* (AB: 14/8-9). Dies erfordert von Arjeta, wel-
cher es ohnehin an einer optimalen Lernatmosphare mangelt, einen grolRen Energieaufwand
und erschwert ihren schulischen Alltag. Der Erwerbsprozess der dsterreichischen Staatsburger-
schaft wird von der Biographin mit einer kritischen Distanz thematisiert und als ,,HOLLE* (AB:
13/35) beschrieben. Diese Metapher kann als emotioneller Ausdruck der Erfahrungen verstan-
den werden, die die Familie durchmachen muss, um den Osterreichischen Pass und somit den
Zugang zu all den damit verbundenen Vorteilen zu erlangen. Die Einbirgerung kann in diesem
Kontext als eine Art ,,Eintrittskarte (Schwendowius, 2015: 207) fur Arjeta Bushis Familie zum
besseren Lebensstandard gelesen werden, was Arjeta retrospektiv mit ihren Bildungschancen
beim Zugang zur zukinftigen universitaren Bildung in einen Sinnzusammenhang bringt. So
verweist sie darauf, dass es ,,viel einfacher als dsterreichischer Staatsburgersch_ blrgerin® ist,
den Studienweg einzuschlagen und ,,obwohl* sie ,,hier geboren“ wurde, stiinden ihr ohne 6s-
terreichische Staatsbiirgerschaft viele birokratische Hindernisse im Wege (vgl. AB: 15/10-15).
Somit bringt die Erz&hlerin an ihrem eigenen Beispiel die Problematik von ungleichen Bil-

dungschancen fiir die in Osterreich geborenen Kinder mit einer Migrationsgeschichte in den
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Vordergrund. Das Fehlen der 6sterreichischen Staatsbuirgerschaft wird an dieser Stelle als eine
Hirde prasentiert, welche Teilhabemdglichkeiten an der universitarer Bildung erschwert.

In den nachfolgenden Ausfiihrungen schreibt die Biographin der Einbiirgerung ihrer Mutter
eine wichtige Rolle bei der Erh6hung ihrer Bildungschancen zu. So wird betont, dass die Mutter
,echt viel - schon auch f_ in die Zukunft gedacht* (AB: 15/24-25) hat und geschaut, dass ihre
Kinder ,,dann halt machen kénnen was wir wollen ob’s jetzt studieren ist oder nicht“ (AB:
15/27-28). Diese Anmerkung verweist darauf, dass die Mutter fur Arjeta und ihre Geschwister
einen Raum fir die Entwicklung ihrer Bildungsentwirfe erzielt. Die Mutter wird von der Bio-
graphin als eine Person présentiert, die im Endeffekt den besonderen Wert von Gymnasialbil-
dung hinsichtlich der Eroffnung zukunftiger Moglichkeiten erkennt und ihrer Tochter diesen
hohen Wert vermittelt.

[ ...] flr sie war’s schon ein Erfolg dass ich im Gymnasium war - oder das ich’s beendet hab weil sie es ja selber
nicht beendet hatte - - das war ihr wichtig Schule war ihr wirklich auch wichtig i mein mir auch aber — weif3t eh -
zu dem Zeitpunkt denkt man sich so nein haaa ist wurscht nervt Schule nervt so sehr ((lachen beide)) ja - Schule

ist auch nicht da um viel Spal zu machen also - weilst du? (AB: 15/28-32)

An dieser Stelle wird ersichtlich, dass Arjetas Mutter erwinschte Bildungswege bei ihrer Toch-
ter fordert, auch wenn diese der Mutter selbst nicht offenstanden. Der Vergleich ihrer schuli-
schen Laufbahn mit jener der Mutter und der Verweis, dass die Schule der Mutter wichtig war,
verweist auf die Bildungsaspirationen der Mutter bezlglich schulischer Bildung. Indem Arjeta
einen Gymnasialabschluss erwirbt, erftllt sie die Erwartung ihrer Mutter, eine Schule vollkom-
men zu beenden. Es wird ersichtlich, dass auch an dieser Stelle die Erz&hlerin ihre Mutter als
eine signifikante Person prasentiert, die sich an der Bildungslaufbahn ihrer Kinder aktiv betei-
ligt und ihre Bildungsteilhabechancen mit allen ihr zur Verfugung stehenden Mitteln zu erho-
hen versucht. Die obige Passage enthalt Hinweise dafiir, dass die Mutter Arjetas Bildungsbe-
mihungen beflirwortet und eine emotionale Unterstltzung leistet. Dies, neben der Unterstit-
zung durch die ,0sterreichische Oma’‘, stellt eine wichtige Ressource fiir Arjetas Bildungsweg
dar, die ihr wahrscheinlich hilft, ihr Bildungsvorhaben trotz ihrem Selbstzweifel nicht aufzuge-

ben.

[ ...] genau Schule war fertig - &hm dann - ich mein - - - /ja was mach ich weiter dann ((lachend))/ dann war so -
mhm Scheife - ((lacht)) also Entschuldigung ((lachen beide)) so shit - wohin jetzt? - keine Ahnung - soweit hab
ich’s ja noch nie geschafft ja /...] soweit hat noch keiner mehr in der Familie geschafft - meine Mutter konnte mir
nicht helfen - also - sie hat’s versucht in der ersten Zeit in der Unterstufe ging’s ja noch - mit ihrem Wissen dass
sie von der Schule hatte - aber dann ab der dritten Klasse Unterstufe vierte Klasse Unterstufe war war’s auch

fertig /...] das hat sie immer einfach nicht mehr verstanden - leider - weilt ich schon* (AB: 16/42-17/11)
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Diese Passage weist eine Parallele zu der Darstellung der Biographin (iber inren Ubergang ins
Gymnasium auf — Arjeta thematisiert hier auch zuerst die Orientierungslosigkeit bei der Ent-
scheidungsfindung beziglich der weiteren Ausbildung. Auch an dieser Stelle, &hnlich zu dem
Volksschulabschluss, konstruiert sich Arjeta als Bildungsaufsteigerin. Zwar sagt sie, dass ,,S0-
weit“ ,,noch keiner mehr in der Familie geschafft” hat, sie thematisiert aber nicht, dass ein Stu-
dium ein selbstverstandlicher nachster Schritt wiére. Dies macht die vorherige Uberlegung deut-
lich, dass Arjetas Studienentscheidung nicht auf die hohe Bildungsaspirationen ihrer Eltern zu-
rickzufihren ist, da an keiner Stelle von Arjetas Selbstdarstellung das Studium als ein familia-
res Bildungsideal konstruiert wird. Dies kniipft an die im Kapitel 6.4.4. thematisierte These an,
dass Arjeta nach einem eigenen, den Eltern unbekannten, biographischen Entwurf strebt, den

sie fir sich selbst aktiv bestimmt.

Bei der bereits erwéhnten Orientierungslosigkeit nach dem Gymnasiumbesuch kann Arjeta so-
mit zwar auf eine emotionelle Unterstiitzung, aber auf keine kulturelle Ressource innerhalb des
Elternhauses zugreifen. Der Verweis darauf, dass die schulbezogene Hilfestellung durch die
Mutter ausschlie3lich in der Unterstufe méglich war, macht deutlich, dass die Unterstiitzung
ihrer Mutter an ihre Grenzen stot und dass die Mutter ihrer Tochter keine konkrete Richtung
bei der Studienwahlentscheidung empfehlen kann. Weitere Ausfiihrungen der Biographin ma-
chen deutlich, dass die fehlende elterliche Unterstiitzung bei der Studienentscheidung durch

ihre ,0sterreichische Oma‘ kompensiert wird:

,,Dann ging’s ob ich jetzt weiter studieren gehe oder nicht - und dann hab ich wieder meiner dsterreichische Omi
Hand ziehen missen und hab gesagt ich weil3 nicht wie es weiter gehen soll - weil ich nicht was ich studieren
will“ (AB: 18/38-40)

An dieser Stelle weist das Deutungsmuster der Biographin beim Studienentscheidung wieder
Ahnlichkeiten zu dem der Gymnasiumentscheidung auf — auch hier wird die ,8sterreichische
Oma* als eine wichtige Mentorin konstruiert, die eine Orientierung anbietet. Aufféllig ist, dass
auch bei dieser Lebensphase die Einstellung des Vaters zundchst nicht thematisiert wird. Dies
kniipft an die vorherige Uberlegung an, dass der Vater in Arjetas Augen keine Bezugsperson
bei Bildungsangelegenheiten darstellt. In Arjetas Selbstdarstellung gibt es Hinweise dafir, dass
die fehlende Teilnahme bei Bildungsfragen mit bestimmten geschlechtsspezifischen Zuschrei-
bungen zusammenhéngt. Auf diese Problematik wird daher genauer in Kapitel 6.4.9. eingegan-

gen.

In der autonom gestalteten Haupterzadhlung thematisiert Arjeta ihre Studienwahlentscheidung

nicht ausfihrlich. Sie erwahnt kurz, dass sie ein Psychologiestudium aufnehmen wollte (vgl.
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AB: 18/40-19/2). Der Wunsch, Psychologie zu studieren, wird dabei als ,,Traum [...] unter
Einfiihrungszeichen (AB: 19/1) présentiert. Auf meine Nachfrage iiber ihren Berufswunsch
erzahlt die Biographin, dass sie in der Volksschule den ,,typischen* (AB: 47/5) Wunsch hatte,
eine ,,Lehrerin® (AB: 47/6) zu werden, was sich dann in der Gymnasiumzeit geiandert hat, da
sie eine Interesse fiir ,,Kriminalpsychologie® wegen ,,Krimiserien* entwickelte (vgl. AB: 47/11-
12). lhre Interessensschwerpunkte liegen seit dieser Zeit nun im Bereich der Psychologie, was
von der Erzéhlerin im Zusammenhang mit der Orientierungshilfe durch die ,0sterreichische

Oma* présentiert wird:

»l-..] wie dann die Moglichkeit halt dann bestanden hat vielleicht doch was studieren zu konnen im Gymnasium
dann durch meine 6sterreichische Omi hab ich mir dann halt schon Gedanken gemacht so ja eigentlich interessiert
mich voll Psychologie* (AB: 47/12-15)

Es wird ersichtlich, dass Arjetas urspringlicher Berufswunsch auf ihrem eigenen Interesse an
Psychologie basiert, jedoch erscheint dieser erst dann realistisch, wenn sich ein Studium beim
Bildungsweg der Biographin tiberhaupt als eine mogliche Option darbietet.

6.4.8. ,,Als wurd ich gar nicht dazu passen“: Universitatsmilieu als ein fremder Raum

Dass die Biographin beim ersten Versuch die Aufnahmeprifung fir Psychologie nicht besteht,
flihrt sie zunéchst auf fehlendes Eigenengagement bei der VVorbereitung zurtick, indem sie be-
tont ,,den Test nicht zu ernst genommen* (AB: 19/2) zu haben. Im Nachfrageteil aber verbindet
die Biographin ihr Scheitern bei der Aufnahme mit mangelndem Wissen Uber das universitare

System:

ol .-.] ich hab wie gesagt die Priifung nicht ganz so ernst genommen Weil ich nicht wusste wie das ablauft also es
hat schon lange gedauert bis ich mich in der Schule zurecht gefunden hab und so weiter weil ich das dann noch
selber machen musste und bla bla bla aber das Studium war ja dann noch mal was ganz anderes weil das ist ein
ganz anderes System* (AB: 41/16-20)

Arjeta Bushi macht an dieser Stelle deutlich, dass ihr aufgrund fehlenden kontextspezifischen
Wissens das Betreten des universitaren Feldes, genau wie das Zurechtfinden im Gymnasium,
schwerfallt. Die Universitats- und Gymnasialmilieus werden dabei als fremde Raume konstru-
iert. Es wird deutlich, dass der Zugang zu universitarer Bildung durch das mangelnde kulturelle
Kapital, iber welches die Biographin im Gegensatz zu Kindern aus akademischen Kreisen nicht
verfligt, erschwert wird. Durch das erste Nichtbestehen der Aufnahmeprifung gibt Arjeta ihr
ursprungliches Bildungsvorhaben nicht auf, sondern schafft eine Neuorientierung und nimmt
inzwischen das Soziologiestudium auf, mit dem Ziel, sich fur die néchste Aufnahmeprifung
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fiir das Psychologiestudium vorzubereiten. Das Soziologiestudium wird als eine notwendige
,Briicke* prisentiert, welche mit der finanziellen Frage in Verbindung zu sehen ist, was fiir sie
aufgrund prekarer finanziellen Lage zu dieser Zeit eine grofie Bedeutung hat. So beschreibt
Arjeta Bushi das Soziologiestudium als ,,nur ein Zweckstudium®, um ihre ,,Familienbeihilfe und
so weiter* nicht zu verlieren (AB: 44/39-40).

Den Studienanfang markiert die Biographin in ihrer Selbstdarstellung mit den Worten ,,Stu-
dienleben ist ja was ganz Anderes® (AB: 20/9) und fasst als eine Phase zusammen, in welcher
sie sich ,,nicht zurecht gefunden* (AB: 43/29) hat. Im Nachfrageteil geht die Erzéhlerin auf die
erste Studienphase genauer ein. Es wird deutlich, dass der Studienbeginn sich bei Arjeta als
Bildungsaufsteigerin nicht leicht gestaltet und dass das Zurechtfinden in universitdrem Milieu
von ihr grof3e Orientierungs- und Anpassungsleistungen verlangt. So beispielsweise berichtet
Arjeta tiber Schwierigkeiten bei der Anmeldung zu Lernveranstaltungen fiir das erste Semester.
Da sie mit dem Studienkontext zu dieser Zeit nicht vertraut ist, schaut sie die Modullbersicht
an und denkt irrtimlich, dass der Priifungspass ihr ,,Stundenplan® (AB: 42/5) fiir das erste Se-

mester ware. Dies verwirrt Arjeta, sodass sie sich verangstigt an die Universitat meldet:

ol ---] wie soll ich das schaffen? das iiberschneidet sich ja alles richtige Panikattacke bekommen eine Panikattacke
bis zum geht nicht mehr schreib so ne Email an die Uni /...] und sie so «du brauchst nur dreilig ECTS im Semes-
ter» ich so was sind ECTS? [...] hab keine Ahnung gehabt also Uni hat auch keine irgendwie Infobrief geschrieben
oder in der Schule hast du auch keine - Infosachen bekommen nichts nichts meine Eltern haben gesagt woher soll

- woher sollen sie das wissen? ich bin sowieso bei sowas immer selbstindig gewesen [...]* (AB: 42/21-34)

Da Arjeta niemand in ihrer Familie helfen kann, wendet sie¢ sich an ihre ,auslandi-
sche/...]Freundin‘ (AB: 42/36), die zur gleichen Zeit mit einem anderen Studium anfangt, um
sich das Studiensystem gemeinsam anzuschauen. Da die Freundin auch ,,keine Ahnung“ (AB:
42/37-38) hat, recherchiert Arjeta ,,ECTS Uni (AB: 42/40) und schaut sich das ,,Erklarungsvi-
deo (AB: 42/41) dazu an, das sie fiir sich nicht hilfreich genug findet. Damit meint Arjeta
einerseits die Kluft zwischen dem Gymnasialraum, in welchem fir Schiler*innen ,,alles ge-
macht* sei und man in die Schule ,,einfach nur erscheinen* muss, und dem Universitdtsraum,
wo man alles ,,selber erstellen” (vgl. AB: 43/3-9) misse. Andererseits setzt die Biographin ihre
Uninformiertheit auf die fehlende Vertrautheit mit dem universitaren Milieu innerhalb ihrer
Familie erneut in Verbindung, wodurch die Diskrepanz zwischen ihrem Herkunftsmilieu und

dem universitaren Milieu deutlich wird:

ol -] und du kommst dann in so eine Uni wo du dir das alles selber machen musst selber erstellen musst - ohne
Eltern die davor an der Uni waren vielleicht sogar noch und die davon keine Ahnung haben - du kommst an der

Uni als erst erste Studierende in deiner Familie und - hast keinen Plan [...]* (AB: 43/1-6)
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Das Soziologiestudium erlebt die Biographin als ,,sehr einsam®, da sie ,,keine Freunde* hat
(vgl. AB: 43/30-31). Wegen ,,grof3en Vorlesungsraumen ist es fiir Arjeta ,,auch schwierig* ins
Gesprach zu kommen und ,,irgendwelche Connections aufzubauen‘ (vgl. AB: 43/32-35). Sie
beschreibt sich im ersten Semester als ,,sehr sehr sehr sehr eingeschuchtert” (AB: 43/35). Wih-
rend ihrer Studienzeit zweifelt sie ,,dfter“ (AB: 51/35), ob das Studium das Richtige fur sie
ware. Es erscheint fir sie schwierig, Ankntpfungspunkte hinsichtlich des universitaren Milieus
zu finden, was mit den Worten ,,ich habe mich einfach geflhlt als wiird ich gar nicht dazu
passen‘ explizit ausgedriickt wird (AB: 43/41-42). Die Haltung der Erz&hlerin beim Themati-
sieren ihrer Studienzeit enthalt eine gewisse Distanz zum Studierendenmilieu. So beispiels-
weise konstruiert Arjeta Kolleg*innen auf der Universitét als finanziell bessergestellte Gruppe,
die im Gegensatz zu ihr ,,mehr Mdglichkeiten® haben. Diese Selbstthematisierung korrespon-
diert mit den Zugehorigkeitsthematisierungen in der Schulzeit, wo die problematische finanzi-
elle Lage Arjetas Zugehorigkeit zum Milieu ihres osterreichischen Freundeskreises erschwerte.
Die Selbstzweifel und das Nicht-Zugehdorigkeitsgefiihl zum Studierendenmilieu hindern Arjeta
Bushi trotzdem nicht daran, ihr Studium weiterzumachen. Dabei prasentiert die Biographin ihre
benachteiligte Position am Ende ihrer Ausfiihrungen als eine zu akzeptierende Lage, bei wel-
cher sie sich ,durchbeifen (AB: 53/67) musste. Man merkt somit, dass sich der Ubergang von
der Schule zur Universitat fur Arjeta Bushi auf verschiedenen Ebenen schwierig gestaltet. Es
wird Klar, dass Arjeta Bushi beim Studieniibergang in ihren Handlungsmdglichkeiten einge-
schrénkt ist, was in ihrem Ohnmachtsgefiihl und dem erneut auftretenden Selbstzweifel resul-

tiert.

Zum ,,zweiten Antritt* zur Aufnahmepriifung in Psychologie innerhalb eines Jahres geht sie mit
der Einstellung ,,entweder Psychologie oder ich muss wirklich wechseln“ (AB: 19/32-34), da
ihr das Soziologiestudium nicht gefallen hat. Den zweiten misslungenen Versuch beim Auf-
nahmetest prasentiert sie nicht als eine Erfahrung von Scheitern, sondern eher als eine Gele-
genheit fir eine Umorientierung, indem sie das Psychologiestudium relativiert und das Studium
Bildungswissenschaft beginnt (vgl. AB: 19/25-29). Mdglich ist, dass diese Relativierung und
die Umorientierung eine Bewaltigungsstrategie flr die Biographin darstellen, um ihre Hand-
lungsfahigkeit nicht zu verlieren und ihr Willen durchzusetzen, ein Studium fertig zu machen
und sich zu ,beweisen‘. Auch an dieser Stelle konstruiert sich die Biographin als ein aktives

handlungsmachtiges Subjekt, das das Studium aus Eigenmotivation schaffen mochte:

[ ...] und meine Mama hat davor auch schon immer gesagt so ja egal was wird egal wie du kannst auch dein
St_wenn du dein Studium auch abbrechen willst ist alles okay so du hast es probiert wenigstens ich so ja danke
Mama aber ((schmunzelt)) ich will nicht ((lacht)) es muss weiter gehen irgendwo irgendwie (AB: 48/10-13)
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Das neue Studienfach — Bildungswissenschaft — gefallt Arjeta, weil sie darin ,,eine Mischung
aus der Soziologie Philosophie Psychologie* sieht, was sie ,, perfekt fiir sich findet (vgl. AB:
20/1-2). Die Zeit der Corona-Pandemie und die damit verbundene Umstellung auf ,distance
learning® wiahrend ihres Studiums erlebt Arjeta im Gegensatz zu ihren ,,Studienkollegen und
Kolleginnen* zuerst als eine positive Anderung, weil sie ,,nicht vor Ort Referate halten muss
(vgl. AB: 48/17-20). Diese Zogerlichkeit beim Halten von Présentationen schlielt die Biogra-
phin auf die negativen Erfahrungen im Deutschunterricht in der Gymnasiumzeit zurtick, wo sie
,bemangelt” wurde (vgl. AB: 48/21-24).

Mdglich ist, dass die Umstellung auf ,distance learning* von Arjeta am Anfang als Zufluchtsort
erhofft wird, in welchem sie sich vor mdglichen neuen Stigmatisierungserfahrungen seitens
padagogischer Akteur*innen ,verstecken‘ konnte. Die ,,Aufregung“ iiber das ,distance learning
hélt aber bei Arjeta nicht lange an, da ihre Wohnsituation fiir eine ungestorte Teilnahme an den
Lernveranstaltungen zu einer Hurde wird, indem sich dies auf das Lernklima der Biographin
negativ auswirkt (vgl. AB: 48/27-30). Dar(iber hinaus kann Arjeta zu dieser Zeit mit der Kamera
an den Lehrveranstaltungen nicht teilnechmen, da ihr Laptop ,,steinalt” (AB: 49/22) sei und die
Kamera ,,extrem schlechte Qualitat” habe (vgl. AB: 49/32). Diese Ausfiihrungen machen deut-
lich, dass die soziobkonomische Lage vom Herkunftsmilieu der Biographin ihre Teilhabe an

der hoheren Bildung erschwert.

Die Biographin erinnert sich an ihr erstes Seminar ,,vor Ort* (AB: 45/8) nach der Corona-Pan-
demie und bezeichnet den Ubergang von der Vorlesungszeit, wo sie unter allen Studierenden
,,anonym® (AB: 45/16-17) bleiben konnte, zur Seminarzeit als ,,heftig” (AB: 45/9). Die Erinne-
rungen an ihr erstes Seminar werden von der Erzéhlerin in Korrespondenz mit der Schulzeit

dargestellt:

../ ...] ich hab mich wieder versetzt gefiihlt wie in dieser Schulzeit in so nem kleineren Klassenzimmer mit anderen
Leuten es war zwar ein anderer - ein anderer Vibe weil - du weif3t also - du weil’t es sind tolerante Menschen es
sind offene Menschen es sind Menschen wie du - egal was fiir einen Namen sie tragen egal wie sie aussehen egal
woher sie kommen und so weiter es sind trotzdem noch Menschen wie du [I: mhm] man wusste dort einfach man

hat’s gesprt schon aber - ich war sehr auch //eingeschiichtert ((schmunzelnd))//“ (AB: 45/8-13)

Mit der Ziehung einer Parallele zur der Schulzeit werden die Vorerfahrungen der Biographin
mit der Deutschlehrerin in Verbindung mit den Auswirkungen auf ihre Handlungsféahigkeit im
Studienkontext gebracht. Die Haltung der Biographin ist daher bei ihrem ersten Seminar in
Prasenz durch einen inneren Konflikt gekennzeichnet, bei welchem Arjetas schulische Vorer-

fahrungen aus dem Deutschunterricht ihr in die Quere kommen, als sie einen mindlichen
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Beitrag erbringen muss. So hat Arjeta nach wie vor ,,noch Probleme mit melden und wirklich
aktiv aktiv mitarbeiten und mit anderen zu reden* (AB: 45/36-37), was sich zum Vergleich mit
dem Studienbeginn verbessert habe. Mittlerweise ,,brennt” (AB: 45/38) sie fiir einige Themen

und mochte sich dazu unbedingt miindlich auRern.

Man kann sich vorstellen, welche Anstrengung es fir Arjeta bedeutet, stdndig ihre traumati-
schen Erfahrungen aus der Schulzeit zu bearbeiten, um im Studium handlungsmachtig zu blei-
ben. Was flr Arjeta dabei unterstiitzend erscheint, ist die Haltung von Professor*innen an der
Universitat. Dabei erscheint die Art und Weise, wie diese mit dem Gesagten von Studierenden
umgehen, flr Arjeta unterstiitzend (vgl. AB: 45/40-46/1). Die padagogischen Akteur*innen an
der Universitat werden von Arjeta als kompetente Personen prasentiert, die ihr ein sicheres
Gefuhl vermitteln, was flr sie in Zusammenhang mit ihrer Erfahrungsaufschichtung und man-
gelnden Anschlusspunkten ans universitare Milieu von groRer Bedeutung ist. Die Biographin
konstruiert den Bildungskontext Studium als einen Ort, an dem die Migrationsgeschichte bei
der Bewertung der Leistungen ,,wirklich gar nicht* im Wege stehe, sondern wo es darum gehe,
,,0b du auch wirklich was kannst* (vgl. AB: 35/21-23). Der wertschiatzende Umgang mit mig-
rationsbedingten Differenzen, die Arjeta Bushi im Studienkontext erfahrt, bildet einen Kontrast
zu ihrer schulischen Erfahrungen und ist fir ihre Teilhabe an universitarer Bildung von grofer
Bedeutung. Daher hat Arjeta nach dem Bachelorabschluss ,,gleich den Master drangehangt®,
weil das Studium ihr ,,gefallt* (vgl. AB: 46/20). Mit Stolz erzdhlt die Biographin iiber ihre

Prasentation der Bachelorarbeit:

»l --.] und ich hab in der Prdsentation aber nicht gestottert und ich hab’s danach auch gerne gemacht so das was
ich weill und was ich rausgfunden hab und was ich noch rausfinden werde so zu prasentieren anderen mein Wissen
mitzuteilen ich war dann in der Position wo ich anderen etwas beibringen konnte [...] weifit du ich hatte was was
die anderen dann nicht haben das war noch nie so ich war immer diejenige die nicht die besten Klamotten hatte
nicht das beste Geld nicht die besten Noten immer im also ich war noch nie diejenige die anderen mal sowas geben
konnte und was beibringen konnte und zu der sie mal hochgeschaut haben noch nie und das hat mir also irgendwie
war das schon ganz ganz gut ja ((schmunzelt)) auch wieder so ein bisschen Machtgefiihl ((lacht)) machtgeil nein
Spal* (AB: 54/13-23)

In dieser Passage reflektiert Arjeta Bushi Uber ihre benachteiligte Position in der Vergangen-
heit. Durch ihren akademischen Erfolg gelingt es der Biographin, eine neue soziale Position zu
erlangen, in welcher sie anderen etwas beibringen kann und von anderen respektiert wird. Es
wird deutlich, dass sie durch ihr persénliches Wachstum und die Selbstentwicklung zu einer

positiven Veranderung ihrer Selbstwahrnehmung kommt und sich als eine handlungsméachtige

Person positioniert.
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6.4.9. ,,Ich hab sie schon versucht zu einer Feministin zu erziehen*: habituelle Transfor-

mation als Empowerment-Prozess

Bei der Thematisierung der Studienzeit in der autonom gestalteten Haupterzahlung greift Arjeta
Bushi die Identitétsfrage erneut auf, indem sie sagt, dass sie ,,immer noch Probleme* (AB:
22/13) mit ihrer ldentitat hat. Weitere Ausfihrungen der Biographin machen deutlich, dass
diesmal der Gender-Aspekt in den Vordergrund kommt:

[ -..] weil - Kultur - - - unsere Kultur ist halt einfach trotzdem noch sehr traditi-o-nell sehr alt sehr - ja auch ein
bisschen frauenfeindlich [I: mhm] beziehungsweise es wird immer noch hoch angesehen - als Frau kannst du dein
Studium und sowas abschlieRen - es ist toll - sicher aber - danach - es ist egal weil du wirst so oder so heiraten -
und dann bist du so oder so irgendwann Mutter und irgendwann Hausfrau - also natiirlich es ist trotzdem noch so
drinnen dass du - ja du sollst studieren als Frau auch und du sollst deine Schule abschlielen - aber im Endeffekt

ist es egal weil du nachher so oder so nicht brauchst “ (AB: 22/14-22)

Der familiale Kontext wird von Arjeta in dieser Passage als traditionell-konservatives Milieu
dargestellt. Der kulturelle Hintergrund ihrer Herkunftsfamilie wird evaluierend als ,,frauen-
feindlich“ bezeichnet und mit gewissen geschlechtsspezifischen Vorstellungen und den damit
zusammenhangenden festgelegten Erwartungen in Verbindung gebracht. Die Biographin
nimmt eine kritische Distanz zu ihrer Herkunftskultur ein und thematisiert, dass Bildung fur
Frauen innerhalb ihrer Herkunftskultur auf keine bestimmte berufliche Zielsetzung gerichtet
ist. Die Geschlechtszugehdérigkeit wird somit in Zusammenhang mit dem Bildungskontext ge-
bracht und als eine problematische Lage thematisiert — bei einer Frau sei es nicht erwinscht,
dass die formalen Bildungsabschliisse in eine adédquate Position am Arbeitsmarkt umgesetzt
werden, sondern es werde erwartet, dass sie in erster Linie zu einer Hausfrau wird. Die verall-
gemeinernde Aussage iiber ,Frauenfeindlichkeit® ihrer Herkunftskultur verdeutlicht die Biogra-
phin in ihrer weiteren Ausfiihrung mit ihrem eigenen Beispiel, das geschlechtsspezifische Er-

wartungen innerhalb ihrer Familie, vor allem seitens ihres Vaters, aufzeigt:

,.[...] esist - leider trotzdem noch so dass meine Eltern diese also - - sie haben nicht noch komplett diese Einstel-
lung gar nicht gar nicht - aber in einigen Sachen merk ich’s dann schon vor allem mein Vater also - /...] er ist
vielleicht schon stolz auf mich aber - - - er ist glaub ich also wenn er sieht dass ich zuhause was putze oder was
koche oder sowas - dann sieht man ihn das auch anders dass er glicklich ist - weilst du? so mein akademischer
Erfolg oder dass ich arbeite und seit einigen Jahren kein Geld mehr von ihnen nehme und das alles fiir mich selber
irgendwie finanziere und so weiter das ist - zumindest kommt mir so vor egal - sobald ich was putze oder was

koche freut er sich - so okay sie macht so die Sachen was zu einer Frau gehdrt“ (AB: 22/32-39)

In dieser Passage deutet die Biographin auf die ablehnende Haltung des Vaters hinsichtlich

ihres Bildungsbestrebens. Die fehlende Wertschétzung ihres akademischen Erfolges und ihrer
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Selbstfinanzierungsfahigkeit werden von Arjeta mit seinen herkunftsbedingten geschlechterbe-
zogenen Erwartungen begriindet — sie erlebt ihren Vater als die Person, die ausschlieB8lich ,,die
Sachen was zu einer Frau“ gehoren, preist, und den Wert der Bildung herunterspielt. Die Kon-
struktion der Rolle des Vaters, der ein Desinteresse an ihrem akademischen Erfolg zeigt, bildet
einen Gegensatz zu der fordernder Rolle der Mutter und der ,dsterreichischen Oma‘ bei Arjetas
Bildungsweg. Dies kniipft an die vorherige Ankiindigung an, dass die Biographin ihrem Vater
keine signifikante Rolle bei ihrer Bildungslaufbahn zuschreibt. Das verdeutlicht ein uneinheit-
liches Bildungsideal innerhalb von Arjetas Familie — wéhrend es fir Arjetas Mutter wichtig ist,
dass Arjeta die Schule abschliefft und ,ihren Weg gehen kann‘, wird vom Vater das erstrebens-

werte ldeal von traditionellen Frauenrollen vermittelt.

Das Verarbeitungsmuster von Arjeta Bushi lasst sich als ,,reflexive Opposition gegeniiber der
Kultur und den Praxisformen des Herkunftsmilieus* (Schwendowius 2015: 33) bestimmen. Die
kritische Distanznahme der Biographin zu geschlechterbezogenen Ungleichheitsverhéltnissen
und ihre oppositionelle Haltung zeigt, dass Arjeta der Polarisierung von Frauen- und Ménner-
rollen innerhalb ihrer Herkunftsfamilie nicht nur gegentibersteht, sondern die Verédnderung von
tradierten Denkmustern in ihrem direkten Umfeld anstrebt. So zum Beispiel kritisiert Arjeta
Bushi die Nicht-Beteiligung des Vaters an der Haushaltsfiihrung ,,eh relativ oft dann disku-
tier[t] und streite[t] mit ihm* (AB: 30/15). Durch diese aktive Opposition zu ihrem Herkunfts-
milieu konstruiert sich Arjeta Bushi als eine emanzipierte Power-Frau. In diesem Zusammen-
hang thematisiert sie ihre Zukunftspldne und betont, dass sie ,,nattirlich gern heiraten irgend-
wann amal“ (AB: 23/17) wiirde, jedoch sie mochte dies dann machen, wann sie sich selber

dafiir entscheidet, und nicht weil sie ,,im heiratsfahigen Alter« (AB: 23/18) sei.

Wihrend die Biographin ihren Vater als ,,altmodischer Mann‘ (AB: 30/14) darstellt, schreibt
sie ihrer Mutter eine ambivalente Haltung hinsichtlich stereotyper Geschlechterrollen zu und
unterstreicht eine Veranderungsdynamik in Mutters Einstellung. Dabei konstruiert die Biogra-
phin Osterreich im Gegensatz zu ihrem Herkunftsland als eine ,fortgeschrittene® Gesellschaft
und zieht eine Parallele zu ihrer eigenen biographischen Identitatsarbeit, indem sie betont, dass
ihre Mutter ,,genauso wie* sie selbst mit der ,,0sterreichischen Offenheit” und ,,diesem fortge-
schrittenem Gedanken [...] und den alten Traditionen in Kosovo in der alten Identitdit* ,,selber
zu kampfen hat“ (vgl. AB: 23/7-19). Bei dem erwihnten ,Identitdtskampfprozess der Mutter
schreibt Arjeta sich eine aktive Rolle zu, indem sie versucht, ihrer Mutter feministische Ideale
beizubringen: ,,Und meine Mutter ist mal so mal so - also ich hab sie schon versucht zu einer
Feministin zu erziehen ((lacht)) /es geht auch ((lachend))/* (AB: 22/41-23/1). So zum Beispiel
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auBert sie ihre Entschlossenheit, die Rolle ihres Vaters im Haushalt und bei der Kindererzie-
hung nicht mehr ausgleichen zu wollen und der Mutter zu zeigen, dass dies die Verantwortung
ihres Ehepartners sein sollte. Dabei nimmt Arjeta eine Art Coach-Haltung fur ihre Mutter ein,

was durch den erzieherisch-aufklarenden Stil ihrer Darstellungsweise zum Ausdruck kommt:

ol -] dhm mittlerweile schaue ich dann halt schon dass ich da auch wieder dann weg komme - und nicht zu viel
ich ich ich weil - Mama ich bin nicht dein Partner sondern da ist mein Vater [I: mhm] weif3t du? [1: mh] ich spiele
jetzt nicht die Rolle - weil - das ist zu viel - ich kann einfach nicht - dafiir bin ich auch nicht da - das ist nicht mein
Part. Hab ich ne Zeit lang nicht realisiert - jetzt schon - und so jetzt gehe da wieder in diese Rolle rein - - nun du
hast dich fur ihn entschieden also - entweder du schaust dass das irgendwie passt oder halt nicht. Aber ich kann
nicht alles machen* (AB: 31/12-22)

Es wird klar, dass Arjeta Bushi aus ihrer Gegenwartsperspektive die Geschlechterstereotypen
und patriarchale Strukturen nicht nur infrage stellt, sondern sich fiir unbegrenzte Méglichkeiten
in Bildung, Karriere und Entscheidungsfindung flr Frauen aktiv einsetzt. Das l&sst sich als
Einsatz von Empowerment interpretieren — sie strebt Emanzipation an und ermutigt ihre Mutter,
im Hinblick auf feministische Ideale, fur ihre Rechte einzutreten und selbstbestimmt zu han-
deln. Die gegenwartige Reflexion ihrer Verantwortung innerhalb der Familie deutet darauf hin,

dass Arjeta Bushi sich noch aktuell in einem Abldsungsprozess befindet.

Der Reflexion ihrer Vorerfahrungen bringt die Biographin im Nachfrageteil explizit mit dem
Studium in Zusammenhang: ,,Ich kann mittlerweile echt gut durchs Studium ahm reflektieren*
(AB: 53/27). Die weitere Darstellung macht deutlich, dass Arjeta Bushi dem Studium eine zent-
rale Rolle in ihrem biographischen Selbstentwurf zuschreibt. So argumentiert die Erzahlerin,
dass sie ,,ohne das Studium* die Situation ihrer Eltern ,,weniger ,,nachvollziehen kénnen‘ und
,.hicht realisieren kbnnen*, dass sie ,,nicht die ganze Verantwortung* innerhalb der Familie aus
,,Mitleid fiir ihre Mutter iibernechmen muss (vgl. AB: 53/29-33). Arjeta betont, dass sie durch
das Studium bei den Handlungen von Lehrkriften ,,ein bisschen mehr hinter die Sachen
schauen® (AB: 53/34) und ihre Erfahrungen mit der deutschen Sprache ,.kritisieren* (AB: 54/2)
kann. Zusammenfassend unterstreicht die Biographin die Bedeutung des Studiums fur sie im
Kontext ihrer Migrationsgeschichte, indem sie sagt, dass das Studium ihr ,,das Werkzeug* ge-
geben hat, um zu erkennen, ,.dass das so Strukturen sind die gegen mich und Leute mit Migra-
tionshintergrund bla bla bla arbeiten« (AB: 53/40-43).

Zum Schluss ihrer Selbstdarstellung greift Arjeta die beiden wichtigen Aspekte ihrer Biogra-
phie — der ,Kampf mit der Identitét* und Befreiung von der zugeschriebenen Frauenrolle in der
Herkunftsfamilie — auf und knipft ihre Erfahrungsaufschichtung an die zukunftsorientierte

Sinnkonstruktion. Es wird dabei Kklar, dass der eigene biographische Entwurf der Biographin
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auf Bildung und die berufliche Zielsetzung ausgerichtet ist. Arjeta Bushi mochte sich auf die
,Kindertherapie* (AB: 47/38) spezialisieren und ,,Therapie auch fur Kinder mit Migrations-
grund“ (AB: 47/18) machen.

/[ ...] weil - ich wusste wie verloren ich mich manchmal gfiihlt hab generell und ich konnte”s nicht in Worte fassen
weil nicht ganz Osterreicherin nicht ganz Albanerin nicht ganz das und nicht ganz irgendwie hat immer was gefehlt
so zum Ganzen zu werden bei mir weif3t du und ((rduspert sich)) es hat auch es is auch - - das Leben als Kind mit
Migrationshintergrund in Osterreich is glaub ich auch - ganz anders und viel schwieriger als andere vielleicht
erwarten oder de_ sich denken kdénnen Osterreichische Psychiater und Therapeuten vielleicht nicht wirklich in
Worte fassen konnen (I: okay) weil - ja es is so komplex irgendwie also man kann wie gsagt man kann das nicht
wirklich in Worte fassen was da genau vor sich geht aber es sind so verschiedene Sachen die dann so so wie so
zwei Kréfte die so aneinander ziehen so weil3t du also von der einen Seite diese dsterreichische bla bla bla und
von der anderen Seite diese albanische und Verantwortung und alteste Schwester &h &lteste Tochter und &lteste

Schwester und diese Verantwortungen und &h du wirst von Anfang an auch darauf - vorbereitet trotzdem ja noch

irgendwie indirekt zu heiraten [...]* (AB: 47/19-33)

Obige Passage veranschaulicht, wie die Erfahrungsaufschichtung der Biographin beztglich ih-
rer Doppelzugehorigkeit und ihrer Rolle innerhalb der Familie, was sie als ,Zerrissenheit von
allen Seiten‘ deutet, in ihre berufliche Zukunftsplane hineinflieRt und diese prégt. Aus der Re-
flexion ihrer Erfahrungen erschlie3t sie sich einen Sinn fir ihren Beruf, indem sie als emanzi-

pierte Frau Kinder in &hnlichen Sachlagen unterstiitzen mochte.

6.5. Arjeta Bushis Bildungsweg: zusammenfassende Erkenntnisse

Arjeta Bushis Bildungsweg beginnt in einer Familie, die eine benachteiligte Position im sozia-
len Raum besitzt und durch drastische 6konomische Einschrankungen gekennzeichnet ist. Als
Tochter von den aus Albanien geflohenen Eltern wéchst sie in Lebensverhéltnissen auf, die
durch Armut und raumliche Enge charakterisiert sind, und beobachtet, wie viel Eingliederungs-
und Integrationsleistungsleistungen ihre Eltern im Rahmen des Asylverfahrens leisten, um in
der Aufnahmegesellschaft akzeptiert zu werden. Ihre Mutter bildet fur die Biographin eine
wichtige Bezugsperson und stellt ein Vorbild fir Vernetzungskompetenz und Kommunikati-
onsfahigkeit dar. Dies fordert Arjetas soziale Kompetenz und die Fahigkeit, Unterstiitzung an-
zunehmen und im Rahmen von Ressourcenmanagement aktiv zum Nutzen in ihrer Bildungs-
laufbahn umzuwandeln. So kann die Biographin auf die Hilfe der ,dsterreichischen Oma*“ im-
mer wieder zugreifen, die flr sie ein wichtiges soziale Kapital darstellt. AuBerdem ist es mog-

lich, dass die Mutter der Biographin ihr auch eine Art Leitfaden bietet, um sich in verschiedenen
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sozialen Situationen zu behaupten und erfolgreich zu kommunizieren, was sich auf Arjetas Pas-

sungsleistungen positiv auswirkt.

Mit ihren Eltern spricht Arjeta Bushi Albanisch und spétestens mit dem Kindergartenbeginn
erwirbt sie ihre Deutschkenntnisse. Innerhalb ihrer Familie hat Arjeta keine Sprachvorbilder
fiir die deutsche Sprache, da ihre Eltern selbst diese Sprache erst lernen mussen. Die Erfahrung
mit der Zuordnung zur Vorschulklasse, wo sie als Einzige nicht mit ihren Kindergarten-
freund*innen in die Volksschule mitdarf, bildet fir die Biographin ein Stigmatisierungserlebnis
aufgrund vermeintlich mangelnder Deutschkenntnisse und markiert den Anfang der Herausbil-
dung ihres Selbstzweifels. Arjeta verfiigt tiber mangelnde kulturelle Ressourcen innerhalb ihrer
Herkunftsfamilie, da keine hohen formalen Bildungsabschliissen vorliegen. VVonseiten ihrer El-
tern werden keine konkreten Bildungserwartungen in Arjeta gesetzt, was fir sie einen Gestal-
tungfreiraum bei ihrem eigenen Bildungsentwurf bedeutet. Indem die Biographin den Studien-
weg einschlagt, uberschreitet sie den Horizont der familial verfigbaren Bildungserfahrungen.
Die Mutter der Biographin ist ihre Ansprechperson bei Bildungsfragen in der Familie und leistet
jene Unterstiitzung, die ihr mdglich ist, jedoch stéRt sie aufgrund fehlender Expertise an ihre
Grenzen. Bei Arjetas Bildungsentscheidungen wird daher die Rolle ihrer ,Osterreichischen
Oma‘ als signifikante Andere jenseits des Elternhauses zentral, die die fehlende Orientierungs-
hilfe der Eltern kompensiert. Diese Rolle wird vor allem bei Arjetas Bildungstbergangen, die
sie als Orientierungslosigkeit erlebt, sichtbar. Auch bei der Studienwahlentscheidung ist die
Rolle dieser Person fir die Biographin malRgeblich. Arjeta Bushi nimmt die Unterstiitzung an

und macht sich dies als ein aktiv handelndes Subjekt zunutze in ihrer Bildungslaufbahn.

Das Aufwachsen in einer Familie, die sich durch zahlreiche Umziige innerhalb kleiner Ort-
schaften stindig unter dem ,panoptischen Blick® der Aufnahmegesellschaft befindet, fordert
auf einer Seite ihre Anpassungsfahigkeit beziiglich neuer Situationen und Herausforderungen,
andererseits flhrt es zum sozialen Anpassungszwang der Biographin. Seit ihrer Kindheit und
bis zu ihrem Studienbeginn sind ihre Handlungsmuster daher durch die Selbstbeweis- und As-
similationsstrategie bei der Herstellung der sozialen Zugehorigkeit gekennzeichnet, aber auch
bei der Haltung gegenuber ihrer schulischen und akademischen Leistungen. Das Gefuhl des
,Sich-Beweisens‘ wird zu einer treibenden Kraft in ihrer Bildungslaufbahn und liegt ihrer Ei-

genmotivation zugrunde.

Der Prozess von Arjeta Bushis Selbstfindung ist durch einen langen ldentitatskonflikt in Hin-
blick auf ihre ethnische Zugehorigkeit gekennzeichnet. Sie wird bereits im Kindergarten- und
Schulkontext von auflen als ,Migrationsandere‘ gesehen und stdndig mit der Frage ,bin ich
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anders?‘ konfrontiert, was ihre ldentitatsbildung beeinflusst und viele Ausschlusserfahrungen
mitbringt. Im Rahmen ihrer Assimilationsstrategie versucht sie jahrelang ihre albanischen Wur-
zeln, die sie als ihre ,,auslandische Art* prasentiert, zu ,,verstecken* und ,,verdrangen®. Gleich-
zeitig fuhlt sie sich im familidren Kontext verpflichtet, beweisen zu miissen, dass sie ihre ,,al-
banische Identitat nicht komplett - abgelegt* hat. Somit stellt die Biographin hohe Anforderun-
gen an sich selbst und versucht zu jedem kulturellen Kontext dazuzugehéren, um in der Gesell-
schaft und ihrer Familie akzeptiert zu werden. Durch Reflexionsarbeit gelingt es der Biogra-
phin, besonders durch ihr Studium, ihre Zugehdrigkeitskonstruktion zu hinterfragen und ein
neues Selbst- und Weltverstidndnis zu kreieren. Arjeta Bushi positioniert sich als ,,beides®, was
eine Doppelzugehorigkeit bedeutet, wo eine harmonische Koexistenz von beiden Kulturen

moglich ist.

Als ,die Alteste* ibernimmt Arjeta Bushi schon als Kind viel Verantwortung und ist mit belas-
tenden Lebenssituationen konfrontiert, was zur Entwicklung ihrer Selbststandigkeit, Eigenini-
tiative und ihrem Ausdauervermdgen flhrt. Durch ihre Erfahrungen mit Geschlechterstereoty-
pen und patriarchalen Strukturen im Alltagskontext, was oft zu Konfrontationen mit ihrem Va-
ter fuhrt, entwickelt sie eine Sensibilisierung fur Benachteiligung von Frauen und bewegt sich
durch eine Distanznahme zu ihrem Herkunftsmilieu in die Position eines handlungsféhigen
Subjekts, das nach Autonomie und Selbstbestimmung strebt. Der Wunsch nach Veranderung
der sozio6konomischen Lage fiihrt zu Entwicklung ihres emanzipatorisches Lebensentwurfes
und zum Herausbilden von Empowerment und Kompetenz in der Gestaltung der eigenen Bil-

dungsbiographie.

Der Eintritt ins Gymnasium bildet einen wichtigen bildungsbiographischen Wendepunkt bei
Arjeta Bushi, indem er ihr einen direkten Zugang zur erwiinschten héheren Bildung gewéhr-
leistet. Mit dem Gymnasiumeintritt wird das Selbstvertrauen der Biographin gestarkt, was sie
trotz ihrer Selbstzweifel zu einem erfolgreichen Abschluss bringt. Im Schulkontext ist die Bio-
graphin mit Voreingenommenheit von padagogischen Akteur*innen konfrontiert, was in ihrem
Angstgefiihl beim Deutschgebrauch resultiert, was teilweise bis heute wirksam bleibt. Durch
die negativen Erfahrungen im Deutschunterricht entwickelt die Biographin ihr Durchhaltever-
maogen, ihre Hartnackigkeit und die Selbstverbesserungsfahigkeit. Das hilft ihr trotz belastender
lebensweltlicher Aspekte handlungsféhig zu bleiben, um Hindernisse zu Gberwinden und ihr
Bildungsziel zu erreichen. Arjeta wird zu einer Person, die Eigenverantwortung fir ihren Bil-

dungsweg tbernehmen kann.
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Die emotionale Unterstiitzung ihrer Mutter und die konkrete Hilfestellung durch die ,0sterrei-
chische Oma‘, stellen eine wichtige Ressource fiir Arjetas Bildungsweg dar, ihre Selbstzweifel
zu bekdmpfen und ihr Bildungsvorhaben nicht aufzugeben. Nach dem erfolgreichem Gymna-
siumabschluss werden das Selbstwirksamkeitsgefiihl und die Problemldsungskompetenz der
Biographin gestérkt, was fir ihre Handlungskompetenz im Studium entscheidend ist. Der Stu-
dienwunsch kommt aus ihrer Eigenmotivation und wird beibehalten, auch nachdem sie nach
zwei misslungenen Versuchen den Zugang zum erwunschten Psychologiestudium nicht be-
kommt. Stattdessen schafft sie eine Neuorientierung und entscheidet sich, das Studium Bil-

dungswissenschaft zu absolvieren.

Der Studienbeginn stellt fir Arjeta Bushi eine Befremdungserfahrung dar und gestaltet sich
anfangs problematisch. Es fallt ihr schwer, Anschluss hinsichtlich des universitaren Milieus zu
finden, was in einem Ohnmachtsgefiihl und dem erneut auftretenden Selbstzweifel resultiert.
Jedoch konstruiert sie die Hochschule gleichzeitig als einen heterogenitatsfreundlichen Raum,
wo sie keine Ausgrenzungserfahrungen aufgrund ihrer Migrationsgeschichte macht. Genau das
bildet fur sie ein forderndes Klima fur die Weiterentwicklung ihrer Emanzipation und ermaog-
licht Anpassung und Orientierung in einem fremden Milieu. Hier erlebt sie den Umgang mit
Differenz als einen qualitativ anderen, was einen Kontrast zu ihren schulischen Erfahrungen
darstellt und fiir ihre Zugehorigkeitsarbeit malRgebend ist. Durch ihre Hartnéckigkeit erlangt sie
nicht nur akademischen Erfolg, sondern tiberwindet ihre Angste und erlangt eine neue soziale
Position und ein verandertes Selbst- und Weltverhéltnis, wo sie als eine handlungsféahige selbst-
sichere Person agieren kann. Arjetas Vorerfahrungen im ,Kampf mit der Identitét‘, die sie als
,Zerrissenheit von allen Seiten‘ erlebt, pragen die berufliche Zielsetzung der Biographin als
eine emanzipierte Frau, die Uber ihre Identitét selbst bestimmen kann, mdchte sie in ihrer zu-

kiinftiger Arbeit Kinder mit einer Migrationsgeschichte professionell unterstiitzen.

Avrjeta Bushis Bildungsweg kann als ein miihevoller Aufstieg zwecks Selbstpositionierung und
eine Art Kampf um Anerkennung gelesen werden. Die Erfahrungsaufschichtung der Biogra-
phin und ihre Selbstverortung weisen eine habituelle Transformation auf. Durch das Studium
wird Arjeta von einer ,Auslidnderin‘, die sich durch Assimilationsanstrengungen in der domi-
nanten Gesellschaft zu integrieren versucht, schlieBlich zu einer ,emanzipierten Power-Frau‘
mit Doppelzugehorigkeit, die ihre inkorporierten Dispositionen infrage stellt und aus ihrer re-

flektierten Erfahrungsaufschichtung einen Sinn flr ihren Zukunftsberuf erschlief3t.

92



7. Fallstudie Damla Kdse

7.1. Biographische Kurzbeschreibung

Damla Kose wird Mitte der 1990er Jahre in der P-GroRstadt in Osterreich geboren. Sie hat einen
jungeren Bruder und eine jungere Schwester. Ihre Kindheit und Jugend verbringt sie in der P-
Grofistadt. Zum Zeitpunkt des Interviews ist Damla Ende zwanzig und wohnt in der C-
Grofistadt, wo sie auch studiert und gleichzeitig arbeitet. Die Biographin befindet sich zum
Zeitpunkt des Interviews im letzten Semester des Bachelor-Studiums Bildungswissenschaft.

Die Eltern der Erzéhlerin kommen aus der Turkei. Der Vater der Biographin hatte in der Tirkei
,.Lise® (DK: 33/27) besucht, danach bewarb er sich als Polizist. Nachdem er aufgrund seiner
Augenschwéche die gewiinschte Ausbildung in der Turkei nicht beginnen konnte, kam er Ende
der 1980er Jahre nach Osterreich. Damla Késes Mutter hatte die Volksschule absolviert und
zog danach zu ihrer Schwester, um diese beim Kindergrof3ziehen zu unterstiitzen. Nach einem
funfjahrigen Aufenthalt in Deutschland, kehrte Damlas Mutter in die Turkei zuriick. Anfang
der 1990er Jahre heiratete sie Damlas Vater und migrierte nach C-GroRstadt. In Osterreich ar-
beiteten die Eltern der Biographin viele Jahre zusammen in derselben Firma. Ihr Vater arbeitet
dort nach wie vor als Haustechniker und ihre Mutter befindet sich nach langjéhriger Tatigkeit

als FlieBbandarbeiterin in der Zeitungsbranche aktuell in Rehabilitation.

Die Biographin besucht vor ihrem Schuleintritt ein Jahr lang einen Kindergarten und wird im
Alter von sechs Jahren eingeschult. Nach dem Ende der Grundschulzeit besucht Damla Kdse
eine Hauptschule. Im Alter von etwa dreizehn Jahren Gbernimmt Damla viele Aufgaben ihrer
Mutter im Haushalt und bei der Kinderaufsicht, da ihre Mutter in dieser Zeit eine Depression
erleidet. Nach der Hauptschule besucht Damla Kése ein Jahr lang eine Polytechnische Schule,
bevor sie eine ,,HAK*“ (DK: 3/8) anfangt.

Im Laufe des ersten Semesters in der Handelsakademie verschlechtert sich die Beziehung der
Biographin zu ihrer Mutter. Damla leidet in dieser Zeit auch an Depressionen und unternimmt
in den Semesterferien einen Selbstmordversuch, auf den ein Spitalsaufenthalt folgt. Nachdem
Damla sich das ganze zweite Semester in psychotherapeutischer Behandlung befindet, bricht

sie die Handelsakademie ab.

3 tiirkische Sekundarschule, die zum Studium berechtigt
4 Abkiirzung fiir Handelsakademie, einer Form von berufshildenden hoheren Schulen (BHS) in Osterreich
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Nach den Sommerferien besucht Damla Kdse eine Fachschule mit dem Schwerpunkt Mode und
Buchhaltung und daran anschlieRend eine Abend-HAK, fiir die sie ,,ein Jahr langer* (DK:
22/36) als die Regelschulzeit braucht. Nachdem sie maturiert, arbeitet die Biographin im Ein-
zelhandel, um Geld zu sparen, damit sie zu Studienzwecken in die C-Grof3stadt umziehen kann.

Im Alter von Mitte zwanzig zieht Damla Kdse nach C-Grof3stadt, bewirbt sich gleichzeitig bei
einer Universitéat fir Wirtschaftsrecht und einer anderen Universitét fur Bildungswissenschaft
und fangt an, beide Lehrgénge zu studieren. Kurz danach entscheidet sie sich, nur das Bildungs-
wissenschaftsstudium fortzusetzen und meldet sich vom Fach Wirtschaftsrecht ab. Parallel zum
Studienbeginn fangt die Biographin an, geringfligig zu arbeiten. Nach ihrem Studienabschluss
plant Damla Kdése bei einer Fachhochschule berufsbegleitend ,,Sozialwirtschaft und soziale Ar-
beit* (DK: 31/2-3) zu studieren.

7.2. Kontaktaufnahme und Interviewverlauf

Damla Kgse reagierte auf meine Anzeige in der WhatsApp-Gruppe, indem sie mir in einer Pri-
vatnachricht schrieb, dass sie mir gerne ein Interview geben wirde, aber dass sie davor ein paar
Details dartiber bréuchte. In einem vereinbarten Telefonat teilte mir Damla mit, dass ihre Eltern
aus der Turkei kommen und dass sie in Osterreich geboren wurde. Weiters besprachen wir den
Interviewablauf und vereinbarten einen Termin fur das Interview. Die Wahl des Interviewortes
uberliel ich meiner Interviewpartnerin, und sie bat mir an, dieses bei ihr zu Hause zu machen.
Nach dem Telefonat schickte ich Damla den Informationsbrief sowie die Einverstandniserkla-
rung per E-Mail. Das Interview fand im Jahr 2022 statt und dauerte insgesamt 1 Stunde und 29

Minuten.

Am Tag des Interviews kam ich, wie vereinbart, zu meiner Interviewpartnerin nach Hause.
Damla bat mir einen Kaffee an, und wir hatten einen kleinen Small-Talk, bevor wir mit dem
Interview starteten. Vor dem Interviewbeginn fragte mich Damla noch einmal tiber das Format
und den Ablauf des Interviews. Dabei wirkte sie etwas unsicher, wie sie (iber sich selbst erzah-
len soll. So fragte sie z.B. nach, wo sie anfangen sollte, ob sie etwas Bestimmtes erzéhlen sollte
und bat mich um Unterstltzung, falls sie nicht weiterkommt. Schlielich sagte sie, dass sie sich
zuerst kurz vorstellen wird und erst danach mit ihrer Lebensgeschichte startet. Moglich ist, dass
Damla Kose einen ungefahren Plan gebraucht hat, welcher ihr dabei helfen wiirde, mit der Er-
zahlung zu starten. Ich beruhigte sie, dass sie sich keinen Druck machen, sondern sich beim

Interview wohl flihlen sollte. Diese Unsicherheit hinsichtlich der Selbstdarstellungsform
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meiner Interviewpartnerin konnte darauf hindeuten, dass sie meine Erwartungen als Intervie-

werin erfiillen und ihre Erzahlung moglichst ,gut® gestalten wollte.

Nach meiner Erzéhlaufforderung, startete Damla Kose ihre Selbstdarstellung nach einem kur-
zen ,,0kay“ (DK: 1/15) sofort mit einer kurzen Selbstvorstellung. Danach ging sie zu einer eher
chronologischen Darstellung ihrer Lebensereignisse Uber. Die autonom gestartete Haupterzéh-
lung dauerte 10 Minuten 30 Sekunden. Diese enthielt grundsétzlich chronologische Darstellun-
gen ihres Bildungsverlaufs und Informationen tber ihre Familie. Die kurze Selbstdarstellung
von Damla veranlasste mich dazu, im Nachfrageteil auf ihre Lebensgeschichte detaillierter ein-
zugehen. Meine Interviewpartnerin beantwortete dabei jede Frage ausfuhrlich und stellte ihre
Erinnerungen an konkrete Situationen dar. Vor dem Interviewende fiel ihr plotzlich eine Situ-
ation aus ihrem Leben ein, die sie mir noch erz&hlen wollte. Danach informierte ich die Bio-
graphin, dass wir noch ein zweites Gesprach vereinbaren kénnen, falls ihr noch etwas einfallen
sollte, was sie mir gerne mitteilen wirde. Beim Interviewende fragte ich Damla, wie das Inter-
view fur sie war. Die Biographin antwortete, dass sie es gut fand und figte hinzu, dass es fur
sie etwas ,, komisch*“ war, ,,tiber sich selber so zu reden “ und dass sie sich fragte ,, was soll ich
erziihlen* (vgl. DK: 35/6-12). Nach dem Interviewabschluss fragte mich die Biographin, wann
ich plane, mit der Arbeit fertig zu sein und ob sie dann die Arbeit lesen kénne. Ich sagte ihr,

dass ich im Moment diese Frage noch nicht beantworten kann.

Damla Kdose wirkte auf mich wahrend des Interviews als eine verantwortungsvolle selbstbe-
wusste Person, die klare Ziele vor sich hat und diese erreicht. So berichtete sie beispielsweise,
dass sie immer unbedingt studieren wollte. Und ihre Biographie zeigt, dass es ihr wohl gelungen
ist, dieses Bildungsvorhaben zu erreichen und dass schwierige Ereignisse (wie die Depression

ihrer Mutter, ihre eigene Depression) sie daran im Endeffekt nicht hindern konnten.

7.3. Die Darstellungsweise

Die biographische Haupterzahlung von Damla Kdse stellt eine gut strukturierte und eine knapp
prasentierte Lebensgeschichte dar. Der Einstieg in ihre biographische Selbstprasentation bildet
eine kurze Selbstvorstellung. In der darauffolgender Selbstpréasentation orientiert sich die Bio-
graphin an der institutionellen Struktur ihres Bildungswegs, indem sie sich auf solche Bildungs-
institutionen wie Kindergarten und Schule (Primar- und Sekundarstufe) stitzt. Damit folgt
Damla einer chronologischen Darstellungsform. Die dominante Form ihrer Narration ist die

Prasentation von wesentlichen Sachverhalten, die immer durch die Beschreibungen eigener
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Handlungsmuster und argumentative Passagen in Form von Reflexionen und Evaluationen er-
ganzt werden. Die nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit dem Bildungsweg stehende Er-
fahrungen werden nur begrenzt prasentiert. Die Erz&hlung enthalt keine Darstellungen von Er-
innerungen an konkrete Situationen (dies ist erst im Nachfrageteil der Fall). Die Bewertungen
des eigenen und fremden Handelns werden aus der Gegenwartsperspektive der Erzéhlerin the-
matisiert. Somit ist Damla Kdse durch einen hohen Reflexionsgrad gekennzeichnet.

Der familidare Kontext, die Zweisprachigkeit und die Migrationsthematik dominieren Damla
Kdses biographische Haupterzdhlung. Dabei enthalt ihre autonom gestaltete Selbstthematisie-
rung wenig Auskunft Gber die Eltern, die Geschwister werden aber in diesem Teil etwas aus-
fuhrlicher thematisiert. Die Biographin erwahnt nur an einer Stelle kurz Mutters Depression
(vgl. DK: 3/9) und an einer anderen Stelle erldutert sie zusammenfassend Besché&ftigungen der
Eltern (vgl. DK: 4/30-5/2). Die Haupterzahlung enthélt keine Ausfiihrungen uber die Studien-
zeit der Biographin. Das Thema Depression wird in diesem Teil auch nur kurz zusammenfas-
send angesprochen. Die Haupterzidhlung endet mit einer expliziten Koda: ,,Ja das war’s eigent-
lich ((schmunzelt)) is meine Lebensgeschichte* (DK: 5/4-6).

7.4. Interpretationen zur Lebensgeschichte

7.4.1. Damla Koses Vorschulzeit: familiengeschichtlicher Kontext und biographische

Ausgangsbedingungen

Der Einstieg in Damla Kdses biographische Erzéhlung bildet eine kurze Selbstvorstellung, in
der sie ihre Namen, Alter, die gegenwaértige Studiensituation und geographische Verortung an-
gibt:

,,Okay also ich heiRe Dalma Kdse - ich bin [...J° Jahre alt ah studier Bildungswissenschaften bin im letzten Se-
mester beziehungsweise im Bachelorseminar - und bald hoffentlich fertig ahm ja - also - ich bin eigentlich aus P-
Grol3stadt ah ich bin hergezogen wegen dem Studium &h und davor war ich halt wie gesagt in P-Grof3stadt ahm -

- ich hab &hm - - ja mit sechs Jahren halt /die Schule besucht ((schmunzelnd))/ (I: mhm) &h ich hab auch noch
zwei Geschwister [...]* (DK: 1/15-21)

Mit dieser selbstgesteuerten Einflihrung vermittelt die Biographin einen ersten Eindruck tber
sich selbst. Diese Information dient Damla moglicherweise als Ausgangspunkt, um ihre biogra-
phische Erzéhlung in einen Kontext zu setzen und der Interviewerin eine kurze Vorstellung von

ihrem derzeitigen Standpunkt zu geben, bevor sie ihre Geschichte im zeitlichen Verlauf

5 Aus Datenschutzgriinden wird das tatsachliche Alter der Biographin nicht genannt.
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darstellt. Moglich ist auch, dass so eine Art ,Auftakt® der Erzihlerin einen besseren Einstieg in
das Interview ermdglicht. Dieser kurzer Uberblick erleichtert gleichzeitig das Verstandnis der
darauffolgenden chronologischen Darstellung der Lebensereignisse der Biographin seitens der
Zuhdrerin. Indem Damla Kose gleich am Anfang ihren aktuellen Studierendenstatus erlautert
und den Umzug nach C-Grol3stadt mit dem Studienwunsch begriindet, stellt sie das Thema Stu-
dium in den Mittelpunkt. Der Hinweis, dass sie ,,im letzten Semester* ist, zeigt, dass sie alle bis
jetzt erforderliche Anforderungen erfiillt hat. Die Anmerkung, mit dem Studium ,,bald hoffent-
lich fertig® zu sein, konnte bedeuten, dass Damla zuversichtlich ist, dass sie auch den letzten
Schritt im Studium genauso erfolgreich schaffen wird. Mdglich ist, dass die Biographin be-
stimmte Zukunftsplane fir die Zeit nach dem Studium hat. Daher ist es fir sie wichtig, das
Studium in absehbarer Zeit abzuschlieRen. Eine andere Lesart dieser Stelle wére, dass Damla
Unsicherheiten dariiber hat, ob sie das Studium erfolgreich abschlieRen wird. In diesem Zusam-
menhang wirde die Aussage auf mogliche Schwierigkeiten, persénliche Umstande oder Studi-
enanforderungen verweisen. Die Erwahnung des baldigen Abschlusses ware dann als Hoff-

nung, diese stressige Zeit hinter sich zu lassen, zu verstehen.

Mit dem etwas abrupten Ubergang zur ersten Station ihres institutionellen Bildungsweges —
ihre Einschulung im Alter von sechs Jahren — wird das Durchlaufen der ersten Etappe ihrer
Schullaufbahn als eine den institutionell vorgegebenen Altersnormen entsprechende Norm mar-
kiert. In ihrer weiteren Erzahlung fuhrt Damla Kdse ihre Geschwister ein, indem sie die Alters-
unterschiede zwischen sich und ihren Geschwistern erwéhnt und mitteilt, dass die Biographin
und ihr Bruder zusammen dieselbe Schule und denselben Kindergarten besuchen (vgl. DK:
1/21-24). Im Nachfrageteil duRert sich die Biographin bezlglich ihrer Geschwister detaillierter
und positioniert sich als ,,die Altere (DK: 19/12) in der Geschwisterreihenfolge. Dabei enthilt
ihre biographische Erzahlung Erinnerungen an konkrete Situationen mit ihrem Bruder. So stellt
sie beispielsweise ein negatives Erlebnis aus der Kindergartenzeit dar, bei welchem sie ihren
Bruder ,,als seine groRBe Schwester verteidigen® (DK: 10/31) musste. Obwohl die Biographin
die Kindergartenzeit als ,,schone Zeit“ rezipiert, iiber die sie ,,nur positive Erinnerungen‘ hat,
nimmt sie sich genug Zeit, um die erwéihnte Erinnerung, die ihr ,,am meisten hangengeblieben
ist“ und sie ,,voll gepragt* hat, in Details darzustellen (vgl. DK: 10/9-11/28). Es geht dabei um
eine Situation, in welcher Damlas Bruder seine Runde auf dem Dreirad im Kindergarten ma-
chen wollte, jedoch dies wurde ihm verwehrt, weil der Sohn der Kindergartnerin spielen wollte.
Dabei scheint die Kindergéartnerin das Verhalten ihres Sohnes zu beflirworten, indem sie zu
Damlas Bruder sagt, dass er nun ,,runter gehen* (DK: 11/15-21) soll, weil ihr Sohn dran sei.

Der Bruder hat geweint, weil er seine Runde am Dreirad nicht fertig machen konnte und weil
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er noch dazu ,,runtergefallen* (DK: 10/29) ist. Die Biographin betont bei ihrer Erzdhlung, dass
sie ,,voll aufgeregt® (DK: 10/30) war und begrlindet die Situation mit den Sonderrechten des

Kindes der Padagogin:

[ ... und das hat mir so wehgetan weil ich hab ich war halt auch noch klein aber ich musste ihn dann verteidigen
als seine grofle Schwester natiirlich und ich fand das auch da hab ich gewusst das es - ahm - so Hierarchien gibt
also wenn du Vitamin B einfach der war halt der Sohn von der Kindergartnerin also durfte er (I: mhm) das da hab
ich das das erste Mal halt gespurt also jetzt nicht weil er jetzt zum Beispiel tiirkischen Migrationshintergrund also
das das kann ich schon unterscheiden das war nicht (I: okay) wegen dem sondern das war einfach weil er der
Sohn von ihr war und er spielen wollte und er wollte einfach fahren und mein Bruder wollte aber halt seine Runde
jetzt machen und er hat es halt er wollte das nicht und &h da hat er halt sein Vitamin B bekommen und das fand
ich halt sehr unfair und in diesem Alter sowas zu erlernen und das auch noch Gber ein Familienmitglied fand ich
halt nicht fair* (DK:10/30-11/2)

Aus der dargestellten Situation l&sst sich rekonstruieren, dass Damla als kleines Kind es als
unfair empfindet, dass ein anderes Kind durch das Eingreifen der Kindergartnerin bevorzugt
wurde. Sie kann beobachten, dass ihr kleiner Bruder durch diese Situation leidet und sie spdirt
wahrscheinlich, dass etwas Unfaires passiert. Dies konnte darauf hinweisen, dass Damla als
altere Schwester gewohnt ist, auf ihren Bruder aufzupassen und Mitleid fur ihren Bruder emp-

findet und daher die ganze Situation sehr intensiv erlebt.

Obwohl Damla Késes Schlussfolgerungen in der obigen Passage so prasentiert sind, als ob die
Erzahlerin diese gerade im jungen Alter ziehen konnte, ist zu vermuten, dass das Hinterfragen
dieser Ungerechtigkeitserfahrung doch erst spéter passiert. Die Erwahnung, dass der Vorfall
nichts mit der Migrationsgeschichte des Bruders zu tun habe und die Betonung in Présens, dass
sie das ,,schon unterscheiden‘ kann, ldsst darauf schlieBen, dass die Biographin eher nicht als
kleines Kind zwischen verschiedenen Faktoren bei sozialen Unterschieden differenzieren
konnte, sondern im Laufe der Zeit mit dieser und moglicherweise &hnlichen Situationen kon-
frontiert war und ein Bewusstsein flr Vorurteile und Diskriminierung entwickelt hat. Die Er-
zahlerin signalisiert damit, dass sie erkennt, dass die Handlungen der Padagogin und ihres Kin-
des nicht aufgrund der ethnischen Herkunft ihres Bruders, sondern aufgrund der Beziehungen
in der Kindergartengruppe geschahen. Auch Damlas Rahmung am Anfang, das Erlebnis habe

sie ,,voll gepragt®, verweist auf das Ergebnis eines (Selbst)Reflexionsprozesses.

Uber ihre Eltern erzahlt Damla Kose erst auf Nachfrage hin genauer:

,,Okay also meine Eltern die kommen aus der Tirkei beide dort geboren sie sind dann &hm - mein Vater ist mit

flinfundzwanzig oder so hergezogen &h weil er arbeiten wollte uund - - meine Mutter ist durch die Heirat
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hergekommen also meine Eltern haben sich dann kennengelernt tber Telefon was bissl komisch is aber voll siRe
Geschichte” (DK: 5/19-22)

In dieser Passage erldutert die Erz&hlerin, dass beide Elternteile in der Ttrkei geboren wurden,
aber aus verschiedenen Griinden nach Osterreich gekommen sind. Die Information, dass inhr
Vater wegen Arbeit nach Osterreich gezogen ist, vermittelt den Eindruck, dass er wegen der
Suche nach besseren Arbeitsmoglichkeiten aufgrund seiner personlicher Ambitionen beschlos-
sen hat, die Heimat zu verlassen. Die Familie véterlicherseits wird von der Biographin nicht
genauer ausgefihrt. Damla Kose erldutert nur bei der Thematisierung von Sprachkenntnissen
innerhalb der Familie die Familienkonstellation des Vaters mit detaillierter Schilderung von
geographischen Verortungen etwas genauer. Dabei wird die Herkunftsstadt des Vaters als ,,in-
ternational (DK: 8/8) beschrieben, in der ,,verschiedene Kulturen (DK: 7/36) vertreten sind.
Damit wird der Herkunftsort des Vaters als ein multikultureller Raum dargestellt, der durch

eine gemischte Bevolkerung gekennzeichnet ist.

An anderer Stelle erlautert Damla Kose die Migration ihres Vaters nach Osterreich etwas ge-

nauer, wodurch Klar wird, dass er seinem Berufswunsch in der Turkei nicht nachgehen konnte:

,.[...] also die normale Lise heilt das und das is so einfach vor dem Studium die letzte Schule vor dem Studium
und er hat sich dann damals nach dieser Schule wo er fertig war als Polizist beworben und er hat auch die Pri-
fungen und so gemacht und er hat eigentlich die Priifung bestanden aber nur durch seine Augen er hat ne Rot-
Griin-Schwéche konnte er diese Ausbildung nicht starten und deswegen is er nach Osterreich gekommen* (DK:
33/29-30)

Aus Ausfiihrungen der Erzéhlerin, in denen sie genauer auf die Liebesgeschichte ihrer Eltern
von Kennenlernen bis Hochzeit eingeht, l&sst sich schlussfolgern, dass ihre Mutter aus Liebe in
die Ehe eingetreten ist und schlieRlich die Mdglichkeit erhalten hat, aus der Turkei nach Oster-
reich zu kommen und hier zu leben. Damla stellt den Geburtsort ihrer Mutter als einen Ort dar,
wo ,,nur Tirken also vielleicht noch bissl Kurden aber fast garnix anderes* (DK: 8/6) sind.
Diese Darstellung bildet einen Kontrast zu der Konstruktion des Herkunftsortes ihres Vater.
Uber die Ausbildung ihrer Mutter berichtet Damla Kése, dass sie ,,nur die Volksschule* (DK:
33/17) besucht hat, danach ist sie nach Deutschland zu ihrer Schwester ,,als Babysitterin® (DK:
34/3) fur deren Kinder gezogen:

,»Also meine Mutter die hat &hm bei ihr is bissl komisch also sie hat nur die Volksschule gemacht (I: mhm) aber
&h das liegt daran weil meine Mutter is nachdem sie mit der Volksschule fertig war is sie nach Deutschland nach

M-Grof3stadt zu meiner Tante so zu ihrer Schwester - weil sie auf die Kinder aufpassen musste (I: mhm) und

deswegen hat meine Mutter nicht &h weiter die Schule besucht aber fiir das kann sie gut Deutsch spr_&h also
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schreiben was also das mit der Grammatik und so beherrscht sie voll gut fiir das dass sie halt nur die Volks_sag
ich jetzt mal nur die Volksschule besucht hat [...]* (DK: 33/17-26)

In diesem Zitat lasst sich Damlas rechtfertigende Haltung fir ihre Mutter herauslesen. Die Tat-
sache, dass der hochste Bildungsabschluss ihrer Mutter die VVolkschule ist, flihrt Damla mit dem
Kommentar ,,bissl komisch* ein und begriindet den Schulabbruch ihrer Mutter mit der Notwen-
digkeit, familiare Verpflichtungen zu tbernehmen, indem sie zu ihrer Schwester ins Ausland
wegen der Kinderaufsicht zieht. Der fuinfjahrige Aufenthalt in Deutschland wird von Damla in
weiterer Ausfiihrung als freie Entscheidung ihrer Mutter présentiert (vgl. DK: 34/11-12), die
sie jedoch im Endeffekt bis heute bereut, da sie ,,dadurch nicht studieren* konnte, wobei sie
das ,,unbedingt wollte (vgl. DK: 34/12-13). Durch die Thematisierung der gescheiterten Bil-
dungsziele ihrer Mutter wird ersichtlich, dass diese der héheren Bildung eine grof3e Bedeutung
beimisst. Dies kann als ein wichtiges kulturelles Kapital fir Damla Kose angesehen werden,
wodurch auch ihr Bildungsideal malRgeblich geprégt wurde. In ihrer weiteren Erzahlung pré-
sentiert die Biographin ihre Mutter als eine lerneifrige Person, die sich durch unterschiedliche
Kurse viel ,,weiterentwickelt (DK: 34/19) hat. Man merkt dadurch, dass die gesamte Einstel-

lung der Mutter zu Bildung von Damla als vorbildlich rezipiert wird.

Ihre Familie bezeichnet Damla als ,,Arbeiterfamilie” (DK: 22/21), womit sie darauf hinweist,
dass ihre Eltern in Osterreich niedrig qualifizierte Tatigkeiten austiben. Dabei unterstreicht die

Biographin, dass ihre Eltern in einem fremden Land eine neue Existenz aufbauen mussten:

,»[...J] meine Eltern sind Arbeiter und &hm - die haben so viel gemacht sie haben sie sind hergekommen [ ...] sie
leben halt in einem Land wo sie nicht mal die Sprache konnten und sie mein Vater hat zum Beispiel durch das

Fernsehen sprechen gelernt also er hat sich alles selbst erarbeitet [...]< (DK: 22/25-29)

In dieser Aussage bewundert Damla ihre Eltern und deren Einsatz fur eine bessere Zukunft fur
sich selbst und ihrer Kinder. Dies verweist darauf, dass ihre Eltern harte Arbeit unternommen
haben, um die notwendigen Voraussetzungen fiir eine Arbeitsmigration nach Osterreich zu er-
flllen. So sieht man beispielsweise in obiger Passage, wie Damla die véterlichen Anstrengun-
gen des Erlernens der deutschen Sprache bewundert. Die Betonung des autodidaktischen An-
satzes ihres Vaters machen einen gewissen Stolz auf ihn offensichtlich. Die Handlungsweise
des Vaters konnte als Beweis fiir seinen starken Arbeitswillen und seine Bestrebungen fur eine
bessere Zukunft interpretiert werden. Es ldsst sich vermuten, dass Damla, die ,,gleich nach der
Hochzeit” (DK: 5/29-30) ihrer Eltern auf die Welt kommt und in sozial nicht privilegierten
Verhéltnissen aufwéchst, beobachtet, wie viel Anpassungsherausforderungen ihre Eltern fir

bessere Lebensbedingungen gemeistert haben, was ihren eigenen Bildungsweg malgeblich
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pragt. Die aktive Herangehensweise ihres Vaters fungiert in Damlas Fall als wichtiges Vorbild.
Sie sieht es als ein Beispiel fur Entschlossenheit, Hartnackigkeit und die Eigenschaft, den eige-

nen Willen durchzusetzen.

7.4.2. ,,FUr ne lange Zeit dachte ich dass meine Muttersprache eigentlich Deutsch is«:

Zweisprachigkeit als eine wichtige Ressource

Damla Kodse wachst zweisprachig auf — ihre Erstsprachen sind Turkisch und Deutsch. Dabei
wird ihr Vater als signifikante Person in der Familie bei der Sprachférderung von beiden Spra-
chen dargestellt (vgl. DK: 5/32-6/7). Die Anstrengungen des Vaters, die deutsche Sprache gut
zu lernen und sogar dialektale Nuancen zu beherrschen, stellen fur Damla ein wichtiges Kapital
dar. Der Vater spielt somit nicht nur eine wichtige Rolle bei der Deutschforderung, sondern
stellt fir Damla auch in diesem Kontext ein Vorbild fiir die Zielsetzung und Zielerreichung dar.
Damla Kdse duBert sich bezlglich ihrer eigenen Sprachkenntnisse, dass sie ,,Deutsch besser als
Tarkisch* (DK: 6/34) kann. Die tiirkische Sprache sei fiir sie ,,familidarer* (DK: 6/36), jedoch
dachte sie als Kind lange Zeit, dass ihre ,,Muttersprache eigentlich Deutsch* (DK: 6/30) sei.
Dies bringt die Biographin in Zusammenhang mit ihrer Freundin, der zwei Jahre &lteren Tochter
der Nachbarin, bei der die kleine Damla ,,sehr oft* (DK: 8/36) bleibt, wihrend ihre Mutter

arbeitet.

,[...] hab ich ne Freundin gehabt die war Serbin (I: mhm) und sie konnte halt schon Deutsch weil sie halt zwei
Jahre alter war als wie ich und ich hab dann durch sie zum Beispiel &h Deutsch gelernt ohne dass ich im Kinder-
garten war (I: aha) weil ich bin erst sehr spét also ich bin glaube ich durch meinen Bruder dann in den Kinder-
garten gekommen [ ...] ich war dann vier also vier oder fiinf halt letztes oder eineinhalb Jahre bevor man wirklich
hingehen muss also bevor man in eine Schule anfangt musste ich dann in den Kindergarten und mein Bruder
musste mit zw_drei oder so in den Kindergarten und wo ich den Kindergarten kam dann hat &hm die Kindergéart-
nerin zu meiner Mama gesagt die kann ja schon Deutsch also das is sehr selten dass (I: mhm) man in dem Alter
und mit tiirkischem Migrationshintergrund tberhaupt Deutsch spricht und dann so in den Kindergarten kommt
sondern man lernt das ja eigentlich im Kindergarten (I: mhm) aber ich hab das durch sie zum Beispiel kennen_also
(I: die Freundin) ja durch die Freundin ah durch sie hab ich das Sprechen also deutsche Sprache halt ah erlernt‘
(DK: 6/9-29)

In dem angefiihrten Zitat macht die Protagonistin klar, dass ihre Deutschkenntnisse nicht durch
Bildungskontext, sondern noch von dem Eintritt in die erste Bildungseinrichtung, dem Kinder-
garten, erworben wurden. Dabei betont Damla eine positive Uberraschung der Kindergartnerin
uber ihre Deutschkenntnisse, die diese als bemerkenswert und positiv hervorhebt. Die Reaktion

der Padagogin an dieser Stelle kann als VVoreingenommenheit gegeniiber Kindern aus migrier-

ten Familien gelesen werden. Von der Biographin wird dies jedoch nicht als negative
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Einstellung thematisiert, sondern eher positiv rezipiert. Die Betonung, dass sie lange Zeit daran
nicht gezweifelt hatte, dass ihre ,,Muttersprache eigentlich Deutsch is* deutet darauf hin, dass
es fur sie wichtig ist, dass Deutsch als eine ihrer Erstsprachen verstanden wird. Mdglich ist,
dass die Biographin als kleines Kind auf keinen Fall als ,andere gesehen werden wollte und
sehr stolz war, Deutsch wie andere Kinder sprechen zu kdnnen. Aus der Gegenwartsperspektive
mochte Damla nicht als Migrationsandere gesehen werden und verweist mit diesen Worten

moglicherweise indirekt auf ihre gleichberechtigte Doppelzugehdrigkeit.

Weiters thematisiert Damla Kose in obigem Zitat die Freundschaft mit ihrer Nachbarin und
schreibt ihrer Freundin eine groRe Bedeutung beim Spracherwerb zu. Man kann sich vorstellen,
dass Damla durch den Spiel-Kontext Deutsch auf naturliche Weise erwirbt, indem sie in einem
alltaglichen Kontext die Sprache horen und praktizieren kann. Die Freundin stellt somit ein
Sprachvorbild in Deutsch flr die Biographin dar. Es ist jedoch zu vermuten, dass die Mutter
der Freundin auch einen wichtige Einfluss auf Damlas Sprachentwicklung hat. Mdglich ist, dass
diese Frau fur Damla die fehlenden Interaktionen zwischen Mutter und Tochter im Alltag bei
der Sprache der gesellschaftlichen Umgebung kompensiert. Auf diese Weise werden Eltern als
Hauptbezugspersonen beim deutschen Spracherwerb durch die signifikante Andere — die Nach-
barsfamilie — jenseits des familiaren Kontextes kompensiert. Fiir Damlas Deutschkenntnisse,
die fur eine erfolgreiche Teilhabe an 6sterreichischen Bildungssystem eine Schlisselrolle spie-

len, ist die Rolle dieser Freundschaft bedeutend.

Bei der Aufrechterhaltung einer guten Beziehung zu der erwéhnten Nachbarsfamilie betont
Damla Kose an einer anderen Stelle die Rolle ihrer eigener Mutter. So meint die Biographin,
dass obwohl ihre Mutter ,,nicht mal richtig Deutsch konnte* (DK: 8/38), habe sie sich mit der
Nachbarin ,,voll gut verstanden* (DK: 8/39) und konnte deshalb Damla bei ihr lassen. Das
konnte als ein Hinweis fur eine indirekte (eher intendierte) Rolle von Damlas Mutter bei der
Deutschsprachférderung gelesen werden — indem Damlas Mutter sie bei den Nachbarn lasst,
gewahrleistet sie ihr den Zugang zu der Umgebung, in der ihre Tochter Deutsch im Alltag spre-

chen kann.

Auch an einer anderen Stelle betont Damla die Vernetzungskompetenz ihrer Mutter. Diesmal
betont Damla die interkulturelle Kompetenz und Offenheit ihrer Mutter gegeniiber anderen
Kulturen: ,,/.../ ja ich fand"s auch cool dass meine Mama jetzt nicht nur mit tirkischen Leuten
so gut war* (DK: 9/26-27). Dies verknupft die Biographin in ihrer weiteren Ausfuhrung mit
ihren Deutschkenntnissen, indem sie ihrer Mutter dabei explizit eine grolle Bedeutung zu-
schreibt:
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,,Das fand ich halt voll gut weil ich glaub wenn sie damals nicht war dann hatte ich damals Deutsch nicht gelernt
also dann hétt ich’s vielleicht im Kindergarten erst gelernt und ich glaub dann wér es fiir mich dann sogar schwie-
riger gewesen und fiir mich war dann sicher nur die Muttersprache auf jeden Fall Turkisch gewesen (DK: 9/29-
32)

Aus Damla Késes biographischer Erzéhlung lasst sich schlussfolgern, dass sie durch den Freun-
deskreis ihrer Mutter ihre Erfahrungen mit interkulturellem Raum schon als Kleinkind gemacht
hat, was fur ihre Selbst- und Weltdeutung von groRer Bedeutung zu sein scheint. In folgendem
Zitat zum Beispiel wird die Anerkennung von positiven Auswirkungen des interkulturellen

Austausches von der Biographin selbstreflexiv zum Ausdruck gebracht:

,,»Aber ahm ich find’s gut dass das so damals passiert ist weil sonst vielleicht war ich ganz anders gewesen viel-
leicht war ich nicht so offen gewesen gegenliber anderen Kulturen oder so oder anderen Sprachen /...] ja ich denk
mal das kam dadurch* (DK: 36/40)

Hiermit verweist die Biographin darauf, dass ihre offene Einstellung durch ihre Erfahrungen
mit unterschiedlichen Kulturen und Sprachen beeinflusst wurde. Die Biographin erkennt, wie
ihre eigene interkulturelle Offenheit und Liebe zum Sprachenlernen durch die Begegnung mit
anderen Kulturen seit ihrer Kindheit gefordert wurde. Es wird deutlich, dass sie diese Erfahrung
schétzt und als einen wertvollen Teil ihres Selbst ansieht. Ihre Mutter l14sst sich somit als ein
Vorbild fur Offenheit, Vernetzungskompetenz und Wertschatzung anderer Kulturen sehen.
Was Damla durch ihre Erfahrungen mit anderen Sprachen und Kulturen erwirbt, kann als in-
terkulturelle Sensibilitat bezeichnet werden, die im Laufe ihres Lebens und durch das Vorbild
ihrer Mutter zu einem wichtigen Bestandteil ihrer Identitat geworden ist. Moglicherweise hat
sie dadurch einen differenzierten Blick auf sich und andere entwickelt, der in ihrer Gegenwarts-
perspektive so stark prisent ist. Zuriickblickend fasst die Biographin ihre Kinderjahre als ,,echt
ne schone Kindheit (DK: 9/21) zusammen. Mdglich ist, dass die Biographin diese Lebensphase
mit ihrer Teenagerzeit gedanklich kontrastiert, die fur sie im Unterschied zu der Kindheit eine

belastende Zeit darstellt, wie im Kapitel 7.4.4. gezeigt wird.

7.4.3. ,,Die ersten drei Jahre hab ich nicht gewusst dass ich anders bin“: Schulzeit als

wichtiger Biographieabschnitt in Damlas Identitatsbildung

In ihrer Erzahlung Uber die Schulzeit betont die Protagonistin, dass ihr kleinerer Bruder und sie
in die Volkschule seit ihrer Einschulung ,,bis zur Hauptschule* zusammen gehen und dass sie
ihren Bruder zu dieser Zeit ,,wieder verteidigen® musste (vgl. DK: 12/13-17). Die Erzahlerin

berichtet anschlieRend, dass sie dartiber hinaus ihrem Bruder in der Schulzeit auf seine Bitte oft
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ihr Taschengeld abgibt und dass sie dabei ,,nie nein sagen* kann (DK: 12/37). Mit den Worten
,,als grofie Schwester muss ich ja“ (DK: 12/39-40) wird dabei ihre Selbstpositionierung als die
,Alteste* auch an dieser Stelle wiedergegeben. Die Unterstiitzung ihres Bruders, die von der
Biographin in ihrer Argumentation als eine selbstverstandliche Leistung présentiert wird, I&sst
darauf schlieBen, dass Damla sich zur Unterstiitzung ihres Bruder verpflichtet fuhlt. Es wird
dadurch ersichtlich, dass die Positionierung als ,die Alteste* einen groBen Stellenwert in Dam-

las Selbstdeutung hat.

Bei der Thematisierung der VVolksschulzeit flihrt die Biographin aus, dass sie in den ersten drei
Klassen die einzige ,,mit tlirkischem oder muslimischem Migrationshintergrund* (DK: 1/25-
26) ist. Sie betont dabei, dass sie keine ,,Rassismus oder Diskriminierung® (DK: 1/29) zu der
Zeit erlebt. Diese Worte kdnnen drauf verweisen, dass alle Personen im schulischen Umfeld
tolerant und respektvoll zu ihr waren und sie als Mitglied der Gemeinschaft anerkannt haben.
Maoglich ist aber auch, dass sie als Kind mdglicherweise nicht alle Formen von Vorurteilen oder
Ausgrenzung bemerkt hat, die moglicherweise existiert haben kénnten. Die positive Reflexion
der Erfahrung ihrer Volksschulzeit verweist jedoch darauf, dass sie sich wéhrend dieser Zeit in
ihrem schulischen Umfeld wohl und akzeptiert geflihlt hat. An einer anderen Interviewstelle

greift Damla das Thema ihrer Zugehorigkeit erneut auf und aufRert sich detaillierter:

ol -] also als Muslimin und tiirkischem Hintergrund war ich die einzige und ich hab’s nicht verstanden (1: mhm)
also dhm ich hab den Unterschied nicht verstanden [...] in der Schule feiere ich ja Nikolaus und also Weihnachten
und ah Ostereier sammeln hab ich auch mal in bei meiner Tante gemacht und so also ich hab das nicht unter-
scheiden konnen was es jetzt was gehort zu mir oder was gehdért nicht zu mir weil ich dachte alles gehort zu mir
(I: mhm) also ich hab das nicht wahrnehmen kénnen ich das hab ich alles so - erst so in der Hauptschule wahr-
nehmen kdnnen aber bis dahin ahm also die ersten drei Jahre hab ich nicht gewusst dass ich - anders bin also
dass ich nicht dieselbe Religion hab dass ich aus der Tur_also aus der Tirkei stamme also meine Wurzeln &hm
obwohl ich bin ja hier geboren also ich wusste nicht was das is [...] ich find dass is einfach nicht fair weil wenn
du hier geboren bist dann bist du auch ein Teil dieser Gesellschaft und - zum Beispiel wenn ich in der Tirkei bin
dann kommen mir andere Sachen so komisch vor wo ich mir denke ha warum is das so das gehdrt nicht so weil in
Osterreich ist das nicht so und &hm den Unterschied wie gesagt hab ich erst in der Hauptschule gemerkt also ich
hab’s nicht bemerkt dass ich anders bin und dass ich halt ne andere Religion hab &hm meine Freunde waren halt
auch super meine Lehrerin waren die hat nie was gesagt ich wusste nur dass ich von Kindheit kein Schweinefleisch
essen durfte“ (DK: 13/12-36)

Obige Passage bringt das Thema der Identitatsbildung der Biographin in den Mittelpunkt. Die-
ses Zitat deutet darauf hin, dass Damla in den ersten Schuljahren nicht bewusst ist, dass sie
aufgrund ihrer familidren Migrationsgeschichte noch eine andere kulturelle Welt représentiert.

Die traditionellen kulturellen Praktiken wie Feste (ibt sie seit klein auf aus. Es wird deutlich,
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dass Damla Kdse sich als ein selbstverstandlich gleicher Teil der 6sterreichischen Gesellschaft
identifiziert, worauf die Worte ,,hab ich nicht gewusst dass ich - anders bin“ verweisen. Sie
scheint zu diesem Zeitpunkt nicht unterscheiden zu missen, zu welchem der beiden kulturellen

Kontexte sie gehort.

Die Selbstwahrnehmung und das Identitatsbewusstsein der Biographin haben sich jedoch im
Laufe der Zeit verandert. Die Biographin markiert im obigen Zitat selbst die Zeit, in welcher
sie sich als nicht ,anders® fiihlt, mit ,,die ersten drei Jahre* der Volksschulzeit. Das verweist
darauf, dass sie sich erst im Laufe der Zeit bewusst wurde, dass ihre familidre Migrationsge-
schichte eine wichtige Rolle spielt. In Bezug auf kulturelle und ethnische Zugehorigkeit bildet
sich bei Damla ein ambivalentes Verhaltnis: Sie merkt, dass sie noch eine andere als die Gster-
reichische Kultur représentiert, jedoch lehnt sie dies zuerst ab, um ihre Zugehorigkeit zu der
Mehrheitsgesellschaft zu bewahren. Bei der Thematisierung der Hauptschulzeit prasentiert sie
sich als ,,zwar anders* als die ,,normalen Osterreicher_innen*, aber ,,trotzdem einfach dazu-
gehorig (vgl. DK: 2/31-35). An einer anderen Stelle bezeichnet sie sich als ,,keine reine Os-
terreicherin® (DK: 16/35). Mit der Tatsache, dass sie zu einer anderen als der dsterreichischen
Kultur gehort, ist Damla zuerst nicht einverstanden und ihre Strategie ist anfangs die der Ab-

lehnung:

[ -..] S0 gemerkt hab &h dass ich anders bin wollte ich es am Anfang nicht akzeptieren ich hab sogar ne Zeit lang
war ich so nein ich bin keine Tiirkin ich bin Osterreicherin (I: mhm) also so richtig aber so nein ich bin’s nicht
nein ich hab’s voll auch es gab ne Zeit wo ich es voll verdrangt hab weil ich es nicht wollte und nicht akzeptieren
wollte dass ich anders bin &hm das war dann so ne Ide_Identitéts &h Dings Bums ja da &hm aber das hab ich auch
gebraucht damit ich jetzt so bin wie ich bin @hm ich find man merkt schon also man kanns nicht abstreiten man
merkt schon wenn du anders bist also wenn du ne andere Sprache sprichst eine andere Religion hast man merkt
das in der Gesellschaft egal wo man merkt das einfach dass du du bist ein Teil aber auch nicht so*“ (DK: 16/41-
17/10)

In dieser Interviewpassage wird der Prozess der Selbstfindung und Selbstakzeptanz von der
Biographin mit einer reflektierten Haltung thematisiert. Damla nimmt eine theoretische Aul3en-
perspektive auf sich selbst ein und thematisiert, wie sie zunéchst ihre tiirkische Wurzeln ,,nicht
akzeptieren* wollte und versuchte, diese zu unterdriicken, bis sie im Laufe der Zeit zu einer
positiveren Einstellung gegentber ihrer Herkunft und kulturellen Identitat gekommen ist. Was
Damla damit zum Ausdruck bringt, kann als Identitatskonflikt im Hinblick auf ihre ethnische
Zugehdrigkeit gelesen werden. Die Aussage ,.ich bin keine Tirkin, ich bin Osterreicherin®
wirkt wie eine Art Protest gegen gesellschaftlicher Druck. Dieser Protest konnte auf einen in-

ternen Kampf zwischen der eigenen Wahrnehmung der Identitdt und den gesellschaftlichen
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Normen verweisen. Mdglich ist, dass Damla Kose auf diese Weise versuchte, ihre ethnische
Identitdt zu leugnen oder abzulehnen, um dazuzugehoren oder akzeptiert zu werden. Die Bio-
graphin nennt aber keine konkrete Situationen, welche diesen Prozess veranschaulichen kénn-
ten. Diese assimilatorische Handlungsstrategie von Damla Kose zeigt Parallele zu der von Ar-
jeta Buschi auf.

In Damlas Identitatsverstandnis liegt zwischen ,damals‘ und ,jetzt® ein langer Prozess von
Wechselwirkung in Selbst- und Weltverhéltnis. In der vierten Klasse bekommt sie eine neue
Mitschiilerin ,,mit tlrkischem Migrationshintergrund*, was Damla fiir sich als ,,voll komisch*
erlebt, da sie davor ,,nur Deutsch* im Schulkontext gesprochen hat (vgl. DK: 1/34-35). Da das
neue Madchen schiichtern sei und laut Biographin trotz ausreichender Deutschkenntnisse wenig
spricht, fuhlt sich Damla automatisch dafurr verantwortlich, eine Art ,,Anwaltin* oder ,,Beschit-
zerin“ fur das Méadchen zu sein, das gerade in eine neue Klasse gekommen ist (vgl. DK: 1/35-
2/1). So fuhlt sich Damla beispielsweise daftir zustandig, der neuen Mitschilerin alles auf Tar-
kisch zu erklaren, wobei die Lehrerin dies gar nicht verlangte (DK: 15/10-14). Dabei betont die
Biographin, dass sie der neuen Mitschilerin, die tbrigens bis heute eine gute Freundin von ihr
bleibt, aus ihrer eigenen Initiative alles auf Tiirkisch erklart: ,,Weil ich dachte ich muss es auf
Tarkisch machen (DK: 15/2-3). In ihrer weiteren Ausfuhrung reflektiert Damla ihre damalige
Haltung gegeniiber diesem Madchen und verweist darauf, dass sie moglicherweise auf diese
Weise fiir sie die Zugehorigkeit zu der Klasse erzielen wollte: ,,/.../] &hm aber sie hat halt nie
gesprochen mit den Leuten und ich dachte wenn ich fur sie spreche dann wird sie auch ein Teil
der Gruppe also der Klasse ahm wurde sie ja auch danach“ (DK: 15/16-17). Damla Kdse
scheint in der dargestellten Erfahrung eine Art Sprachrohr oder Vermittlerin fir die schweig-
same Person zu sein, die moglicherweise Schwierigkeiten hatte, Kontakte in der Klasse zu

knupfen.

In Damlas Haltung gegenber der turkischsprachigen Mitschilerin lasst sich das gleiche Hand-
lungsmuster herauslesen, wie beim ,Beschiitzen® ihres Bruders. Moglicherwiese fiihlt sich
Damla verantwortlich fiir die neue Mitschiilerin, weil sie es als ,grofere Schwester® gewohnt
ist, sich fur andere Kinder einzusetzen. Damlas Erfahrungen mit der Mitschilerin kénnen als
ein wichtiger Punkt in der Veranderung ihrer Selbstwahrnehmung gelesen werden. Wéhrend
sie in den ersten Schuljahren nicht merkte, dass sie ,anders® ist, wird ihr in der vierten Klasse
klar, dass sie aufgrund ihrer Familiensprache noch zu einem anderen kulturellen Kontext ge-
hort. Durch die Interaktionen mit dem tirkischsprachigen Méadchen konnte sich diese Selbsti-

dentifikation verfestigt haben.
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Damla Koses Erzahlung tber die Hauptschule enthalt ausschliel3lich ihre Reflexionen und ge-
neralisierenden Aussagen iiber ,,kleine Gruppierungen® (DK: 16/11) in der Schule. Gemeint
werden dabei soziale Gruppen in der Klasse bzw. in der Schule, die sich laut Damlas Annahme
,durch dieselbe Kultur durch denselben Hintergrund durch dieselbe Sprache durch dieselbe
Religion* (DK: 16/26-27) oder ,,dieselbe Sprache* (DK: 16/27) herausbildeten. Die Biographin
berichtet, dass sie selbst in der Zeit der Hauptschule zu einer ,,Dreiergruppe (DK: 16/18) ge-
hort, zu welcher ihre tirkischsprechende Freundin und noch eine andere tlrkischsprechende
Person zahlen. Dabei ist die Erzahlerin bemiiht zu betonen, dass es auch gréliere Gruppen in
der Klasse gab, mit welchen sie sich auch gut verstehen konnte. Diese Gruppen werden von ihr
als ,,international* (DK: 16/19) bezeichnet. Es wird sichtbar, dass die Biographin sich als eine
zum multikulturellen Raum Dazugehdrige konstruiert. An dieser Stelle nimmt sie eine reflek-

tierte Haltung ein und stellt das Herausbilden von sozialen Gruppen in der Klasse infrage:

[ -] aber da hat es angefangen ich weifs nicht wie das passiert is ich kanns noch immer nicht nachvollziehen wie
man von von der Volksschule so neutral rauskommt und dann in die Hauptschule kommt und dann diese Gruppie-
rungen anfangen (I: mhm) ich versteh nicht ich glaub entweder man wird reingeschoben ich kann mich leider
nicht erinnern wie das passiert is [...] (DK: 16/20-22)

Die Biographin ist Giberrascht dartber, wie sich plétzlich Gruppenbildung und soziale Dynami-
ken innerhalb der Schule &ndern kénnen, nachdem sie aus einem Umfeld, in dem die Beziehun-
gen eher neutral waren, in die Hauptschule gekommen ist. Mdglich ist, dass Damla an dieser
Stelle zum Ausdruck bringen mdéchte, dass sie von ihrem schulische Umfeld in die Kategorie
,Turkin® reingeschoben wurde. Thre biographische Erzdhlung enthélt aber keine Erinnerungen
daran, wie sie diese plétzlichen Veranderungen in den sozialen Gruppen und Beziehungen er-

lebt, die mit dem Ubergang von der Volksschule zur Hauptschule einhergehen.

Nach der Hauptschule besucht Damla Kdse eine Polytechnische Schule mit Blrotatigkeiten als
Schwerpunkt. Die Polytechnische Schule wird von der Biographin als ein internationaler Raum
prasentiert, in welchem sie die Moglichkeit hatte, mit vielen Kulturen in Kontakt zu treten. Uber
diese Zeit erzahlt die Biographin im Kontext der Problematik von Uberreprasentanz von , Aus-
landerinnen®, was sie ,,schockiert”, fiihrt aber den Gedanken nicht aus (vgl. DK: 2/37-38).
Madglicherweise ist das ein indirekter Hinweis auf die Kritik an einem hohen Anteil von Schi-
ler*innen mit einer Migrationsgeschichte an den Polytechnischen Schulen in Osterreich. Damla
scheint die Idee einer gemischten Gesellschaft sehr wichtig zu sein. So sagt sie, dass sie es
,bereichernd“ (DK: 18/21) findet, mit Menschen anderer Kulturen Kontakt zu haben. Sie pra-
sentiert sich als ,,ein sehr offener Mensch* (DK: 3/2)der ,,voll fiir so ne gemischte Gesellschaft*

(DK: 3/3) ist. Sie ist auch stolz darauf, dass sie durch ihre Freundschaften auch andere
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Fremdsprachen etwas verstehen kann und sich mit anderen Religionen auskennt (vgl. DK:
18/26-31). Diese Selbstthematisierung konnte im Kontext ihrer VVorerfahrungen mit interkultu-
rellem Raum aus der Kindheit interpretiert werden. Es wird ersichtlich, dass die bereits in der
Kindheit erworbene interkulturelle Sensibilitat dazu bei tragt, dass die Biographin einen diffe-

renzierten Blick auf sich und andere entwickelt.

7.4.4. Verlaufskurvenformiger bildungsbiographischer Prozess in Damla Koses Biogra-

phie

Nach dem Besuch der Polytechnischen Schule geht Damla Kdose in die Handelsakademie, die
sie nach einem Jahr aus gesundheitlichen Griinden abbrechen muss. In dieser Zeit ist Damla
mit psychischen Belastungen und Herausforderungen konfrontiert. Der Ubergang von der Po-
lytechnischen Schule zur Handelsakademie wird von der Biographin aber nicht thematisiert.

[ ...] und -nach der Poly also nach dem Poly - ahm war ich dann in der HAK - fuir ein Jahr - dann - hab ich aber
aufgehdrt weil ich in der Zeit depressiv war weil meine Mama war bissl krank also sie war sie war depressiv und
dann war ich depressiv weil /sie depressiv war ((schmunzelnd))/ ahm - - da musste ich auch die Schul_also dann
hab ich voll viel geschwanzt um (I: mhm) ehrlich zu sein das war die schlimmste Zeit also wo auch meine Noten
sehr schlimm waren - obwohl ich immer so n Durchschnitts_ schiller war - beziehungsweise Schiilerin - ahm da
hat man halt da hatte ich glaub ich funf Funfer weil ich einfach nie im Unterricht war ich hab einfach die ganze
Zeit geschwanzt (I: mhm) und ich wollte auch nicht ((unverstandlich)) aber mir gings auch nicht gut - also das
war jetzt das is auch keine Ausrede mir gings halt wirklich nicht gut ich war auch in Therapie und so und dann
gings mir auch besser (DK: 3/7-20)

Als den Grund fur das Abbrechen der Handelsakademie nennt die Biographin ihre eigene De-
pression, die nach der Depression ihrer Mutter auftrat. Dabei wird Damlas psychischer Zustand
mit einem ,,weil* in direkten Zusammenhang mit der Depression ihrer Mutter gebracht. Diese
Zeit beschreibt sie als ,,die schlimmste Zeit*, was auch in der Verschlechterung ihrer schuli-
schen Leistungen resultiert. Dabei nimmt Damla eine rechtfertigende Haltung an und betont,

dass es ihr ,,wirklich nicht gut” ging, was in einer Therapie resultierte.

Uber die Depression ihrer Mutter und ihre eigene Depression erzahlt Damla erst auf Nachfrage
uber den Abbruch der Handelsakademie hin genauer, dann aber recht ausfihrlich. Es werden
auch die daraus resultierenden Verdnderungen in ihrer Familie thematisiert. Die Biographin
berichtet, dass ihre Mutter Depressionen entwickelte, als Damla im Alter von ca. dreizehn Jah-
ren war. Die gesundheitliche Probleme ihrer Mutter flhren dazu, dass sie nicht in der Lage ist,
sich um die Haushalt zu kiimmern. SchlieRlich muss Damla in jungem Alter viel Verantwortung

im Haushalt ibernehmen: ,,Ich beschwer mich gar nicht weil ich musste es machen weil ich war
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die Altere obwohl aber ich war noch ein Kind“ (DK: 19/12-13). Die Protagonistin untersttzt
ihren Vater, der ihr ,leidgetan® (DK: 20/4) hat, weil er sonst zusitzlich zu seiner Arbeit die
ganze Hausarbeit alleine erledigen miisse. Damla fiihlt sich als ,die Altere* fiir ihre Geschwister
und fir den Haushalt verantwortlich und Gbernimmt viele nicht altersentsprechende Aufgaben.
Man kann sich vorstellen, wie schwierig es fiir sie gewesen sein musste, so friih Verantwortung
ubernehmen zu mussen. Es wird ersichtlich, dass Damla Kdése in einer schwierigen familiéren
Situation aufwachst und von klein auf lernen muss, Verantwortung zu Gbernehmen und mit
vielen Herausforderungen zu konfrontieren. Mutters Depression kann als Anfang von einem
verlaufskurvenformigen bildungsbiographischen Prozess in Damla Késes Biographie gedeutet
werden, in die das erzéhlte Ich verstrickt wird.

In ihrer weiteren Ausfuihrung berichtet die Erz&hlerin, dass sie ca. drei Jahre nach Beginn von
der Depression ihrer Mutter einen Punkt erreicht, an dem sie die Belastung nicht mehr ertragen
kann, was sie mit den Worten ,,da konnte ich einfach nicht mehr* (DK: 19/26) ausdriickt. Dam-
las Beziehung zu ihrer Mutter, die zuvor sehr eng und freundschaftlich war, beginnt sich auf-
grund der Depressionen von Mutter zu verandern, was dazu fuhrt, dass die Mutter und Tochter
sich voneinander entfernten (vgl. DK: 19/26-40). Die Depression ihrer Mutter erlebt die Bio-

graphin als sehr belastend:

[ ...] sie konnte sich nicht erinnern wenn sie aufgestanden ist wenn sie zum Beispiel mit dir geredet hat &h sie
konnte dich auch beleidigen in dem Moment &hm am nachsten Tag wusste sie nicht was sie gesagt hat zum Beispiel
[...]¢ (DK: 19/37-40)

Man kann sich vorstellen, wie sehr der Verlust der engen Bindung zu ihrer Mutter die Biogra-
phin in ihrer Teenagerzeit belastet und wie negativ sich dies auf ihr Wohlbefinden in der Pu-
bertat auswirkt. Durch Mutters Gesundheitszustand, die Uberlastung aufgrund eines hohen Ma-
Res an Verantwortung zu Hause und den Leistungsdruck in der Schule, steht Damla unter einem

hohen emotionellen Druck, was dazu fiihrt, dass sie selber eine Depression erleidet:

../ ...] die Schule die war halt schwer fiir mich also es hat mir - es hat mir nicht so dhm leicht gefallen wie den
anderen weil ich auch nicht gelernt hab das war auch ein Fehler von mir ich bin nicht nach Hause gegangen und
hab gelernt sondern ich hab einfach was anderes gemacht und dadurch haben sich natiirlich meine Noten ver-
schlechtert und umso schlechter meine Noten waren umso schlechter ging’s mir weil ich ja natirlich Leistung
bringen musste und ich musste ja alles geben und &h dann wurde ich auch depressiv und durch diese Depression
durch diese Leistungsdruck - plus diese Enttauschung von also diese - &hm Depression von meiner Mutter das is
alles einfach auf einmal gekommen und dann war ich halt voll stark depressiv (I: mhm) &h ich hatte auch ahm
Selbstmordgedanken* (DK: 20/11-21)
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Obwohl die Biographin in dieser Passage ihren schulischen Erfolg als ihren eigenen ,,Fehler*,
nicht gut genug zu lernen, darstellt, l1&sst sich vermuten, dass der Grund dafir nicht in ihrem
Nichtwollen liegt, sondern in den aulRenschulischen Rahmenbedingungen. Der Hinweis, dass
sie nach der Schule ,,was anderes* macht, anstatt fir die Schule ordentlich zu lernen, ist hin-
sichtlich ihrer familidren Situation als Unvermeidlichkeit von familidren Verpflichtungen zu
verstehen. Damla Kose kann sich auf den Schulerfolg nicht konzentrieren, weil sie ihre Mutter
ersetzen muss und somit genauso wie ihr Vater eine existenzsichernde Funktion in ihrer Familie
hat. Mit der Verschlechterung ihrer schulischen Noten verschlechtert sich auch der emotionelle
Zustand der Protagonistin. Es wird ersichtlich, dass der Leistungsdruck in der Handelsakademie
mit Damlas familidren Situation nicht kompatibel ist. Diese Entwicklung kann als ein weiteres

Fortschreiten der verlaufskurvenférmigen Dynamik gelesen werden.

Nach dem ersten Semester in der Handelsakademie unternimmt Damla Kdse in den Semester-
ferien einen Selbstmordversuch, indem sie eine Menge von Mutters Medikamenten einnimmt.
Die Biographin berichtet Uber dieses negative Erlebnis detailliert und ausfihrlich (vgl. DK:
20/21-22/3). Damla erzéhlt, dass es ihr in dem Moment, ,,50 schlecht ging* (DK: 20/25), dass
sie ,,einfach nicht mehr* (DK: 20/26) wollte. In diesen Formulierungen erkennt man eine dra-
matische Zuspitzung des verlaufskurvenférmigen Prozesses. Innerhalb einiger Minuten bereute
sie den Selbstmordversuch und erzahlte ihrem Vater, was sie getan hat, und er brachte sie ins
Krankenhaus. Bei diesem ohnehin dramatischen Erlebnis war Mutters Reaktion fir die Biogra-
phin noch schockierender. Damlas Mutter, die in dieser Zeit unter dem Einfluss ihrer Antide-
pressiva stand, habe gesagt ,.ja lass sie einfach egal was sie macht“ (DK: 20/37). Als die Mutter
am néchsten Tag erfuhr, was passiert ist und was sie zu ihrer Tochter gesagt hat, kam sie zu
Damla ins Krankenhaus und entschuldigte sich. Damla hat einige Zeit gebraucht, um die Mutter
an sich heranzulassen, und seit dieser schmerzhaften Erfahrung verbesserte sich ihre Beziehung

langsam.

Mutters Gesundheitszustand hatte Auswirkungen nicht nur auf Damlas psychischen Zustand,
sondern auch auf den ihren Geschwister. So betont die Biographin beispielsweise, dass die fa-
milidre Situation ihren Bruder ,,auch sehr belastet” hat und dass er ,,Aggressionsprobleme da-
nach* hatte. Thre Schwester habe ,,noch immer Verlustangste* (vgl. 19/41-20/3). Man kann sich
vorstellen, wie schwer es fir Damla in ihrem jungen Alter war, nicht nur die plétzliche Veran-
derung in der Beziehung zu ihrer Mutter zu ertragen, sondern auch fiir die psychische Stabilitat
ihrer Geschwister als &ltere Schwester zu sorgen, bis sie selber erschopft war und ihren eigenen

Kampf mit Depressionen fiihren musste. Damla Késes familidre Bedingungskonstellation fuhrt
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somit zu einem dramatischen Verlaufskurvenprozess, der fur das Leben der Biographin bedroh-
lich wird und mit einem schulischen Abstieg verknupft ist. Ihrer Existenz zuliebe musste sich
Damla auf ihren psychischen Zustand konzentrieren und bekam im zweiten Semester in der
Handelsakademie eine professionelle Unterstiitzung durch Psychotherapie, die ihr zum Schluss
,wirklich geholfen* (DK: 21/19) hat. Die Handelsakademie musste Damla aber abbrechen.
Schon in den Sommerferien geht es ihr viel besser und sie kann ihre Medikamente absetzen.
Das Wiedergewinnen von emotionaler Stabilitat durch die Psychotherapie hilft ihr, die Hand-
lungsféhigkeit zurtickzubekommen und sich wieder auf ihrer Ausbildung wieder zu konzent-
rieren. Die erfolgreiche Therapie flihrt zur Stabilisierung der Lebenssituation der Biographin
und bildet somit einen Wendepunkt in Damla Kdses Schulbiographie.

Die erst auf Nachfrage erzédhlten Lebensereignisse kdnnen in Anlehnung an Schitze (2016: 67)
als eine Hintergrunderz&hlung zu Damla Koses Bildungsabstieg gelesen werden. Damit ver-
steht Fritz Schiitze ,,eine Ereignis- und Erlebnisabfolge®, die man aufgrund eines Unbehagens
»eigentlich nicht hat erzihlen wollen* (vgl. ebd.). Mdglicherweise sind ihre Erlebnisse aus die-
ser Zeit fur sie nicht nur traumatisch, sondern auch schambehaftet und durch diese Hinter-

grunderzahlung konnte die Biographin ihren Schulabbruch plausibel machen.

7.4.5. ,,Ich wollte halt unbedingt die erste in meiner Familie in der in dieser Arbeiterfamilie

sein die studiert: Neuorientierung in Damla Koses Bildungslaufbahn

Nach den Sommerferien besucht Damla Kése die ,,Modeschule* (DK: 3/23) HLW, eine berufs-
bildende hohere Schule, die sie ,,supere (DK: 3/25) findet. Anzumerken ist, dass Damla zu
dieser Zeit nicht mehr im schulpflichtigen Alter ist. Indem sie sich trotz des schulischen Ab-
stiegs und der dramatischen biographischen Ereignisse fiir eine Berufsschule entscheidet,
schafft sie eine Neuorientierung fir ihr Bildungsvorhaben. Mdglicherweise ist Damla aus ge-
sundheitlichen Griinden doch noch nicht ganz in der Lage das erste Jahr bei der Handelsakade-
mie zu wiederholen und entscheidet sich fiir eine Modeschule, um einen Beruf in der Hand zu
haben. Die Tatsache, dass sie schon nach den Sommerferien trotz der traumatischen Erlebnissen
und des Schulabbruchs die Entschlossenheit und den Mut hat, sich wieder auf ihrer Ausbildung
zu konzentriert, deutet darauf hin, dass die Biographin die Krise tatsachlich Giberwunden hat
und gestérkt aus einer schwierigen Situation hervorgegangen ist. Man kann daher von einer
bemerkenswerten Resilienz der Biographin sprechen. Das Durchhaltevermdgen und die Kri-

senkompetenz hat Damla Kése im Laufe des letzten Jahres aufgrund der schweren familidren
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Situation aufbauen kénnen und das hilft ihr, auch weitere Herausforderungen zu bewaéltigen

und ihren Bildungsweg zu meistern.

Das schulische Umfeld in der Berufsbildenden hoheren Schule wird von der Biographin sehr
positiv beschrieben und mit den Worten ,,da waren wir auch alle gemischt* (DK: 3/25-26) als
ein weiterer internationaler Raum konstruiert. Man merkt auch hier, dass das Dazugehdren zu
einem interkulturellen Kontext fur die Protagonistin sehr wichtig ist. Damla erzahlt, dass die
Lehrkrafte dort ,,voll nett” waren und betont an dieser Stelle, dass sie ,,sehr wenig Rassismus
erlebt” hat, jedoch fiihrt ihre Aussage nicht genauer aus (vgl. DK: 3/25-29).

,.Wo ich mit der Fachschule fertig war &hm - ich hab wir haben damals dann alle Dirndls angezogen und ne
Freundin von mir die war auch tirkischstimmig und die andere auch und wir waren fertig und wir haben alle
Dirndls angezogen und dann war das halt voll das schone Gefiihl weil wir waren erstens fertig und mein mein
Vater war halt voll stolz und meine Mutter war voll stolz weil wir fertig waren und wir sind dann alle mit der
Klasse essen gegangen und alle haben Dirndl angezogen das fand ich voll schon und &hm - auch dieses du hast
was geschafft (I: mhm) du kannst was schaffen wenn du es nur méchtest h dieses Gefiihl und dann noch ich ich

liebe Dirndl iiber alles also ich ich wenn ich kénnte wiirde ich viel dfter Dirndl anziehen wenn ich konnte [...]*

(DK: 35/17- 26)

Es wird an dieser Stelle ersichtlich, dass es flr Damla sehr wichtig ist, dass ihre Eltern auf sie
stolz sein konnen. Das Gefiihl, etwas geschafft zu haben, welches Damla nach diesem Ab-
schluss hat, ist insofern so wichtig, als es nach den traumatischen Erfahrungen maéglicherweise
ihr Selbstvertrauen starkt und sie fiir weitere Erfolge motiviert. Ihre weitere Bildungsbiographie
stellt Damla Kdse im Modus einer willensstarken Personlichkeit dar. Das Motto ,,du kannst was

schaffen wenn du es nur mochtest* (DK: 35/25) wird zu Damla Késes Handlungsstrategie.

Nach dem Abschluss der Fachschule besucht Damla Kdse abends eine Handelsakademie. Die
Erzahlung Uber diese Zeit stellt eine knappe Zusammenfassung dar, in welcher Damla nur kurz
erwéhnt, dass sie wahrenddessen samstags gearbeitet und schlielich maturiert hat, anschlie-
Rend hat sie ca. ein Jahr lang im Einzelhandel gearbeitet, um Geld zu sparen und ,,eben nach
C-GroRstadt kommen* (DK: 4/2) zu koénnen. Schon an dieser Stelle merkt man ein willensstar-
kes Subjekt mit einem klaren Ziel vor sich. Auf meine Nachfrage tber diese Zeit geht die Bio-
graphin auf ihre Beweggriinde des Besuchs eines maturafiihrenden Schultyps ein, wodurch sie

als ein aktiv handelndes Subjekt noch deutlicher zum Ausdruck kommt:

,Ja ahm in der Fachschule fir Mode da haben wir &hm zwar Mode und so gemacht aber wir hatten auch so
Buchhaltung und in der HAK wird ja halt es geht ja halt um Buchhaltung und so und ahm - ich wollte unbedingt
maturieren weil ich unbedingt nach C-GroRstadt herziehen wollte und unbedingt studieren wollte ich wollte die

Erste sein die in unserer Familie studiert (I: mhm okay) also in der Tiirkei da studieren voll viele von uns aber
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hier bin sind wir die einzigen und mein Va_ich bin ja auch die erste Tochter also das erste Kind von meinem Vater
und ich wollte halt unbedingt die erste in meiner Familie in der in dieser Arbeiterfamilie sein die studiert (I: mhm)
und - meine Eltern wollten das auch unbedingt weil sie wussten mein Bruder wiirde nie studieren und bei meiner
Schwester haben sie gesagt ja schauma mal aber bei mir hatten sie voll die Hoffnung und ich wollte natirlich
auch dem gerecht werden weil meine Eltern sind Arbeiter und &hm - die haben so viel gemacht sie haben sie sind
hergekommen [ ...] sie leben halt in einem Land wo sie nicht mal die Sprache konnten und sie mein Vater hat zum
Beispiel durch das Fernsehen sprechen gelernt also er hat sich alles selbst erarbeitet &hm also das Ganze was wir
jetzt haben alles nur durch meine Eltern und ich wollte nattirlich dem gerecht sein und deswegen hab’s ich werde
maturieren egal was is ich werd mir den Arsch aufreil3en aber ich werd maturieren hab ich gesagt* (DK: 22/14-
31)

Der Besuch der abendlichen Handelsakademie wird von Damla in dieser Passage als ein klares
selbstgesetztes Bildungsvorhaben konstruiert. Entscheidungsgrundlage dafir ist der Abschluss
einer maturaftihrenden Schule mit dem weiteren Ziel, studieren zu kénnen. Die Matura wird
hier als ein erstrebenswertes Ziel présentiert, das Damla einen Zugang zur universitaren Bil-
dung ermoglichen kann. Das Hervorheben des Wortes ,,unbedingt® verweist auf ihre Entschlos-
senheit bei ihrem Bildungsvorhaben. Der Wunsch, ,,die Erste Studierende in der ,,Arbeiterfa-
milie” zu sein, wird als ihr personliches Ziel présentiert. Der Hinweis, dass ihre Eltern ,,das
auch unbedingt* wollten und ,,voll die Hoffnung* hatten, verweist auf elterliche Bildungsaspi-
rationen hinter Damlas Motivation. Auch an dieser Stelle positioniert sich Damla als ,die Al-
tere‘, jedoch diesmal in einem bildungsrelevanten Kontext. Die Position der Biographin in der
Familie ist eine besondere, da sie das &lteste von drei Kindern ist und von ihr erwartet wird,
dass sie als ,,das erste Kind* den akademischen Weg einschldgt und ein Studium macht. Damla
scheint diese Aufgabe als selbstverstdndlich anzunehmen, damit ihre Familie auf sie stolz sein
kann. Dabei wird der Vater als wichtige Person prasentiert, dessen Stolz sie in erster Linie

gewinnen mochte.

Der Verweis ,,in der Turkei da studieren voll viele von uns® in obigem Zitat deutet darauf hin,
dass die Protagonistin nicht die Einzige in der gesamtfamilialen Geschichte ist, die studiert, da
es in der Tirkei wahrscheinlich bereits Verwandte gibt, die diese Erfahrung haben. Es werden
dadurch zwei Raume konstruiert: Turkei, wo ein Studium mdglicherweise flr viele in ihrer
Familie eine selbstverstandlich anzustrebende Bildungsoption ist, und Osterreich, wo Damla
bahnbrechend diesen Weg geht und den familialen Erfahrungsraum tberschreitet. Es zeigt sich
hier, wie das durch den Verwandtenkreis reprasentierte kulturelle Kapital eine subjektive Be-
deutsamkeit fir die Bildungsvorstellungen der Biographin erhalt. Durch die Positionierung ih-
rer Familie als ,Arbeiterfamilie‘ und die Dankbarkeit den Eltern flr alles, was sie in einem

fremden Land erreicht haben, liegt der Gedanke nahe, dass sie moglicherweise fur ihre Familie
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einen anderen Status erlangen mdchte, also einen sozialen Aufstieg fortsetzen, welchen ihre
Eltern angefangen haben, um sich in Osterreich besser zu positionieren. Somit erfiillt Damla
Kdése nicht nur die elterlichen Erwartungen, sondern leistet auch ihren eigenen Beitrag in die

Familiengeschichte im weiteren Sinne.

Durch eine klare Orientierung an ihrem Bildungsziel gelingt es Damla, ihre Handlungsféhigkeit
zuriickzugewinnen und ihr Bildungsziel zu erreichen. Der Hinweis, dass sie ,,ab und zu noch
immer depressive Phasen* (DK: 21/36) hat, deutet darauf hin, dass die Depression sie nach wie
vor verfolgt. Zwar braucht Damla fur die Handelsakademie ein Jahr l&anger als die Regelzeit, da
sie ihren ,,ersten Freund“ (DK: 22/36) hatte und ,,bissl getrodelt (DK: 22/37) hat, aber sie
erwirbt ihre Matura bei der Abend-Handelsakademie, was als ein erfolgreiches Projekt présen-
tiert wird, welches sie zielstrebig durchziehen konnte: ,,Also ich hab gesagt ich werd das durch-
ziehen ich hab’s auch gemacht und jetzt bin ich hier* (DK: 22/34-40). Mit ,,hier wird das
Studium gemeint. Hier kommt sie als willensstarke, beharrliche, hartndckige, durchhaltende
Person zum Ausdruck. Der Abschluss, den sie ein Jahr spater machen konnte, wird nicht als
Zeitverlust prasentiert. Sie konnte ihr Ziel trotzdem erreichen und das scheint fiir sie das Wich-
tigste zu sein: ,,Das fand ich nicht so schlimm weil &h - - jetzt bin ich hier deswegen passt das
eh ((schmunzelt))*“ (DK: 22/37-38).

Die Zeit der Matura wird von der Biographin als keine stressige Phase prasentiert. Die Reife-
priifung stellt fiir sie ,,einfach nur eine langere Priifung* (vgl. DK: 23/9) dar, die ,,nicht so
schlimm wie jeder denkt* (vgl. DK: 23/6-7) ist. Sie &ul3ert eine ambivalente Haltung gegeniber
dieses Abschlusses. Sie nimmt zur Matura zuerst eine kritische Stellung, indem sie sagt, dass
sie diese Priifungsart ,,bissl so unnétig* (DK: 23/12) findet, da die laufenden Schularbeiten ihrer
Meinung nach bezuglich der schulischen Leistungen aussagekraftig genug waren. In ihrer wei-
teren Ausfihrung relativiert sie ihre Einstellung, indem sie die Bedeutung der Matura fur den
Zugang zu hoheren Bildung unterstreicht: ,,Durch diese Matura hat man ja die Berechtigung
zu studieren* (DK: 23/13-14). Es wird ersichtlich, dass die Reifepriifung eine ,,Eintrittskarte*
(Schwendowius 2014: 207) fur hohere Bildung darstellt, was flir Damla Kése biographisch re-
levant ist. Der VVorbereitungsprozess fir die Reifeprifung wird als etwas Positives dargestellt,
als eine Zeit, die die Biographin genossen hat, da sie zusammen ,,mit anderen Freunden in den
Bibliothek* (DK: 23/20-21) lernen konnte. Die Reifeprufung stellt offensichtlich etwas ganz
Besonderes fur die Biographin dar. So zieht sie bei der mindlichen Priifung zum Beispiel ein

Osterreichisches Trachtenkleid an:
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,»Weil ich wusste ich wird’s schaffen bei der Miindlichen und ich hab dann bei der mindlichen Priifung (I: aha)
extra ein Dirndl angezogen ich war die Einzige die ein Dirndl anhatte (I: cool) obwohl es gab auch Osterreicher
und ich fand das voll cool weil &h ich hab mich voll besonders gefiihit [...] habe ich das bei der Matura halt
angezogen und das kam auch voll gut riiber dass ich das angezogen hab weil ich wusste es is ein wichtiger Tag
und in Osterreich bei wichtigen Tagen zieht man das an und fiir mich war das ein wichtiger Tag deswegen hab
ich das angezogen ((schmunzelt))“ (DK: 35/26- 36/6)

Damla wirkt an dem Tag der Priifung entschlossen, hat kein Selbstzweifel an ihren Kenntnissen
und fiihlt sich an diesem Tag, dhnlich wie beim Abschluss der Modeschule, im Dirndl ,,voll
besonders. Mdglicherweise mochte sie dadurch ihre Zugehorigkeit zur dsterreichischen Kultur
betonen. Die Biographin streicht heraus, dass die miindliche Priifung fiir sie ,,ein wichtiger Tag*
war. Das Ereignis ist fur sie insofern so besonders, weil durch das Erreichen der Matura ihr
Bildungsvorhaben, einen Studienweg einzuschlagen, zu einem erreichbaren Ziel wird. Man

merkt an dieser Stelle ihren Stolz auf sich selbst.

7.4.6. ,,Ich wollt unbedingt einen Job so wo ich einfach Menschen helfen kann*: Studien-

wahlentscheidung

Nach dem Erwerb der Studienberechtigung schldgt die Biographin nicht sofort den Weg ins
Studium ein, sondern beginnt dieses erst nach einigen Monaten ihrer Erwerbstétigkeit im Ein-
zelhandel, um ein ,,bissl Geld* sparen und ,,eben nach C-GroRstadt kommen* zu kénnen (vgl.
DK: 4/1-2). Es wird ersichtlich, dass Damla keine finanzielle Unterstiitzung von ihren Eltern
bekommt, sondern auf sich alleine gestellt ist. Es wird somit klar, dass die Uberwindung von
personlichen (Depression) und formalen (Reifepriifung) Hirden nicht die einzigen Hindernisse
bei Damlas Bildungsvorhaben sind. Sie muss sich zuerst finanziell vorbereiten, um sich ein
Studium in einer anderen Stadt berhaupt leisten zu kdnnen. Es zeigt Selbststandigkeit und
Verantwortungsbewusstsein der Biographin. Eine Alternative waére, ein Studium in ihrer Stadt
zu beginnen, jedoch wird diese von Damla wahrscheinlich gar nicht in Betracht gezogen. Sie
hat einen klaren Plan flr ihre Zukunft, der mit dem Ortwechsel verbunden ist. Dies demonstriert

eine reife und verantwortungsbewusste Einstellung zu Bildung und zur eigenen Zukunft.

Zwar wird es von Damla Kése in ihrer Familie erwartet, dass sie einen Weg ins Studium ein-
schlagt, die Eltern scheinen aber keine Vorstellungen iber mégliche Studienrichtungen zu ver-
mitteln. Ihre biographische Erzahlung enthélt keine Informationen Uber einen méglichen Aus-
tausch mit ihren Eltern diesbeztglich. Die fehlende elterliche Orientierung kénnte fir Damla

auf der einen Seite Herausforderungen und auf der anderen Seite Autonomiespielrdume
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bedeuten. Aus der Gesamterzdhlung der Biographin l&sst sich schlieRen, dass sie fur ihre Be-
rufsentscheidung die Eigenverantwortung tbernimmt und sich schlieBlich fiir ein Studium ent-
scheidet, mit welchem sie sich einen Zugang zu erwinschten erfullenden Téatigkeitsmoglich-
keiten verschafft. Auf meine Nachfrage tiber ihren Berufswunsch berichtet Damla Kdse, dass
sie seit ihrer Kindheit Kindergartnerin werden wollte, nachdem sie jedoch diese Tatigkeit im
Rahmen eines Praktikums ausprobierte, verstand sie, dass sie dies ,,niemals machen* (DK:
23/35) wirde, obwohl sie ,,voll gut mit den Kindern konnte* (DK: 24/1) und die Kindergarten-
leitung sie nach einer Ausbildung ,,auf jeden Fall nehmen* (DK: 23/40) wiirde. Als weiterer
Berufswunsch erwahnt die Biographin, dass sie mal Kunstlerin werden wollte, fuhrt aber nichts
weiter aus. Stattdessen geht sie genauer auf ihren Wunsch ein, einer sinnvoller Tatigkeit nach-
zugehen, die ihr ihr jetziges Studium ermdgliche. Die Biographin erzéhlt, dass sie nach der
Matura einen Job haben wollte, in dem sie ,,den Menschen helfen* (DK: 24/6-7) koénnte. Sie

erwéhnt, dass sie sich im Fluchtlingsbereich als Freiwillige engagiert hat:

ol ---Jdas hat mir halt gefallen den Leuten zu helfen weil du siehst wie es denen also mir geht’s zum Gliick gut also
ich bin jetzt nicht reich oder so aber mir geht’s halt gut ich bin dankbar fiir das was ich hab und ich konnte halt
den Leuten helfen und das hat mir halt sehr gefallen &hm - und ich mag es generell Leuten zu helfen es kommt
einfach davon weil ich die &ltere Schwester bin ich liebe es einfach den Leuten zu helfen es liegt einfach im Blut
ich bin so geboren (I: schmunzelt) &hm und deswegen wollt ich auch einen Beruf wo ich den Leuten helfen kann
dann hab ich halt ne Freundin die war halt in C-Grofstadt die hat hier studiert und ich war damals noch in P-
Grolistadt hat gesagt bitte geh zur Berufsinformationsmesse und schau ob ich mit BIWI irgendwas machen kann
was so in diese Richtung geht und sie hat gemeint ja du kdnntest Sozialpadagogin werden oder dann weiter noch
studieren - und dann hab ich gesagt ja konnte eigentlich sein also es war jetzt nicht mein Traumberuf so von
Kindheit sondern &h es is einfach ein Beruf den ich gerne machen wiirde [ ...] ich wiird halt schon gerne so so also
entweder mit Obdachlosen oder mit Fliichtlingen oder mit ah Jugendlichen in schwierigen Situationen so als Be-
gleiterin &h wiird ich halt schon gerne irgendwas machen also es war schon - mein Traumberuf kénnt ich sagen
jetzt ja (I: schon) so irgendwas in dieser Richtung so das war auch mein Ziel dass ich unbedingt studieren wollte
und dann vielleicht mach ich noch nen Master nebenbei ja aber ich will unbedingt jetzt dann nach dem Studium
irgendwie in dieser Richtung arbeiten* (DK: 24/6-34)

Diese Passage zeigt, wie Damlas Vorerfahrungen im familialen Kontext und ihre freiwillige
Tatigkeit ihren Wunsch préagen, einer sinnstiftender Téatigkeit auch im Berufskontext nachzu-
gehen. Die bereits beschriebenen elterlichen Bildungsaspirationen bringt Damla mit dem eige-
nen Wunsch zu einem Sinngehalt zusammen und kreiert somit aktiv als ein handlungsfahiges
Individuum ihren eigenen biographischen Entwurf. Es ist zu vermuten, dass sie beim Studien-
wahlprozess aufgrund nicht ausreichender Information und nicht vorhandenen unmittelbaren
kulturellen Kapitals noch keine konkrete Berufsvorstellung hat und erst durch eine griindliche

Recherche und Selbstreflexion eine Studienrichtung findet, die sie anspricht. Bei der
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Berufsorientierung findet die Biographin eine Unterstltzung auf3erhalb der elterlichen Einfluss-
sphére, und zwar durch eine Vertrauensperson, die bereits Studienerfahrung hat und Damla

nahere Informationen tber den in Frage kommenden Beruf liefert.

Thre Selbstpositionierung als ,die Alteste* wird von der Biographin in der obigen Passage mit
ihrem Berufswunsch und damit mit dem Bildungskontext in einen Sinnzusammenhang ge-
bracht. Sie fiihlt sich als ,,altere Schwester verpflichtet, auch zur Gesellschaft generell einen
positiven Beitrag zu leisten. Durch die Anmerkung ,.es liegt einfach im Blut ich bin so geboren*
prasentiert sie ihr Wunsch flr einen Beruf, in welchem sie Menschen helfen kénnte, wie eine
Art Mission bzw. Bestimmung. Ein solches Streben verweist darauf, dass Damla Kdse eine
erfullende Tatigkeit anstrebt, die ihre personlichen Werte und Uberzeugungen widerspiegelt.
Es liegt die Vermutung nahe, dass die familidren und schulischen Vorerfahrungen (als verant-
wortungsvolle dltere Schwester, die ithren Bruder immer wieder ,beschiitzen musste, und dann
auch in der Schule als ,Beschiitzerin® fiir ihre Mitschiilerin) Damlas soziales Engagement mal3-
geblich gepréagt haben. Daher mdchte sie professionell in den Bereichen sozialer Padagogik
oder Flucht und Migration tétig sein und durch die im Studium erworbenen Fachkenntnisse die
Lebensbedingungen von benachteiligten oder bedurftigen Menschen verbessern bzw. einen po-
sitiven Einfluss auf das Leben von diesen Menschen haben. Die Entscheidung der Studienwahl
wird als eine solche prasentiert, die zwar kein ,,Traumberuf so von Kindheit* ist, aber als eine
solche, die ihr einen Weg fiir ihre ,Mission‘ 6ffnet. Das Studium Bildungswissenschaft ist somit
in Damla Kdoses Biographie als Schliissel zu einem breiten Feld zu sehen, in welchem sie ef-

fektiv und nachhaltig ihrer Berufung nachgehen kann, Menschen zu helfen.

Die Anmerkung ,,also es war schon - mein Traumberuf kénnt ich sagen jetzt ja“ im obigen Zitat
steht aber in Widerspruch mit der Darstellung der Studienentscheidung als einer zweifellosen
Option. Dies konnte darauf verweisen, dass Damla Kdse uber ihr Beruf auch im Laufe des
Studiums immer wieder reflektiert, um festzustellen, ob es ihrer ,Mission entspricht. Wobei
Damla sich nach dem Abschluss der Handelsakademie entschieden hat, ,,niemals wieder ir-
gendwas in Betriebswirtschaft [...] oder Buchhaltung® (DK: 25/9-10) zu machen, weil sie das
,hie wieder sehen“ (DK: 25/11) wollte, bewirbt sie sich trotzdem gleichzeitig bei der Univer-
sitit fir wirtschaftliche Berufe. Damla erzihlt, dass sie sich ,,eingeredet* (DK: 25/12) hat,
,,doch zwei Studien gleichzeitig“ (DK: 25/11-12) zu versuchen. Die Tatsache, dass sie sich fir
zwei unterschiedliche Studiengénge an zwei verschiedenen Universitaten bewirbt, zeigt ihre
Bereitschaft sich mit doppelter Studienbelastung zu befassen. Anzumerken ist, dass die wirt-

schaftliche Richtung fur die Biographin im Unterschied zu dem Bereich des Geistes- und
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Bildungswissenschaften ein vertrautes Feld darstellt. Auch wenn die betriebswirtschaftliche
Richtung nicht threm Wunsch entspricht, z6gert sie zunéchst, es zu verlassen. Moglich ist, dass
sie zu der Zeit des Studienwahlprozesses noch nicht sicher ist und zuerst beide Studiengénge
ausprobieren mochte. Die Entscheidung, sich fir Bildungswissenschaft anzumelden bedeutete
fur Damla somit das Verlassen des gewohnlichen Kontextes zugunsten ihrer Berufung.

Nach Anmeldung an der Universitét fir wirtschaftliche Berufe bekommt Damla Kdse ihren
Studentenausweis und schickt ihn ihrem Vater mit den Worten ,,schau deine Tochter studiert
jetzt demnéchst* (DK: 25/18-19). Man sieht, was fur ein wichtiges Ereignis der Studienbeginn
in Damlas leben ist. Der Vater stellt fir Damla eine wichtige Bezugsperson dar, der sie ihren
Erfolg demonstrieren mdchte. Das Abschicken des Ausweises kann als Bestatigung der Erful-
lung von elterlichen, vor allem véterlichen, Erwartungen gelesen werden. Es ist fur Damla
wichtig, dass ihr Vater stolz auf sie sein kann. Gleich nach der ersten Vorlesung versteht die
Biographin, dass dieser Studiengang, wie sie bereits geahnt hat, nicht ihnrem Wunsch entspricht
(vgl. DK: 25/24-36). So traf Damla Kose eine Entscheidung, die im Einklang mit ihren person-

lichen Zielen steht und sie zu ihrem Wunsch, Menschen zu helfen, bringen kann.

7.4.7. Studienzeit und berufliche Bestrebungen

Auf meine Nachfrage tber den Anfang des Studiums Bildungswissenschaft berichtet Damla
Kose, dass ihr die Studienrichtung ,,schon gefallen* (DK: 27/7) hat, obwohl sie die gleichzeitig
,,sehr schwer* (DK: 27/8) fand. Dabei betont sie, dass sie das Studium ,,sehr theoretisch (DK:
28/36) fand, was ihren urspriinglichen Erwartungen nicht ganz entsprach. Sie nimmt eine re-
flektierende Stellungnahme zu ihrem Studium an und ist der Meinung, dass man ,,mehr Praxis
einbeziehen“ (DK: 28/37) sollte. Der fehlende praktische Bezug hélt die Biographin jedoch
nicht davon ab, ihr Studium zu genieBlen: ,,Es hat mir schon gefallen sonst hétt ich das Studium
auf jeden Fall abgebrochen wenn’s mir nicht gefallen hatte* (DK: 27/7-8). Man merkt auch an
dieser Stelle, dass sie sich als ein willensstarkes Subjekt konstruiert und frei ist, Entscheidungen
zu treffen. Von Anfang an ist Damla Kdse neben ihrem Studium fast immer Teilzeit erwerbs-
tatig. So arbeitet sie zum Beispiel zuerst beim einem Hotel an der Rezeption. Nachdem ihr die
Arbeitsbedingungen dort nicht mehr gepasst haben, kiindigt sie, arbeitet aber weiterhin bei an-

deren Jobs, mit Ausnahme eines halben Jahres, in welchem sie Arbeitslosengeld bezieht.

Die Biographin evaluiert die ersten Semester des Studiums Bildungswissenschaft als ,,super,

wobei sie anmerkt, dass sie manche Vorlesungen ,.ein bisschen langweilig” und einige
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Priifungen ,,schwer* fand (vgl. DK: 27/38-28/3). Sie erwéhnt an einer Stelle, dass sie die ersten
Semester ,,bissl getrodelt™ (DK: 26/34) hat, geht aber darauf nicht ein. Moglicherweise hat die
Orientierungsphase fur Damla mehr Zeit beansprucht, weil das universitare Feld flr sie ein
fremder Raum war, da dieser ihren familialen Erfahrungsraum tberschreitet. Jedoch enthalt
ihre biographische Erzahlung keine Ausfuhrungen tber das Zurechtfinden im universitaren Mi-
lieu. Bei der Thematisierung ihrer Studienzeit vermittelt Damla nicht das Gefuhl, dass der
Hochschulkontext ein Raum waére, zu dem sie sich nicht dazugehorig fiihle und der von ihr
grolRe Anpassungsleistungen verlange. Maoglich ist, dass sie mit den bereits thematisierten Ver-
wandten in der Tirkei im Kontakt ist und daher bereits vor dem Eintritt VVorstellungen daruiber
hatte. Zwar erwihnt sie an einer anderen Stelle, dass sie sich am Anfang ,,schon bissl einsam*
(DK: 28/26) gefuhlt hat, jedoch dieses Gefuhlt ist im Zusammenhang mit einem fehlenden
Freundeskreis in einer neuen Stadt zu sehen. So betont Damla, dass es fir sie schwer war,
Freunde kennen zu lernen, denn ,,man lernt schon Leute kennen in einem Seminar oder in einer
Vorlesung aber man sieht die Leute nicht mehr (DK: 28/5-6). Dies findet sie voll schade, weil
solche Freundschaften ihrer Meinung nach ,,schon wichtig® sind, ,,damit man am Ball bleibt*
(DK: 28/13-14). Das verweist darauf, dass der Austausch mit anderen Studierenden, ahnlich
wie bei der Vorbereitung zu der Matura, fir Damla und ihre Motivation wichtig ist. Die Rah-
menbedingungen an der Universitét sind fur das Aufrechterhalten von Freundschaften andere
als sie es im Schulkontext gewohnt war. Man kann sich vorstellen, dass der Ortwechsel, die
neue Umgebung, das Fehlen von Freunden und die Notwendigkeit, sich selbst zu finanzieren,
zusétzlich zu den Studienanforderungen ziemlich belastend flr sie waren. Mdglich ist, dass
diese Umsténde eine depressive Phase bei der Biographin verursacht haben, auf die sie nicht

eingehen mochte.

In der Coronazeit kehrt Damla in die P-GroRstadt fir ca. finf Monate zu ihren Eltern zuriick
und arbeitet dort neben ihrem Studium bei einem Lebensmittelgeschaft. Die Zeit von ,distance
learning® wird von der Biographin verallgemeinert zuerst positiv thematisiert, wobei sie den
fehlende Austausch mit Studienkolleg*innen nicht fordernd findet (vgl. DK: 29/35-38). Die
Umstellung auf ,online learning® in der Coronapandemie hat ihrer Meinung nach die Lage mit
dem SchlieRBen von Freundschaften noch mehr verschlechtert, weswegen sie sich ,,vollkommen
alleine (DK: 28/23) gefiihlt hat. All das hat Damla jedoch nicht daran gehindert, ihr Studium
fortzusetzen und gleichzeitig erwerbstétig zu sein. Mit dem Semesterbeginn nach der Corona-
zeit lasst sie sich nach C-Grolistadt in eine andere Filiale von dem Lebensmittelgeschaft ver-

setzen, wo sie dann ca. ein Jahr lang neben dem Studium weiterarbeitet. Die Arbeit in diesem
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Standort erscheint fiir ihren Studentenstatus aber problematisch, was bei ihr ,,Panikédngste* aus-

16st:

[ ...J und in dieser Filiale musste ich betteln damit an den Tagen wo ich Studium hatte frei bekomme also in der
einen Filiale das war schlimm das war die schlimmste Zeit meines Lebens ich hatte so Panikéngste wenn ich mit
dieser Chefin da arbeiten musste weil die war so schlimm aber ich ich war nicht die Einzige die das gesagt hat
das war jeder oder jede sag ich jetzt mal (I: mhm) die ha_die haben alle gesagt dass die voll schlimm is aber
keiner hat den Mund aufgemacht ich war die Einzige die immer den Mund aufgemacht hat und deswegen hab ich
gesagt ich tu mir das nicht an ich wechsle die Filiale dann hab ich eh die Filiale gewechselt bei dem Chef wo ich

jetzt bin der is eh voll chillig der gibt mir auch immer frei wenn ich brauch mhh* (DK: 29/40-30/7)

Dieser Biographieabschnitt weist ein ahnliches Erfahrungsmuster, wie bei der Thematisierung
der Zeit der Depression von der Biographin und der darauffolgender Verschlechterung ihrer
schulischen Leistungen in der Schulzeit, auf. Ahnlich zu diesem Abschnitt aus der Schulzeit,
bezeichnet Damla auch an dieser Stelle ihre Erfahrungen mit der neuen Arbeitsstelle und ihren
Sorgen um ihre Studienleistungen als ,,die schlimmste Zeit“. Das Verarbeitungsmuster ist aber
diesmal ein anderes. Die belastende Arbeit fiihrt zwar zu Zeitmanagementproblemen, aber zu
keinen Leistungsverschlechterungen auf der Universitadt. Damlas Panikéangste, die wahrschein-
lich wegen GbermaRigen Stress und Sorgen fur ihr Studium entstehen, fiihren zu keiner Depres-
sion, die verlaufskurvenférmiger Dynamiken mit sich bringen wirde. Stattdessen positioniert
sich die Biographin als eine selbstsichere Person, die fir sich flrsorglich einstehen kann. Sie
wechselt die Filiale, wo sie auch aktuell arbeitet, was positive Auswirkungen auf die Kompati-

bilitdt mit ihrem Studium hat.

Bei der Thematisierung von ihrem Studium widmet sich die Biographin insbesondere der Prak-
tikumsproblematik. Sie nimmt kritische Stellung zu der Anforderung eines unbezahlten aul3en-
universitiren Praktikums, indem sie betont, dass sie es ,,unfair gegeniiber Leute die arbeiten
(DK: 28/39) missen, findet, da diese sich ihren Unterhalt ohne elterliche Unterstiitzung sichern
missen. Sie zeigt mit ihrem eigenen Beispiel, dass dies angesichts der finanziellen Lage ihrer
Familie ein groRes Hindernis bei ihrem studentischen Weg darstellt, da sie sich ein unbezahltes
Praktikum ,,nicht leisten* (DK: 28/39) kann, weil sie arbeiten muss, um ihre eigene Wohnung
zu finanzieren. Der expressive Ausdruck ,,ich muss arbeiten meine Eltern stopfen mir nicht das
Geld in den Hintern* (DK: 28/40-41) macht deutlich, dass ihre finanzielle Situation mit dem
Konzept von Praktikum nicht kompatibel ist und von Damla grof3e Zeit- und Energieinvestiti-
onen abverlangt, um ihr Studium austiben zu kdnnen. Bei der Thematisierung der finanziellen
Lage ihrer Familie stellt sie sich gegenuber finanziell bessergestellten Kindern aus ,Akademi-

kerfamilien‘:
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[ -..J ich find man sollte da auch die Leute unterstitzen finanziell weil nicht jeder kann sich das leisten man denkt
wenn man studiert dass dass Leute von den akademischen also aus Akademikerfamilien sind das stimmt nicht (1:
mhm) auch voll viele Arbeiterkinder sind dort und - diese Leute die kommen die werden nicht unterstutzt /.../«
(DK: 30/13-18)

Zwar wirde Damla gerne ein auBenuniversitares Praktikum machen, jedoch kann sie auf kein
finanzielles Kapital innerhalb ihrer Familie zugreifen. Sie ist auf sich alleine gestellt und wahlt
die Option eines inneruniversitéren ,,Forschungspraktikums* (DK: 29/7), um ihr Studium fort-
setzen zu kénnen. Mit der rhetorischen Frage duRert sie ihre Emp0orung beztglich dieser Sach-
lage. Dabei spricht sie fiir alle ,,Arbeiterkinder® und konstruiert sich dadurch als Gegensatz zu
dem akademischen Milieu, jedoch nur angesichts des finanziellen Aspekts. Weitere Ausfiihrun-
gen der Biographin machen deutlich, dass das Thema einer fehlender Arbeitserfahrung in dem
zu erlernendem Beruf sie deshalb so beschéftigt, weil sie beunruhigt ist, dass sie bis jetzt kein
Praktikum in dem Feld gemacht hat, in welchem sie gerne arbeiten mdchte:

[ -..] jetzt ich hab mich letztens beworben sie hat halt gemeint ja du hast leider keine Erfahrungen - und ich hab
halt nur ein Ma_ Monat im Kindergarten gearbeitet und &hm und das Forschungspraktikum aber das is ja keine
Praxis - - - und deswegen hab ich mir gedacht - &hm ich hab mich halt dort beworben und sie hat halt gemeint ja
es war halt cool wenn du ein Praktikum noch davor machen wirdest auch bei uns zum Beispiel aber ich hab dann
geschaut es is halt kostenlos und ich mach sicher kein kostenlosen Praktikum halt wenn ich arbeiten gehe egal ob
Praktikum oder nicht dann will ich bezahlt werden ich kann mir das sonst wie soll ich mir die Wohnung finanzie-
ren“ (DK: 30/30-37)

Diese Passage erklart Damlas Hoffnung, mit dem Studium ,,bald hoffentlich fertig“ (DK: 1/17)
zu sein, die sie am Interviewbeginn gedulRert hat. Es wird klar, dass sie konkrete Pl&ne in ihrem
biographischen Entwurf hat und daher hofft, dass alles nach diesem Plan lauft. Ihre ausgepragte
Zukunftsperspektive macht deutlich, dass sie endlich die erwiinschte Arbeit, die sie zugleich
als ihre Mission versteht, moglichst schnell ausiiben mdchte. Aus der weiterer Erzédhlung der
Biographin wird ersichtlich, dass ein Jobwechsel auch angesichts ihrer gesundheitlichen Prob-
lemen mit dem Riicken notwendig ist. Damla Kdse bewirbt sich, in der Hoffnung, eine Stelle
zu finden, damit sie ,,auch endlich vom X-Lebensmittelgeschaft wegkommen* (DK: 31/19) und
in ihrem Bereich arbeiten kann. Dabei betrachtet sie ein Masterstudium nebenbei als eine mdg-
liche Option. Damla Koése ist so entschlossen, vom Einzelhandelbereich ,wegzukommen* und
endlich die erwiinschte Tatigkeit auszulben, fur die sie studiert, dass sie alternative Zukunfts-
plane entwirft. Nach dem Abschluss vom Bachelor Wissenschaft plant sie, falls sie bis dahin
keinen Job in ihrem Bereich findet, sich bei einer Fachhochschule anzumelden, um das Fach

,,o0zialwirtschaft und soziale Arbeit” (DK: 31/2-3) berufsbegleitend zu erlernen.
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7.5. Damla Kdgses Bildungsweg: zusammenfassende Erkenntnisse

Damla Kdses Bildungsweg ist ein weiteres Erfolgsbeispiel einer Bildungsaufsteigerin mit fa-
milialer Migrationsgeschichte. In ihrer Bildungslaufbahn entwickelt die Biographin ihre Hand-
lungsféhigkeit, die als ein kontinuierlicher Lernprozess zu verstehen ist. Damlas Bildungsweg
beginnt in einem ,bildungsfernen® familialen Kontext, der durch geringes finanzielles Kapital
und wenige bildungsrelevante Ressourcen gekennzeichnet ist. Zwar liegen in Damla Koses Fa-
milie keine hohen formalen Bildungsabschliisse vor, das fehlende institutionalisierte kulturelle
Kapital wird bis zu einem gewissen Grad durch Verwandte in der Turkei vertreten, sodass das
universitare Milieu flr die Biographin nicht komplett fremd erscheint.

Als Tochter von den aus der Tirkei migrierten Eltern beobachtet sie, wie viele Anpassungsleis-
tungen ihre Eltern flr bessere Lebensbedingungen in einem fremden Land leisten und erschlief3t
diese Erlebnisse als Sinnressource fur ihren eigenen biographischen Entwurf. Durch ihren So-
zialisationsprozess erwirbt die Biographin I6sungsorientierte biographische Handlungsmuster.
Ihre Eltern tragen mit ihren eigenen Beispielen zum Herausbilden von wichtigen Skills der Bi-
ographin bei. So wird Damlas Schaffensdrang (,,du kannst was schaffen wenn du es nur méch-
test”) durch das biographische Handeln ihrer Eltern, vor allem das des Vaters, reprasentiert.
Der Vater stellt fir Damla das Vorbild fur eine eigenmotivierte Herangehensweise, Entschlos-
senheit, Hartnackigkeit und Durchsetzungsfahigkeit dar. Ihre Mutter stellt fr sie ein Vorbild
fir Weiterentwicklungsbestrebungen, flr interkulturelle und Vernetzungskompetenz dar und
vermittelt ihr den Wert internationaler sozialer Beziehungen als ein wichtiges Kapital, was in-
terkulturelle Sensibilitat und den differenzierten Blick der Biographin beeinflusst. Damla Kdse
wéchst zweisprachig auf, was fir sie eine wichtige Ressource flr die gesellschaftliche Teilhabe
darstellt. Bei der Deutschforderung gehort die Rolle eines Sprachvorbildes Damlas Vater, da
ihre Mutter Uber geringere Deutschkenntnisse verfligt. Die Nachbarsfamilie, bei der Damla
Kdse aufgrund elterlicher Erwerbstétigkeit sehr oft bleibt, spielt auch eine bedeutende Rolle bei
Damla Koses Bildungslaufbahn, indem sie die fehlenden alltdglichen Interaktionen in der do-
minanten Sprache der gesellschaftlichen Umgebung als sprachliche Rollenmodelle kompensie-
ren. lhre gute Deutschsprachkenntnisse stellen ein wichtiges Kapital fur die Biographin dar,
weil Deutsch als offizielle Bildungssprache ihr eine reibungslose Zugehérigkeit innerhalb der

Bildungseinrichtungen gewahrleistet.

Die Frage der eigenen Positionierung im migrationsgesellschaftlichen Kontext gewinnt bei
Damla Kose erst vor dem Ubergang in die Hauptschule an Bedeutung. In dieser Zeit findet bei
der Biographin der Prozess der Selbstfindung und Selbstakzeptanz statt. Anfangs hat sie
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Identitatskonflikte im Hinblick auf ihre ethnische Zugehdrigkeit und agiert im Rahmen einer
assimilatorischen Handlungsstrategie, indem sie versucht, ihre tiirkische Zugehorigkeit zu ,ver-
drangen‘, um nicht als ,Andere gesehen zu werden. Dann reflektiert sie ihre Zugehorigkeit
zum Osterreichischen heterogenen Raum, kritisiert kategoriale Zuordnungen und entwickelt

schliellich ihr Selbstbewusstsein als Reprasentantin von beiden kulturellen Welten.

Ihre Eltern stellen in Damla Koses Bildungsweg signifikante Andere dar, die der héheren Bil-
dung eine wichtige Bedeutung verleihen und an Damla ihre Bildungserwartungen herantragen,
was die Bildungsambitionen der Biographin maRgeblich préagt. In ihrem eigenen biographi-
schen Entwurf verleiht Damla der familialen Sinnressource eigene Form, indem sie als erste in
ihrer Familie den akademischen Weg in Osterreich einschlagen mochte. Sie hat eine ausge-
priagte Motivation, ,,unbedingt die erste” in der ,,Arbeiterfamilie“ zu sein, die studiert. Damit
setzt sie ein klares Ziel, das auf eine Veranderung der sozialen Position ihrer Familie ausge-
richtet ist, und das Vorantreiben des sozialen Aufstiegs, den ihre Eltern angefangen haben, ver-
spricht. In ihrem Wunsch, unbedingt zu maturieren, duf3ert sie die Bereitschaft, ihre Ressourcen
fur das Erreichen ihres Ziels bewusst zu investieren. Der Besuch einer maturafiihrenden Bil-

dungseinrichtung kann als Strategieentwicklung fir die Zielumsetzung gesehen werden.

Bei ihrem Weg der Umsetzung ihres Bildungsvorhabens ist die Biographin mit dramatischen
Ereignissen konfrontiert, die zu einem Rickschlag fuhren. Durch die Erkrankung ihrer Mutter
ubernimmt die Biographin als Kind deren Rolle im Haushalt, was zu einer enormen Belastung
fiihrt. Im Zuge der Verantwortungsiibernahme innerhalb der Familie als ,die Alteste‘ baut die
Biographin seit ihrer Kindheit ihre Problemlésungskompetenz und Resilienz auf. Das Bezie-
hungsmuster der Biographin zu ihrer Mutter, die eine Depression erleidet, wird dynamisch und
problematisch. Es kommt zur einer Verschlechterung in der Beziehung zwischen beiden, wo-
nach auch Damla eine Depression erleidet und einen Selbstmordversuch unternimmt. Das sich
im Zuge der problematischen biographischen Bedingungslage aufgeschichtete Verlaufskurven-
potenzial wird flr die Biographin bedrohlich und geféhrdet ihre Handlungsfahigkeit. Durch den
dramatischen Verlaufskurvenprozess kommt es zum Verlust ihrer Handlungsfahigkeit und ei-
nem schulischen Abstieg. Damla Kése muss aufgrund ihres labilen Gesundheitszustandes die

Handelsakademie, die fir sie einen direkten Weg zum Bildungsaufstieg bedeutet, abbrechen.

Nach dem Wiedergewinnen von emotionaler Stabilitat durch Psychotherapie und Selbstregula-
tion gelingt es der Biographin, ihre Handlungsféhigkeit zurtickzugewinnen. Sie konstruiert sich
dabei als willensstarke Akteurin, die fir ihren Bildungsweg selbst die Verantwortung uber-
nimmt und eine alternative L6sung flr den Maturaerwerb findet. Durch die klare Orientierung
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an ihrem Bildungsziel, ihre Durchsetzungsfahigkeit und eigenmotivierte Herangehensweise
wird es moglich, dass der dramatische Verlaufskurvenprozess nicht erneut Gbermachtig wird.
Damla fihlt sich in der Lage, weitere Herausforderung zu bewaéltigen, um zu ihrem Ziel zu
kommen. Nach dem Abschluss der Modeschule holt sie die Reifeprufung bei einer abendlichen
Handelsakademie nach, womit sie sich den Zugang zur héheren Bildung verschafft. Das durch
den Modeschulabschluss erworbene Selbstwirksamkeitsgefuhl genauso wie die Problemlo-
sungskompetenz werden durch den Maturaerwerb weiter gestérkt und fordern ihre Handlungs-
fahigkeit. Zu betonen ist, dass Damla zu der Zeit der abendlichen Handelsakademie in der Lage
ist, gleichzeitig einen Samstagsjob auszutiben.

Wie ihr der Neueinstieg in den Schulkontext (zuerst Besuch einer nicht maturafiihrenden Mo-
deschule und danach abendliche Handelsakademie, die zur Reifeprufung fuhrt) nach dem Ver-
lust der Handlungsféahigkeit gelingt, bleibt in der biographischen Erz&hlung ausgeblendet. Mit
Schiitze (2016: 67) konnte man hier von ,,evasive[n] Ausbriiche[n] aus dem Erzéhlchema“ spre-
chen, die im vorliegenden Fall darauf verweisen, dass die Protagonistin die traumatisierenden
und maglicherweise schambehafteten Erlebnisse zu verdrangen versucht, um als ein handlungs-
méchtiges Subjekt gesehen zu werden. Das Vorhandensein der beschriebenen Verlaufskurve in
Damla Koses Biographie erklart auch ihre distanzierte Haltung im Interview. In ihrer biogra-
phischen Erzéhlung fungiert sie als distanzierte Expertin, um maoglicherweise nicht als person-

lich Involvierte mit traumatisierenden Erfahrungen zu nah in Bertihrung zu kommen.

Durch das Erreichen der Matura erftllt Damla elterliche Erwartungen und gewinnt deren An-
erkennung und Stolz, denn sie erlangt damit eine ,Eintrittskarte‘ fiir den Studienzugang. Durch
ihr soziales Umfeld wird die Motivation der Biographin aufrechterhalten. Diese positive Erfah-
rung starkt ihr Selbstvertrauen, was flr die Studienentscheidung von grof3er Bedeutung ist. Die
Vorerfahrungen der Biographin als ,éltere Schwester*, als ,Beschiitzerin® fiir ihre Mitschiilerin
und als Freiwillige im Fluchtlingsbereich pragen das soziale Engagement der Biographin und
ihr ausgepragtes Mitgefihl fir benachteiligte oder bedurftige Menschen. Diese Vorerfahrungen
bringt sie mit dem Bildungskontext in einen Sinnzusammenhang und entwirft eine sinnstiftende
biographische Zukunftsperspektive. Die fehlende elterliche Orientierung bei der Studienwahl-
entscheidung bedeutet fur sie Autonomiespielrdume und Eigenverantwortung. Sie setzt sich mit
eigenen Stirken (,,den Leuten zu helfen sei ,in ihrem Blut‘) und Schwéchen (sie mochte sich
nicht mehr mit den wirtschaftlichen Inhalten befassen) auseinander und setzt sich ein neues
personliches Bildungsziel — ein Studium in einer anderen Stadt aufzunehmen, was ihrem

Wunsch, Menschen zu helfen, entsprechen wirde. Dieses Ziel, das sie als ihre eigene Mission
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versteht, ist nicht mehr nur auf eine Verénderung auf familialer Ebene ausgerichtet, sondern sie
maochte in der Gesellschaft generell etwas bewirken. Elterliche Erwartungen bringt Damla mit
ihrem eigenen Wunsch zu einem Sinngehalt zusammen und kreiert aktiv ihren eigenen Lebens-

entwurf.

Selbst- und Ressourcenmanagement bilden eine wichtige Komponente in Damla Kdses Hand-
lungsféhigkeit. Beim Durchsetzen ihres Bildungsvorhabens gibt es innerhalb ihrer Familie kein
finanzielles Kapital, auf welches sie zugreifen konnte, und sie muss ihre Ressourcen effektiv
verwalten, indem sie nach dem Maturaabschluss zuerst im Einzelhandelbereich arbeitet und
finanzielle Mittel fir den Umzug in eine andere Stadt und ihren Studienbeginn einspart, was
auf ein selbststandiges und bewusstes Handeln verweist. Bei der Studienanmeldung zeigt die
Protagonistin anfangs eine widerspriichliche Haltung auf: Sie bewirbt sich nicht nur fur Bil-
dungswissenschaft, die sie als Entsprechung ihrer Berufung prasentiert, sondern auch fir Wirt-
schaftsrecht, obwohl sie sich mit diesem Thema nicht mehr befassen wollte. Dieses vorsichtige
Handeln zeigt, dass sie anfangs doch nicht bereit war, den vertrauten Kontext zugunsten ihrer
Berufung zu verlassen. Doch durch ihr Autonomiedenken und ihre reflektierte Haltung ent-
scheidet sie sich fur ein Studium, durch welches sie zur Verbesserung der Lebenssituationen
von sozial benachteiligten Menschen professionell beitragen kénnte und bleibt somit bei ihrem

urspriinglichen biographischen Entwurf.

Mit dem Studieneintritt erflllt sie die Erwartungen ihrer Eltern und konzentriert sich weiter auf
ihre beruflichen Ziele. Der Ubergang in das fiir sie unbekannte universitare Milieu gelingt ihr
aufgrund ihrer Zielsetzung, Selbstregulation und ihres Verantwortungsbewusstseins ohne gro-
Rere Schwierigkeiten. Sie wird mit Fremdheitserfahrungen und Passungsproblemen kaum kon-
frontiert und findet sich gut im neuen sozialen Feld zurecht. Einzig das Konzept von Praktikum
stellt fiir sie aufgrund der finanziellen Lage ihrer Familie eine Hirde dar. Da sie ihren Lebens-
unterhalt selbst sichern muss, kann sie sich kein unbezahltes auRenuniversitares Praktikum leis-
ten, was sich auf ihre zukiinftige Chancen auf dem Arbeitsmarkt im erwiinschtem Bereich ne-
gativ auswirkt, da sie keine Arbeitserfahrung in dem erlernten Beruf sammeln konnte. Damla
Kdse hat eine ausgepragte Zukunftsperspektive und stellt klare Erwartungen auf kunftige be-
rufliche und soziale Position. Um die erwiinschte Arbeit, die sie zugleich als ihre Mission ver-
steht, moglichst schnell austiben zu kénnen, ist sie bereit, ein berufsbegleitendes Studium auf-
zunehmen, falls sie nach dem Bachelorabschluss keine Arbeit findet, die sie mit einem Master-

studium kombinieren kann.
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8. Bildungsgeschichten im Fallvergleich: Ergebnisse und analyti-

sche Abstraktionen

8.1. Familiengeschichtliche Ressourcen und soziales Kapital

Durch die Rekonstruktion der Biographien von Arjeta Bushi und Damla Kdse wird veranschau-
licht, inwiefern ihre Bildungsgeschichten in soziale Kontexte eingewoben sind und wie die Bi-
ographinnen durch diese Kontexte ihr Selbst- und Weltverhéltnis entwickeln. In beiden Biogra-
phien bestatigt sich die mittlerweile unumstrittene, empirisch bewiesene (vgl. Schwendowius
2015: 415) bedeutsame Rolle der jeweiligen Herkunftsfamilie fur bildungsbiographische Pro-
zesse. Die jeweilige Herkunftsfamilie stellt fir Biographinnen die Entstehungsbedingungen ih-
res Habitus dar. So werden Bildungs- und Migrationsgeschichten der Eltern von beiden Inter-
viewten auf individuelle Weise biographisch reflexiv verarbeitet und als Sinnressource fiir ei-

genes Handeln angeeignet.

Sowohl Arjeta Bushis als auch Damla Kdses Narrationen enthalten bewusste Auseinanderset-
zungen mit den Erfahrungen und Erwartungen ihrer Eltern. Elterliche Geschichten sind fir
beide Interviewten subjektiv bedeutsam und werden zu wichtigen Handlungsressourcen. Aller-
dings setzen sich beide Biographinnen, trotz einer ahnlichen biographischen Ausgangslage (Ar-
beitertéchter, geringes finanzielles Kapital, jeweils das erste Kind in der Familie), auf unter-
schiedliche Weise zu den familiengeschichtlichen Ressourcen in Verhéltnis. Damla Koses Be-
strebung ,,unbedingt die erste* zu sein, die in ihrer Familie studiert, wird von einem stark aus-
gepréagten Veranderungswunsch gesteuert. Dieser Wunsch ful3t in elterlichen biographischen
Entwirfen, von denen Damla einerseits abweicht und andererseits diese auch fortschreibt. Der
Migration von Damlas Eltern lag ein konkretes Ziel zugrunde — sie wurden, anders als im Fall
von Arjeta Bushi, nicht gezwungen, die Heimat zu verlassen, sondern haben bewusste Entschei-
dungen getroffen, die mit Wiinschen nach besserer Positionierung in Osterreich und nach Ver-
besserung der Lebensqualitat zusammenhangen. Diese Zielsetzung und die konkrete Umset-
zung des Vorhabens werden Damla als elterliche Handlungsmuster durch Alltagspraktiken ver-
mittelt. Die Biographin bewundert den Einsatz ihrer Eltern fiir eine bessere Zukunft und entwi-
ckelt ihre eigene Motivation, den Aufstiegsprozess, den ihre Eltern angefangen haben, fortzu-
setzen. Damlas Entschlossenheit, in eine andere Stadt zu ziehen, um dort einen akademischen
Weg einzuschlagen, kann zum Teil auch in den Bildungsambitionen ihrer Eltern gesehen wer-
den. Zwar besitzen ihre Eltern keine hohen formalen Bildungsabschliisse, sie erkennen und

vermitteln aber der Biographin den Wert einer héheren Bildung. Die Unmdglichkeit, ihre
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eigenen Bildungsanspruche zu verwirklichen, werden von den Eltern in Form von Bildungs-
hoffnungen auf Damla tbertragen. Auch die Bildungsgeschichte von Damla Késes Mutter vor
der Migration stellt eine Ressource fiir die Biographin dar: Ihre Mutter, die sich trotz ihrer ge-
scheiterten urspriinglichen Bildungsziele auf eine andere Weise weiterentwickeln konnte, stellt
fir Damla ein Beispiel fiir eine lerneifrige Person dar und fordert die Veranderungs- und Wei-
terentwicklungsbestrebungen der Biographin. Dariber hinaus scheint es viele Verwandte in der
Tirkei zu geben, die Hochschulabschliisse bereits haben/machen, weswegen ein Hochschulab-
schluss von Damlas Eltern als eine selbstverstandlich anzustrebende Bildungsoption fur ihre
erste Tochter betrachtet wird. Moglicherweise deshalb werden an die Biographin seitens ihrer
Eltern konkrete Erwartungen herangetragen — es wird von ihr erwartet, dass sie in Osterreich
einen Studienweg einschlagt und somit die Hoffnung ihrer Eltern (die in Osterreich niedrig
qualifizierte Tatigkeiten austiben) auf eine bessere Zukunft erfillt. Die verwehrten Studienwiin-
sche ihrer Mutter und die Hoffnung ihres Vaters, dass Damla als ,,das erste Kind* ein Studium
aufnimmt, werden zu einem wichtigen Entwicklungspotenzial an Bildungsambitionen bei
Damla Kose. Aus Dankbarkeit gegentiber ihren Eltern fiir alle Leistungen, die sie fiir eine bes-
sere Zukunft durch die Migration in ein fremdes Land erbracht haben, erfillt Damla Kése die
elterliche Erwartungen, was von ihr als Selbststolz und persénlicher Erfolg erlebt wird. Das
Motiv fir den Bildungsaufstieg, durch das Studium eine bessere soziale Position der Familie
zu erlangen, kann bei Damla daher zu einem groRRen Teil in der Erfullung elterlicher Hoffnung

gesehen werden.

Der Studienwunsch bei Arjeta Bushi entwickelt sich auf eine andere Art und Weise als bei
Damla Kose. Im Unterschied zu Damla, wird Arjetas Bildungsaufstieg von ihren Eltern kaum
angestolRen oder sogar als nicht nétig gesehen, wie die Einstellung ihres Vaters verdeutlicht.
Waéhrend die Migration von Damlas Eltern auf einer eher freien Entscheidung basiert, geht es
Arjetas Eltern viele Jahre lang ums Uberleben in einem fremden Land wegen der Kriegssitua-
tion in ihrer Heimat. Anfangs geben Arjetas Eltern die Hoffnung der Rickkehr in die Heimat
nicht auf, was in inrem ambivalenten Verhaltnis zu Osterreich resultiert. Dies macht einen deut-
lichen Unterschied in Bilanzierungen der Migration, die die Eltern ihren Kindern vermitteln.
Mdglicherweise enthalt die biographische Erzéhlung von Arjeta deshalb so viel Kritik an biro-
kratischen Behordenwegen und am Einbiirgerungsprozess in Osterreich. Dies konnte ein Zei-
chen der Widerspiegelung der elterlichen Haltung gegenuber der Aufnahmegesellschaft sein,
in die sie sich die Zugehdorigkeit miihsam geschafft haben. Darlber hinaus wéchst Arjeta Bushi
in engen geographischen Radumen auf, wo die ganze Familie unter den ,panoptischen Blick® der

Aufnahmegesellschaft geriet. Arjeta Bushi, die von Klein auf in sehr prekéaren ékonomischen
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Verhaltnissen aufwéchst und die muhsamen Anpassungsleistungen ihrer Eltern beobachtet,
nimmt dies zum Anlass flr ihre Verédnderungsbestrebungen. Sie erzielt eine Verbesserung der
gesellschaftlichen Positionierung, das heilt die Uberwindung der prekaren familiaren Lage,
und fordert sich selbst heraus, zu beweisen, dass sie das durchsetzen kann. Bei Arjeta wird der
akademische Erfolg von ihrem Vater, dessen Denkweise in Geschlechterstereotypen stark ver-
ankert bleibt, in keiner Weise unterstutzt. Arjeta wird daher nur durch die Bildungsaspirationen
ihrer Mutter gestlitzt. Jedoch gehen die Erwartungen ihrer Mutter Uber einen Schulabschluss
nicht hinaus. Hinter Arjeta Bushis Aufstieg liegen somit einerseits die VVerbesserung der Posi-
tionierung im gesellschaftlichen Raum und andererseits der Wunsch nach Emanzipation, der
durch die vaterlichen Erwartungen hinsichtlich der Rollenstereotype zu einem spateren Zeit-
punkt in ihrer Biographie entsteht. Durch die Befreiung von geschlechtsspezifischen Erwartun-
gen, die von der Biographin mit einer kritischen Distanz dargestellt werden, und den Erwerb
eines Hochschulabschlusses, geht Arjeta ihrem Wunsch nach Autonomie nach und verfolgt ih-
ren eigenen biographischen Entwurf, der sich von dem ihrer Eltern radikal unterscheidet.

In beiden Bildungsbiographien lasst sich bedeutsame Rolle von signifikanten Anderen auRer-
halb des familialen Kontextes feststellen, die als wichtiges soziales Kapital zu betrachten ist.
So wird die fehlende Rolle ihrer Mutter beim Deutscherwerb durch die Nachbarsfamilie, bei
der Damla Kdse aufgrund elterlicher Erwerbstétigkeit sehr oft bleibt, kompensiert. Indem diese
Familie als signifikante Andere auBerhalb des familidren Raums die fehlenden alltéglichen In-
teraktionen in der dominanten Sprache der gesellschaftlichen Umgebung als sprachliche Rol-
lenmodelle kompensieren, wéchst die Biographin ,,simultan bilingual* (MacLeod et al. 2013:
132) auf. Die auf diese Weise erworbenen guten Deutschkenntnisse stellen ein wichtiges Kapi-
tal fiir die Biographin dar, weil ihr dies eine reibungslose Zugehdérigkeit zum 6sterreichischen
Bildungssystem, wo Deutsch als offizielle Bildungssprache gilt, gewahrleistet. Die kompensie-
rende Rolle der Nachbarsfamilie ist auch deshalb so wichtig, weil Damla nicht ihre ganze Kind-
heit einen Kindergarten besucht, wo sie Deutsch aktiv anwendet, sondern erst ein Jahr lang im
Rahmen des kindergartenpflichtigen Alters. Bei Arjeta Bushis Bildungsaufstieg wird eine wich-
tige Orientierungshilfe durch die ,6sterreichische Oma‘ geleistet, die die fehlende bildungsre-
levante Kompetenz von Arjetas Mutter und die ausgefallene Unterstiitzung ihres Vaters kom-
pensiert. Die Unterstiitzung der ,Oma‘, auf die Arjetas Mutter (und spater Arjeta selbst) vor
allem bei bildungsrelevanten Fragen immer wieder zuruickgreift, wird von der Biographin als
Ressource fur ihr eigenes Handeln im Sinne von sozialem Kapital erschlossen. Bei der Unter-
suchung von Voraussetzungen ungleicher Bildungschancen verweisen auch Becker und Gresch

(2016) auf diesen Aspekt. Die Autor*innen verweisen darauf, dass gerade bei ,,Kindern mit
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Migrationshintergrund, die trotz schlechter Ausgangslage einen héheren Bildungsabschluss er-
reicht haben (Becker & Gresch 2016: 86) Personen jenseits des Elternhauses eine entschei-
dende Rolle fur ihren Bildungsaufstieg spielen. Becker und Gresch sehen diese Personen ,,als
Rollenmodelle* und ,,soziales Kapital®“, die ,,den Wert héherer Bildung® vermitteln und oft auch

,praktische Hilfestellungen* leisten (vgl. ebd.).

Die in dieser Masterarbeit herausgearbeiteten Bildungsvorstellungen und Hoffnungen der El-
tern sowie die damit verbundenen Einstellungen, die die Eltern an ihre Kinder vermitteln, wur-
den bereits in der qualitativen Bildungsforschung beschrieben. So zeigt die Studie von
Schwendowius Beispiele von Biographien, in denen elterliche Bildungshoffnungen ,,auf die
nachfolgende Generation iibertragen* werden (vgl. Schwendowius 2015: 425). Von den beiden
analysierten Fallen in der vorliegenden Arbeit ist diese Ubertragung bei Damla starker ausge-
pragt. Wahrend beide Elternteile von Damla von ihr einen Studienweg erwarten, tragen die
Eltern von Arjeta keine Leistungsanforderungen an ihre Tochter heran, die auf einen Hoch-
schulabschluss hindeuten wiirden. Wahrend Damlas Eltern eine Aufwértsentwicklung bezug-
lich tertidrer Bildung erwarten, stellt die Einstellung von Arjetas Mutter einen vorsichtigen
Wunsch nach einem schulischen Abschluss ihrer Tochter dar. Auch wenn ihre Mutter einen
Gymnasiumbesuch fur ihre Tochter anfangs nicht in Betracht zieht, erkennt sie im Endeffekt
durch die Orientierungshilfe der der Familie nahestehenden dsterreichischen ,Oma‘“ den beson-
deren Wert von Gymnasialbildung im 6sterreichischen Bildungssystem hinsichtlich der Eroff-
nung zukinftiger Moglichkeiten und vermittelt diesen Wert ihrer Tochter. Hinsichtlich der Bil-
dungsaspirationen, die sich ,,aus der Migrationsgeschichte der Familien ableiten lassen* (El-
Mafaalani 2012: 299), korrespondieren die in dieser Arbeit untersuchten Bildungsbiographien

mit den Ergebnissen von El-Mafaalanis (2012) Studie.

In keiner beiden Biographien lassen sich Motive erkennen, die auf die ausschlieliche Verbes-
serung der 6konomischen Verhéltnisse abzielen. Die Veranderungsbedirfnisse beziehen sich
eher auf eine bessere soziale Positionierung und eine personliche Veranderung. Die Bildungs-
laufbahn von Arjeta Bushi enthalt durch das Fehlen konkreter elterlicher Erwartungen mehr
Autonomie bei Bildungsoptionen, weswegen sie mit Erfahrungen von Orientierungslosigkeit in
einem hoheren AusmaR als Damla Kose konfrontiert wird. Das Heraustreten aus dem gewohn-
ten sozialen Raum und die Anpassung an die neuen, nicht vertrauten Lebenswelten, die die
Eltern von beiden Biographinnen mit ihren eigenen Migrationshiographien zeigen, kénnen als
jeweilige Beispiele fur Passungsverhaltnisse bei Damla und Arjeta gesehen werden. Diese pra-

gen die Bereitschaft der Biographinnen, das vertraue Milieu zu verlassen und sich ein fremdes
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Feld zu begeben, erheblich (gymnasiales bei Arjeta, universitéres bei beiden Interviewten, Ent-
schlossenheit in eine andere Stadt zu Studienzwecken zu ziehen bei Damla). Solche Prozesse
sind mit einer Distanzierung zum Herkunftsmilieu verbunden und weisen bestimmte Transfor-

mationsmuster auf, auf die in Kapitel 8.3. detaillierter eingegangen wird.

In beiden untersuchten Fallen l&sst sich die familiale Migrationsgeschichte als besonderes Po-
tenzial beim Bildungslaufbahn von Bildungsaufsteigerinnen einstufen. Die Relevanz der fami-
lialen Migrationserfahrungen fur die eigenen biographischen Entwirfe der Erz&hlerinnen
konnte auch Schwendowius feststellen, die in ihrer Studie auf ,,unterschiedliche Formen der
biographischen Verarbeitung der Erfahrungspotenziale® (Schwendowius 2015: 423) elterlicher
Migrationsbiographien durch Studierende verweist. Die Autorin konnte in allen untersuchten
Fallen den Einfluss von Lebensgeschichten der Eltern auf die ndchsten Generationen im Kon-
text der Migration feststellen. Zu &hnlichen Ergebnissen kommt auch Carnicer (2017) in seiner
Studie zu Bildungsaufstiegen bei Séhnen tirkischer Herkunft. Er verweist auf die spezifischen,
aus der familialen Migrationserfahrung hervorgehenden Haltungen und Ressourcen, welche die
erhdhten Aufstiegs- und Bildungsaspirationen bedingen (kdnnen) und bestimmte Ressourcen
bereitstellen, die die Bildungsaufstiege begunstigen. Carnicer kommt zur Schlussfolgerung,
dass bei allen in seiner Untersuchung rekonstruierten Biographien ,,sich aus der familidren Er-
fahrung und Deutung der Migration spezifische Haltungen und Ressourcen ergeben, die einen
Bildungsaufstieg ermdglichen® (Carnicer 2017: 295). Auch die Fallstudien zu verschiedenen
nationalen Kontexten von Saksela-Bergholm, Toivanen und Wahlbeck (2019), die die theore-
tische Perspektive von Bourdieu durch das Konzept ,Migrant Capital® erweitern, zeigen die
Bedeutung von spezifischen Ressourcen, die im Rahmen von Migrationsprozessen geschaffen
und mobilisiert werden (vgl. Saksela-Bergholm et al. 2019: 166). Die in der vorliegenden Ar-
beit gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich der Rolle von familialer Migrationsgeschichte in Bil-
dungsbiographien reihen sich in die Perspektive dieser Studien ein. Es lasst sich die These auf-
stellen, dass das Aufwachsen in mischkulturellen und mehrsprachigen Lebenswelten nicht als
Defizit- oder Negativfaktor, sondern als eine besondere Ressource zu betrachten ist, die unter
bestimmten Bedingungen einen Bildungsaufstieg erméglichen kann. Zu betonen ist, dass dieses
spezifische Kapital bei Damla und Arjeta — ahnlich wie in den von Carnicer untersuchten Bio-
graphien — ,,nicht vorrangig in ihrer ethnischen Herkunft begriindet™ (Carnicer 2017: 21) ist,

sondern ,,in der familidren Erfahrung der Migration und ihrer Deutung® (ebd.).
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8.2. Transmission von sozio-kulturellen Ressourcen

Im diesem Kapitel wird darauf eingegangen, wie kulturelle und soziale Ressourcen von beiden
Biographinnen in ihren bildungsbiographischen Prozessen zu bestimmten Kompetenzen und
Handlungsressourcen verarbeitet werden. Auch wenn der Bildungsaufstieg von Damla Kose
seitens ihrer Eltern durch konkrete Erwartungen angestoRen wird, was fur ihre Bildungslauf-
bahn bedeutsam ist, sind auch in ihrer Familie, &hnlich zu der von Arjeta Bushi, wenige unmit-
telbare Ressourcen fiir eine konkrete Unterstutzung ihres Bildungsweges vorhanden. Kein EI-
ternteil der Interviewten ist mit der akademischen Kultur vertraut. Deshalb fehlen in beiden
biographischen Erzahlungen Hinweise auf solche wichtige Ressourcen wie zum Beispiel Ein-
bindung in die Auseinandersetzung mit fachlichen Themen durch Alltagspraktiken oder Be-
schaftigung mit spezifischen wissenschaftlichen Theorien, mittels derer die Biographinnen in
,eine akademische Reflexions- und Diskussionskultur (Schwendowius 2015: 417) eingebun-
den waéren, wie dies in einigen von Schwendowius untersuchten Biographien zu finden ist.
Auch fehlen beiden Biographinnen Beispiele von Praktiken des fachspezifischen Wissenser-
werbs durch ihre Eltern, da diese nach ihrer Migration jeweils keine Qualifikationen erworben
haben und entweder gar keine oder ausschlie3lich ihre in der Heimat erworbenen Schulab-
schlusse besitzen. Dass trotzdem beide Bildungsaufstiege méglich waren, deutet auf das Vor-
handensein bestimmter VVoraussetzungen und Prozesse hin, die das Erschlielen des vorhande-
nen Kapitals als eine Handlungs- und Orientierungsressource ermdglichten. Das heif3t beide
Biographinnen konnten sich die gering vorhandenen sozio-kulturellen Ressourcen aktiv aneig-

nen und zu ihren eigenen Handlungsstrategien verarbeiten.

Der in der Turkei erworbene Bildungsabschluss ihres Vaters, der maturadquivalent zu einem
osterreichischen Bildungsabschluss verstanden wird, bildet die einzige Form von institutiona-
lisiertem Kapital in Damla Késes nahem Umfeld. Jedoch ldsst sich vermuten, dass ihre Ver-
wandten in der Turkei das universitare Milieu représentieren koénnen. Moglicherweise durch
die Praxis des Aufrechterhaltens der Beziehung zu den zurtickgebliebenen Verwandten kommt
die Biographin mit dem Hochschulmilieu in Berlihrung, was eine subjektive Bedeutsamkeit fuir
die Bildungsvorstellungen der Biographin darstellt und ihr dann bei ihrem eigenen Bildungs-
weg viele Anschlusspunkte erschlief8t. Jedoch geht die Erzahlerin nicht auf solche Praktiken
ein, daher ist es in dieser Arbeit nicht mdglich, die Bedeutung dieser Beziehungen néher zu
rekonstruieren. Es lassen sich in ihrer Biographie kulturelle Ressourcen rekonstruieren, die
Damla durch ihre Eltern zur Verfligung stehen. So steht ihr die bildungsaffine Haltung beider

Elternteile als wichtiges kulturelle Kapital zur Verfligung. Bei Arjeta Bushi ist die
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bildungsaffine Haltung dagegen nur durch ihre Mutter und das nur zu einem gewissen Grad
vertreten. Jedoch mithilfe der Vernetzungskompetenz ihrer Mutter wird Arjeta durch die ,0s-
terreichische Oma‘ in ein Umfeld eingebunden, wo das Streben nach gymnasialer und hoherer
Ausbildung als selbstverstandlich gilt. Arjetas Wertvorstellungen und Orientierungen richten
sich schlieRlich genau nach diesem Umfeld. Es zeigt sich fallubergreifend, dass eine bildungs-
freundliche Haltung, die entweder durch den familialen Kontext oder durch signifikante Andere
aus dem auBenfamilialen Raum vorhanden ist, einen Raum fiir die Entwicklung eigener Bil-

dungsaspirationen eroffnet.

Bei Damla Kose lassen sich, deutlicher als bei Arjeta Bushi, bestimmte Haltungen und Prakti-
ken rekonstruieren, welche nicht intentional, sondern eher durch kulturelle und Alltagserfah-
rungen innerhalb der Familie vermittelt werden und ihr einen Raum fur die Entwicklung be-
stimmter bildungsrelevanter Orientierungen bieten. So wird Damla Kdse durch die Vernet-
zungskompetenz ihrer Mutter mit Menschen verschiedener Kulturen in eine internationale Um-
gebung eingebunden. Der dadurch vermittelte Wert internationaler sozialer Beziehungen wird
von Damla zu einem spateren Zeitpunkt in ihrer biographischen Arbeit als ein wichtiges Kapital
erschlossen, was ihre interkulturelle Sensibilitat und differenzierten Blick beeinflusst. Diese
Dispositionen, die durch Alltagspraktiken mit interkulturellem Raum erworben wurden, fliel3en
zusammen mit ihren Erfahrungen als ,élteste Schwester® in ihren beruflichen Zukunftswunsch
ein, die Lebenssituation sozial benachteiligter Menschen mit einer Migrationsgeschichte auf
professioneller Ebene zu verbessern. Durch das Beispiel des biographischen Handelns ihres
Vaters, das durch seine Entschlossenheit, motivierte Herangehensweise und Durchsetzungsfa-
higkeit gekennzeichnet ist, entwickelt Damla ihre positive Einstellung und den Glauben an die
eigenen Fahigkeiten. Auf diese Weise manifestiert sich ihre Einstellung, dass man erfolgreich
sein kann, wenn man sich dazu entscheidet und eine harte Leistung daflr erbringt. Darlber
hinaus beobachtet und bewundert Damla Kose die enorme Leistung ihres Vaters in der Zeit, wo
ihre Mutter aus gesundheitlichen Griinden ihren Verpflichtungen nicht nachgehen konnte und
ihr Vater und sie als ,die Alteste* die ganze Verantwortung fiir den Haushalt iibernehmen muss-
ten. Moglicherweise haben diese Dispositionen einen erfolgreichen Wiederaufstieg nach einem
schulischen Abstieg nach Damlas Depression mdglich gemacht. Auch die Rolle des Vaters bei
der Forderung der Zweisprachigkeit, indem er fir Damla ein Sprachvorbild fur die Beherr-
schung mehrerer Sprachen darstellt, ist als eine wichtige Ressource bei der gesellschaftlicher

Teilhabe zu sehen.
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Anhand beider analysierten Bildungsbiographien wird ersichtlich, wie durch die Verarbeitung
von sozio-kulturellem Kapital bestimmte Handlungskompetenzen entwickelt werden. Beide
untersuchten Bildungsbiographien verdeutlichen, dass Biographinnen im Prozess der Aneig-
nung und Verarbeitung der Bildungs- und Migrationsgeschichten ihrer Eltern und der damit
verbundenen sozio-kulturellen Ressourcen bestimmte Lebenserfahrungen machen, die zum
Herausbilden von bestimmten bildungsrelevanten Dispositionen fuhren. Die Wirkung des El-
ternhauses und der sozialen Umgebung auf die Bildungsmotivationen und die Informiertheit
uber Bildungsmoglichkeiten konnte auch Merkel (2015) in ihrer Studie nachweisen. Hinsicht-
lich der beschriebenen Aneignungsprozesse in Bildungsbiographien von Arjeta und Damla, die
eine besondere Relevanz fur ihre Bildungsgeschichten darstellen, korrespondieren die Ergeb-
nisse der vorliegenden Untersuchung mit der Studie von Schwendowius (2015). Solche Aneig-
nungen von Ressourcen werden von der Forscherin als intergenerationale ,,Transmissionspro-
zesse** (vgl. Schwendowius 2015: 416) bezeichnet, womit ,,Prozesse der Weitergabe, Ubertra-
gung und Uberlieferung von kulturellen Ressourcen, Wertvorstellungen und Orientierungen in-
nerhalb von Familien* (ebd.) gemeint werden. In den untersuchten Biographien von Studentin-
nen aus migrierten Familien stellt Schwendowius fest, dass zu solchen Transmissionsprozessen
nicht nur kulturelle Ressourcen, sondern auch andere Formen ,,des familialen ,Erbes‘* wie ,,bi-
ographisches Orientierungs- und Handlungswissen® oder ,,die elterlichen Bildungs- und Mig-
rationsgeschichten* gehoren (vgl. ebd.: 426). Solche Ressourcen werden von der Autorin daher
als ,,biographische Ressourcen® (ebd.) verstanden. Zu gleichen Ergebnissen kommt in seiner
Untersuchung auch Carnicer (2017). Mit ,,biographischen Ressourcen* (Carnicer 2017: 108)
oder ,,biographischem Kapital* (ebd.) versteht der Autor die Art von persénlichen Ressourcen
,,die aus der eigenen Lebensgeschichte erwachsen (ebd.) und verweist darauf, dass diese zu
den von Bourdieu ausgearbeiteten Kapitalformen zu beriicksichtigen sind. Diese Perspektive
ermoglicht einen Blick darauf, wie die individuellen Erfahrungen gedeutet werden und in einen
zukunftsorientierten biographischen Entwurf einflieen, im Unterschied zu quantitativen Stu-
dien, wie beispielsweise PISA-Studien (vgl. Schwendowius 2015: 512). Bezugnehmend darauf
lasst sich die These aufstellen, dass die Herausbildung der Handlungsfahigkeit in beiden Bil-
dungsbiographien auf intergenerationalen Transmissionsprozessen basiert, was eine aktive

Verarbeitung von biographische Ressourcen voraussetzt.
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8.3. Oppositionelle Haltung zum Herkunftsmilieu und Habitustransformationen

In diesem Kapitel wird die These erldutert, dass die in den beiden untersuchten Biographien
festgestellte Veranderungsbereitschaft in einem engen — und in einem dialektischen — Zusam-
menhang mit der Distanzierung von ihren Herkunftsmilieus verbunden ist. Beiden Biographin-
nen ist gemeinsam, dass sie ihren eigenen Weg zwecks einer personlichen Anderung einschla-
gen, weshalb sie sich von der sozialen Position ihrer Familie entfernen (miissen), was mit einer
widerspriichlichen Verortung der Herkunftsfamilie einhergeht und in einem veranderten Selbst-
und Weltverhaltnis resultiert. Die Prozesse der Nahe und Distanz zum Herkunftsmilieu unter-
scheiden sich jedoch bei beiden Interviewten in ihrer Dynamik voneinander. Solche Transfor-
mationen bei Bildungsprozessen lassen sich als ,,Wandlungsprozesse des Habitus* (Wigger

2009: 104) oder als ,,biographische Wandlungsprozesse* (Schiitze 2016: 24) verstehen.

Habituelle Transformationsprozesse zeigen sich am deutlichsten in Arjeta Bushis Bildungsweg
Es kommt in ihrer Biographie zu einer radikalen Opposition gegenuber ihrem Herkunftsmilieu.
Da es ihr an habituellen Anschlissen zu dem gymnasialen und universitaren Milieus mangelt,
muss sie ,,biographische Arbeit* (Dausien 2011: 111) leisten, um sich in diesen sozialen Fel-
dern mit deren Anforderungen zu orientieren und handlungsfahig bleiben zu kénnen. Der bio-
graphische Wandlungsprozess von Arjeta Bushi beginnt, nachdem sie durch die Unterstiitzung
von der ,Oma° eine Orientierung bekommt. Mit dem Eintritt ins Gymnasium beginnt ihre Aus-
einandersetzung mit dem neuen sozialen Feld. Im Zuge dessen baut sie ihr neues Selbst- und
Weltverhaltnis auf. Sie ist durch den Gymnasiumbesuch nicht nur geographisch von ihrer Fa-
milie getrennt, sondern sie beginnt auch in eine Distanz zu biographischen Mustern ihres Her-
kunftsmilieus zu gehen und sich an neuen Wertvorstellungen zu orientieren, was ihren Wissens-
und Erfahrungshorizont, aber auch ihre Denkweise erweitert (z.B. die Selbstverstandlichkeit
einer Hochschulbildung, die nach einem Gymnasiumabschluss folgt). Den reflexiven Praxis-
formen, mit welchen sie schon durch den Gymnasiumkontext in Beriihrung kommt, wird sie
dann auch im universitaren Kontext noch mehr begegnen, was ihre kritische Haltung gegentber
der kulturellen Praktiken ihrer Familie noch mehr verstarkt. Die fehlende Unterstiitzung und
die Nicht-Akzeptanz ihres akademischen Erfolges seitens des Vaters irritieren die Biographin
in ihrer Studienzeit noch mehr, was zu konfliktbehafteten Auseinandersetzungen fiihrt und in
ihrer Emanzipation und Empowerment resultiert. Die Alltagspraktiken innerhalb ihrer Familie,
die auf Geschlechtsstereotypen basieren, fordern sie zu reflexiven Bezugnahmen auf bisherige
Orientierungen in ihrem Herkunftsmilieu heraus, weswegen sie sich einerseits von ihrem Her-

kunftsmilieu distanziert, andererseits aber versucht, ihre Zugehorigkeit zur Familie zu
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bewahren. So versucht sie beispielsweise ihre verdnderte Perspektive bezliglich Gleichberech-
tigung bei Bildung fir Frauen ihrer Mutter beizubringen. Dariber hinaus versucht sie, die Ein-
stellungen ihres Vaters durch eine Konfrontation zu dndern. Auf diese Weise versucht die Bio-
graphin moglicherweise die Anschlusspunkte zu ihrer Familie nicht zu verlieren und gleichzei-

tig ihr neu gewonnenes Selbst- und Weltverhaltnis zu bewahren.

Auf die in dieser Arbeit festgestellten Veranderungen von Denkweisen und Handlungsperspek-
tiven, die als Prozesse der Habitusformation zu begreifen sind, verweist auch Merkel (2015) in
ihrer Studie. Auf den oppositionellen Moment beim Prozess der Habitusveranderung verweisen
auch El-Mafaalani (2012) und Carnicer (2017) in ihren Studien. So thematisiert Carnicer, dass
der Bildungsaufstieg mit einer ,,widerspriichlichen Selbstverortung in Bezug auf die Familie*
(Carnicer 2017: 22) verbunden ist, was auch andere qualitative Studien ebenfalls feststellen
konnten (vgl. ebd.). Carnicer und El-Mafaalani sind sich darin einig, dass die Entfernung von
Herkunftsmilieu keinen migrationsspezifischen Aspekt darstellt, sondern als ,,aufstiegstypisch*
(El-Mafaalani 2012: 301) zu sehen ist, jedoch Herausforderungen und Bewaltigungsstrategien
migrationsspezifisch sein konnen. Auch Schwendowius (2015) konnte in ihrer Studie die Ent-
fremdung von Herkunftsfamilien bei Aufstiegsprozessen nachweisen. Der emanzipatorischen
Moment, der in Arjetas Bildungslaufbahn stark vertreten ist, wird auch in der Studie von Sch-
mitt (2010) beschrieben. Der Autor verweist auf die ,,Erfahrungen von Zweifeln und mangeln-
der Passung®, die mit den Bildungsaufstiegen einhergehen und darauf, dass das Studium ,,am

bildungsfernen Pol als emanzipatorisch erlebt werden kann* (vgl. Schmitt 2010: 269).

Beide Biographinnen begreifen sich in ihren Gegenwartsperspektiven nicht mehr als Teil ihres
Herkunftsmilieus, sondern konstruieren ihre biographische Entwirfe im Kontext der Anforde-
rungen der neuen sozialen Felder, in denen sie sich aktuell bewegen. Auch wenn Damla Kdse,
im Unterscheid zu Arjeta, nicht eine radikale Ablésung von ihrer Familie anstrebt, so lassen
sich bei ihr auch Autonomiebestrebungen feststellen, die mit der Entfernung von ihrem Her-
kunftsmilieu einhergehen und zu Habitustransformationen fiihren. So versucht Damla einerseits
die Hoffnung ihrer Eltern zu erfiillen und andererseits ihren eigenen Bestrebungen zu folgen.
Sie sucht keine leichten Wege, um elterliche Erwartungen zu erfullen, wie zum Beispiel Auf-
nahme eines Studiums in ihrem Wohnort, sondern unternimmt eine geographische Trennung
von ihrer Familie und zieht in eine andere Stadt. Durch ein ambivalentes Verhéltnis zu ihrem
Herkunftsmilieu bringt die Biographin elterliche Erwartungen mit ihren personlichen Bildungs-
und Berufszielen bewusst zu einem Sinngehalt zusammen und kreiert aktiv ihre sinnstiftende

biographische Zukunftsperspektive. Es lasst sich auch hier, &hnlich wie bei Arjeta Bushi, eine
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Transformation des Habitus feststellen. Die neuen Perspektiven und Wertvorstellungen von
Damla Kose gehen weit Uber die milieuspezifischen Wissens- und Erfahrungsraume hinaus.
Das Studium begreift Damla nicht mehr als ein Mittel zum Zweck (wie dies in der elterlichen
Haltung zu lesen ist, denn sie vermitteln keine konkreten Berufsvorstellungen an sie), sondern
als eine eigene Zielperspektive (sie mochte keine wissenschaftsferne Erwerbstatigkeit mehr),
was auf eine personliche Transformation durch den Bildungsprozess hinweist. Bei diesem
Transformationsprozess befindet sich der Habitus der Biographin in einem ambivalenten Ver-
héltnis — sie versucht gleichzeitig die Anschlusspunkte zu ihrem Herkunftsfamilie zu bewahren
und den Anforderungen des neuen Feldes zu entsprechen. Anzumerken ist, dass die Biographin
die Hoffnungen ihrer Eltern auch dann zu erfiillen versucht, als das durch die Konfrontation mit
dramatischen Ereignissen und enormer Belastung aufgeschichtete Verlaufskurvenpotenzial
uberwaéltig wird, und es zu einem Abbruch einer maturafiihrenden Bildungsinstitution kommt.
Nach einem Wiedereinstieg konnte sie ihre Handlungsféhigkeit zuriickzugewinnen und durch
,,Bildungsumwege* (Alheit & Dausien 2010: 725) die ,,Eintrittskarte* (Schwendowius 2014:

207) zur universitaren Bildung bekommen, um ihre Bildungsziele weiterzuverfolgen.

Wie sich in den Biographien beider Bildungsaufsteigerinnen zeigt, formen sich Habitustrans-
formationen im Prozess der Opposition gegeniiber den Praxisformen und der Kultur der Her-
kunftsfamilien. Hinsichtlich der paradoxen Dynamik gegentber der Herkunftsfamilie kommt
El-Mafaalani (2012) zu dhnlichen Ergebnissen: ,,Die Eltern erwarten Loyalitit und Aufstieg,
durch den Aufstieg entsteht aber zugleich Distanz* (ebd.: 300). Den Prozess der widersprich-
lichen Autonomisierung konnte auch Schwendowius (2015) in ihrer Studie feststellen. Das
Vorhandensein von solchen Autonomiebestrebungen fiihrt die Forscherin auf die ,,Notwendig-
keit der Bearbeitung widerspriichlicher Anforderungen* (Schwendowius 2015: 477) wie ,,Dis-
tanzierung vom Herkunftskontext, ohne die Bindung daran zu verlieren* (ebd.) zuriick. Bezug-
nehmend auf diese Ergebnisse lassen sich die Habitustransformationen in den Bildungslaufbah-
nen von Arjeta Bushi und Damla Kdse nicht als ,Migrationsmerkmal® deuten, sondern als ein

Prozess, der fir alle Bildungsaufstiege charakteristisch ist.

8.4. Schulbiographisch relevante Prozesse: Identitatsfindung und Zugehorigkeitserfah-

rungen

Wahrend sich Arjeta Buschis Schullaufbahn formal betrachtet seit der Einschulung ohne Dis-
kontinuitaten gestaltet (auch wenn sie mit keinem reibungsloser Schuleintritt startet) und einen
sogenannten ,Konigsweg® (vgl. Klomfall 2014: 127), also eine direkten Weg zur Universitit,
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darstellt, ist Damla Koses Schulweg durch einen schulischen Abstieg und Neuaufstieg gekenn-
zeichnet und fiihrt iiber ,Umwege* und verschiedene Schultypen zur Studienberechtigung. An-
gesichts ihres Bildungsbestrebens, unbedingt eine Matura zu erwerben, um die erste Studie-
rende in der Arbeiterfamilie zu sein (was auch uber ihre Eltern angestoflen wird), erscheint
dieser Weg fiir sie sehr widerspruchsvoll. Der Ubergang in die Hauptschule wird von der Bio-
graphin als eine selbstverstandliche Option prasentiert, was darauf hinweisen konnte, dass ein
Gymnasium als eine Alternative nicht in Betracht gezogen wurde. Jedoch wird dieser Ubergang
von Damla Kdse nicht genauer ausgefuhrt. Denkbar ist, dass Damlas Eltern zu dieser Zeit keine
gute Orientierung im osterreichischen Bildungssystem hatten und dass deshalb keine Gespréche
in der Familie oder im sozialen Umfeld Gber Bildungsalternativen stattfanden. Moglich ist auch,
dass die elterliche Erwartung an Damla hinsichtlich eines Studienwegs sich erst im Nachhinein
herauskristallisiert hat und dass sie nach ihrem Volksschulbesuch noch nicht so weit tiber Dam-
las Zukunft gedacht haben. Es gibt auf jeden Fall an keiner Stelle von Damlas Erzéhlung Hin-
weise dafiir, dass ihre Eltern, trotz der stark ausgepragter Bildungserwartungen, ihr eine kon-
krete Unterstiitzung bei der Orientierung leisten. Es zeigt sich mehr, dass Damla bei der Erful-
lung dieses Projektes auf sich selbst gestellt ist. Es dréngt sich hier die Frage auf, wie Damla
Kdses Bildungsweg verlaufen ware, hatte sie eine Orientierungshilfe und einen AnstoR (wie
beispielsweise Arjeta Bushi durch ihre ,6sterreichische Oma‘) bekommen. Auf die Bildungs-
Ubergadnge geht Damla Kdse, im Unterschied zu Arjeta Bushi, nicht ein. Dies konnte als
,,evasive Ausbriiche aus dem Erzéhlschema* (Schiitze 2016: 67) interpretiert werden. Moglich-
erweise versucht Damla Kdse dadurch die traumatischen und schambehafteten Erlebnisse zu
verdrangen, um sich als eine aktive Akteurin und Expertin zu positionieren, die ihr Bildungsziel

erreichen konnte und nicht als persénlich Involvierte in diese traumatisierenden Erfahrungen.

An Damla Kdéses Beispiel wird der hemmende Einfluss von dramatischen Verlaufskurvenpro-
zessen durch lebensweltliche Kontexte auf die Bildungsteilhabe sichtbar. Die Biographin muss
aufgrund ihres labilen Gesundheitszustandes den Schultyp, der sie auf einen direkten Weg zum
Bildungsaufstieg bringen kdnnte, abbrechen und eine Neuorientierung schaffen. Ihre Bildungs-
biographie ist als ein eindrucksvolles Beispiel fir den Kampf gegen Hindernisse und Heraus-
forderungen zu sehen. Trotz enormer Belastung, die zu tragischen Ereignissen fuhrt (ihr Selbst-
mordversuch) hat die Biographin bemerkenswerterweise die Stabilisierung erlangt, ihr Ziel
nicht aufgegeben und unbeirrt ihrem Bildungsentwurf verfolgt. Weiters sieht man an Damlas
Beispiel, dass der Bildungserfolg nicht ausschlieRlich an einen bestimmten Schultyp gebunden
ist. Diese Erkenntnisse stehen der immer noch vorherrschenden Einsicht diametral gegentber,

die im deutschsprachigem Raum geteilt wird (vgl. KlomfaR 2014: 127), dass der direkte Weg
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vom Gymnasium zur Universitat eine Grundstruktur der Hochschulzugangsberechtigung dar-
stellt. Auch in der Studie von Schwendowius (2015) lassen sich Erfolgsbeispiele dafiir finden,
dass ein Bildungsaufstieg bei Menschen mit einer Migrationsbiographie nicht nur tGber ein

Gymnasium madglich, jedoch mit vielen Herausforderungen verbunden ist.

Arjeta Bushis Schullaufbahn verlduft im Gegensatz zu Damla Kdse ohne Briiche, auch wenn
jeder Ubergang bei ihr mit einem stark ausgepragten Selbstzweifel erschwert ist. Wahrend
Damla unverédndert in einem grofstadtischen Raum aufwachst, erlebt Arjeta standige Umziige
und wéchst in deutlich kleineren Ortschaften auf. Die Offenheit, die sich durch zahlreiche Ort-
wechsel herausbildet, in Zusammenhang mit ihrem starken Willen, der durch die ,6sterreichi-
sche Oma‘ unterstiitzt wird, erklart ihren Wunsch, sich trotz elterlicher Unentschlossenheit nach
dem Volksschulabschluss tiber den Raum ihres Heimatdorfes hinauszubewegen, um ein Gym-
nasium zu besuchen. Dadurch konnte die Biographin durch einen direkten Weg ihre Hochschul-
zugangsberechtigung erwerben, wonach ein unmittelbarer Studieneintritt moglich war (auch
wenn sie nicht zum erwinschtem Studiengang gelangt). Arjetas Problematik bei der Schulfor-
mauswabhl, zwischen einer in ihrem Wohnort liegenden Mittelschule (die zu keiner Reifepri-
fung flhrt) und einem geographisch getrennten Gymnasium (was sie zu einem Hochschulein-
tritt berechtigt), veranschaulicht die begrenzten Bildungsmoglichkeiten von Kindern, die nicht

in stadtischen Verhaltnissen aufwachsen.

Auch Arjeta Bushi ist bei ihrer schulischen Bildungslaufbahn mit vielen Herausforderungen
konfrontiert, die dartiber hinaus auch durch institutionelle Strukturen verankert sind. Ihr schul-
biographischer Weg vollzieht sich im Kontext beengter Wohnverhaltnisse und 6konomischer
Einschrankungen (was sich nicht nur auf das Lernklima, sondern auch auf ihre Freundschafts-
beziehungen negativ auswirkt), aber auch zwischen der Mitwirkung bei aufenthaltsrechtlichen
Gegebenheiten (Hilfe fur ihre Mutter bei der Staatsbiirgerschaftspriifung) und der Kompensa-
tion von Vaters Nichtbeteiligung an der Haushaltsfihrung. All diese lebensweltlichen Bedin-
gungskonstellationen bedeuten einen groRen Energieaufwand, der zusatzlich zur Bewaltigung
von Leistungsanforderungen auf sie zukommt und ihren schulischen Alltag massiv erschwert.
Charakteristisch flr Arjetas Selbstverortung ist die Konstruktion des Gegensatzes zur osterrei-
chischer Gesellschaft, die sie als finanziell bessergestellte Gruppe wahrnimmt. Dieses Kon-
strukt korrespondiert mit den Ergebnissen der Studie von El-Mafaalani (2012), der bei seinen
Interviewten feststellen konnte, dass die Einheimischen als ,,Einheit wahrgenommen® (EI-
Mafaalani 2012: 299) werden, bei welcher ,,nicht zwischen verschiedenen Schichten oder Mi-

lieus der Mehrheitsgesellschaft unterschieden wird* (ebd.).
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Erschwerende Konstellationen institutioneller Herkunft zeigen sich bei Arjeta Bushi am deut-
lichsten. Arjetas Exklusionserfahrungen in Bezug auf ihre Deutschkenntnisse im schulischen
Kontext bilden einen wichtigen Aspekt, der ihre Bildungsbiographie maligeblich strukturiert.
Waéhrend Damla Kose ihre schulische Erfolge und Misserfolge entweder mit ihrem eigenen
Nichtkénnen in Verbindung bringt oder als Folge ihres Gesundheitszustandes prasentiert, stellt
Avrjeta Bushi ihren schulischen Weg als einen miihevollen ,Kampf* um ihre Leistungen dar (vor
allem im Fach Deutsch), was mit vielen Ungerechtigkeitserfahrungen verbunden ist. Damit
wird ihre Bewadltigungsstrategie gegen Schubladisierungen seitens der padagogischen Ak-
teur*innen gemeint. Bereits vor dem Schuleintritt werden der Biographin mangelnde Deutsch-
kenntnisse zugeschrieben, weswegen sie als die Einzige von ihren Kindergartenfreund*innen
in die Vorbereitungsklasse zugeteilt wird. Dabei werden Arjeta und ihre Mutter als Migrations-
andere mit spezifischen ,Mingeln‘ angesehen, was Referenzen zum ,,hegemonialen Integrati-
onsdiskurs® (Schwendowius 2015: 233) enthélt, der ,,die Eingliederung in die ,Mehrheitsge-
sellschaft® zum erstrebenswerten Ziel deklariert, wahrend die Orientierung an migrantischen
Sozialbeziigen als potenzielles ,Integrationshindernis‘ verhandelt wird“ (ebd.). Diese Erfah-
rung markiert die Herausbildung von Arjetas Selbstzweifeln, was sich dann in der Volksschule
und im Gymnasium aufgrund der sich wiederholenden ahnlichen Erfahrungen vertieft und bis
hin zu ihrem Studienleben wirksam bleibt. Die Gymnasialzeit konstruiert Arjeta zum grofiten
Teil im Rahmen ihrer Erfahrungen mit der Gymnasiallehrerin, durch die sie sich entmutigt und
stigmatisiert erlebt, was in ihrer Angst von der Deutschmatura und ihrem Angstgefiihl wegen
des Deutschgebrauchs generell resultiert. Dabei werden diese Abwertungen bei der Leistungs-
beurteilung als gemeinsam erlebte Erfahrungen zusammen mit ihrer Freundin, die auch eine
Migrationsbiographie hat, présentiert, was als Wirkung des Mechanismus des ,Othering‘ (vgl.
Baumann 2006) interpretiert werden kann. Auf diese Weise werden Arjeta und ihre Freundin
als ,Andere‘ fremdpositioniert, die sich von der homogenen Osterreichischen Schiilerinnen-
gruppe durch das ungeniigende Beherrschen der legitimen dominanten Sprache unterscheiden
und deshalb als mangelhaft angesehen werden. Deutsch als Bildungssprache stellt somit bei
Arjeta Bushi, im Unterschied zu Damla Kdse, eine Benachteiligungsdimension im schulischen

Kontext dar.

Den sprachlichen Aspekt betreffend, Uberschneiden sich die in dieser Arbeit gewonnenen Er-
gebnisse mit der Studie von Thoma (2018), die die ausgrenzende Rolle der dominanten Sprache
Deutsch bei bildungsinstitutionellen Ubergangen in den Biographien von Studierenden mit ei-
ner Migrationsgeschichte in Osterreich festgestellt hat. Die Forscherin verweist auf das Fach

Deutsch als ,FEintrittskarte ins Gymnasium® (Thoma 2018: 209) und auf die
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Voreingenommenheit der Lehrer*innen, was sich auch bei Arjeta zeigt. Falliibergreifend gilt,
dass Deutschkenntnisse (ihre eigenen aber auch jene von den Eltern) von den Biographinnen
ausfihrlich thematisiert werden. Auch wenn Damla Kdse keine Ausgrenzungserfahrungen auf-
grund ihrer Deutschkenntnisse erlebt, so enthé&lt auch ihre biographische Erzahlung Themati-
sierungen der Sprache Deutsch als eine fur den Bildungskontext wichtige Ressource. Ausge-
hend von den vorliegenden Analysen lasst sich die These formulieren, dass Schule einen hie-
rarchischen Raum darstellt, in welchem Sprache fiir Bildungsteilhabe bedeutsam wird. Ein
weiterer Machtmechanismus, der am deutlichsten am Beispiel von Arjeta Bushis Bildungsbio-
graphie zum Ausdruck kommt, ist die Machposition von padagogischen Akteur*innen bei Bil-
dungstibergangen. Durch Arjetas Ausschlusserfahrungen im schulischen Kontext wird die
Rolle von solchen Personen als ,Gatekeeper*innen® sichtbar, was mit den Ergebnissen der Stu-
die von Schwendowius (2015) korrespondiert. Solche ,Gatekeeper*innen‘ verfiigen Uber die
Entscheidungsmacht beztglich zukiinftiger Bildungsteilhabe.

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der durch die in dieser Arbeit durchgefiihrte Rekonstruktion
schulbiographischer Erfahrungen sichtbar wird, ist der Selbstfindungsprozess von Biographin-
nen hinsichtlich familialer Migrationsgeschichte. Falliibergreifend gilt, dass die eigene Selbst-
positionierung in der migrationsgesellschaftlichen Ordnung zum Gegenstand einer reflexiven
Auseinandersetzung wird, was zu einem ambivalenten Verhéltnis der Interviewerinnen mit sich
und der Gesellschaft fiihrt. Beide biographischen Wege sind durch den Prozess einer verénder-
ten Selbstpositionierung gekennzeichnet, zu welcher sie durch eine anfangs angewendete ahn-
liche assimilatorische Handlungsstrategie kommen. Sowohl Arjeta Bushi als auch Damla Kose
versuchen den herkunftsspezifischen Teil ihrer Identitét zu ,verdridngen® bis sie schlieBlich die-
sen Aspekt akzeptieren und sich als ,beides‘ neu positionieren. Der Erfahrungszusammenhang

unterscheidet sich jedoch auf individueller Ebene.

So ist die Positionierung als ,Andere‘ ein von Anfang an dominantes Thema in der biographi-
schen Erzéhlung von Arjeta Bushi. Ethnizitat als Differenzkategorie spielt somit bei Arjeta eine
grolRe Rolle. Erfahrungen des Otherings durch Interaktionsbeziehungen mit Mitschiler*innen
und padagogischen Lehrkréften sind bei ihr in diesem Zusammenhang in einem héheren Aus-
mal als bei Damla vertreten. In der Schulzeit ist die Biographin mit der Gegebenheit konfron-
tiert, dass sie in ihrem sozialen Umfeld in keinem von beiden Kontexten als eine Dazugehdrige
gesehen wird und sich deshalb sowohl im Schulkontext als auch im familialen Kontext standig
als nicht zugehorig erlebt. So versucht sie im Rahmen ihrer Assimilationsstrategie ihre albani-

schen Wurzeln zu ,verstecken und ,verdrangen®, gleichzeitig aber versucht sie ihrem

140



Herkunftsmilieu zu ,,beweisen®, dass sie ihre ,,albanische Identitéat nicht komplett - abgelegt*
hat. Die Identitatsambivalenz, welche sich hier herauslesen I&sst, konnte als Folge von gesell-
schaftlichem ,,Zwang zur Eindeutigkeit” (Mecheril & Pl63er 2011: 63; zit. nach Schwendowius
2015: 101) gesehen werden. Laut Schwendowius wird damit ein Machtaspekt gemeint, welcher
sich aus der Binaritét der Differenzordnungen ergibt, da ,,die dichotome Ordnung Verschieden-
heit entlang oppositioneller Pole organisiert und dadurch Subjektpositionen hervorbringt, die
das jeweils Andere ausschlieBen® (Schwendowius 2015: 101). Es wird betont, dass an der Le-
gitimitdt von Personen, ,,die sich zwischen diesen Polen als ,sowohl-als-auch® verorten®, ge-
zweifelt wird. (vgl. ebd.) In diesem Zusammenhang l&sst sich Arjetas identitatsbezogene Zer-
rissenheit damit erkldren, dass ihre Selbstpositionierung als ,beides auf die Grenzen ihrer Um-
gebung stoBt. Arjetas Umgebung ist nicht bereit, sie als ,sowohl-als-auch® zu akzeptieren und
ihre identifikatorische Selbstverortung wird daher ,delegitimiert‘. Sie muss sich daher stindig
,beweisen‘, um ihre Identitdt zu sichern. Auch nachdem Arjeta ihre neue Selbstpositionierung
fiir sich akzeptiert hat, indem sie sich aus ihrer Gegenwartsperspektive als ,beides‘ positioniert,
bleibt dieser Zwang zur Eindeutigkeit innerhalb der Gesellschaft wirksam, was von der Biogra-
phin weitere ,,biographische Arbeit” (Dausien 2011: 111) bedeutet, die darauf gerichtet ist, ihre

Identitat zu beschitzen.

Die Frage der eigenen Positionierung im migrationsgesellschaftlichen Kontext wird bei Damla
Kdse, anders als bei Arjeta Bushi, erst am Ende der Volksschule relevant. Sie erlebt sich bis
dahin als ein selbstverstandlich gleicher Teil der Osterreichischen Gesellschaft. Dies kommt
durch ihren Hinweis zum Ausdruck, dass sie bis dahin nicht wusste, dass sie ,,anders® ist und
Deutsch als ihre ,,Muttersprache* wahrnimmt, obwohl sie die einzige ,,mit tirkischem oder
muslimischem Migrationshintergrund* in der Klasse ist. Jedoch findet erst danach bei der Bio-
graphin der Prozess der Selbstfindung und Selbstakzeptanz statt, welcher mit ihren Erfahrungen
mit der neu hinzugekommenen turkischsprachigen Mitschilerin einhergeht und zur Verénde-
rung ihrer Selbstwahrnehmung fuhrt. Durch diese Interaktionen, mittels deren sie zu einer ,,An-
waltin* oder ,,Beschitzerin® fiir eine schweigsame Person wird, erféhrt sie, dass sie aufgrund
ihrer Familiensprache noch zu einem anderen kulturellen Kontext gehort. Im Unterschied zu
Arjeta, gibt es keine Hinweise in der Biographie von Damla dafir, dass sie aufgrund dieser
Zugehorigkeit im Schulkontext oder von ihrem sozialen Umfeld generell abwertende Ausgren-
zungserfahrungen erlebt. Dartiber hinaus thematisiert Damla explizit, dass sie keine rassisti-
schen oder diskriminierenden Erfahrungen gemacht hat, womit der schulische Kontext von der
Biographin als ein Ort ,,mit Praxis eines wertschitzenden Umgangs mit Differenz* (Mecheril

2005: 325) rekonstruiert wird. lhre veranderte Selbstwahrnehmung vertieft sich in der
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Hauptschule aufgrund von Praktiken der ,,Gruppierungen® hinsichtlich &hnlichen kulturellen
Herkinfte in einem heterogenen schulischen Milieu. Durch die Erfahrungen innerhalb ihrer
Klasse in der Hauptschule, die sie als ,,international konstruiert, was einen Gegensatz zum
homogenen Feld ihrer VVolksschule bildet, begreift sich die Biographin als eine zum multikul-
turellen Raum Zugehdrige und bildet ein Verhéltnis zu ihrem ,Anderssein‘. Mit dem Besuch
der Polytechnischen Schule betritt sie einen Raum, der durch die Uberreprasentanz von Perso-
nen aus anderen kulturellen Kontexte gekennzeichnet ist, und sie tritt mit vielen Kulturen in
Kontakt, was sie fur sich als ,, bereichernd “ erschlie8t. Im Vergleich zu Arjeta Bushi, die sich
in einem homogenen schulischen Milieu bewegt und viele Ausschlusserfahrungen aufgrund
ihres , Andersseins‘ erlebt, betritt Damla ab dem Ende ihrer VVolksschule mit einer zunehmender
Dynamik heterogene Rdume, wo ein migrationsbedingtes ,Anderssein‘ als eine gewohnliche
Gegebenheit gilt und ihre Partizipationsmoéglichkeiten nicht einschréankt. Moglicherweise wer-
den deshalb Damlas Zugehorigkeitskonstruktionen bei ihrem ldentitatsbildungsprozess nicht
durch solche Ausgrenzerfahrungen erschwert, wie sie in Arjetas Bildungsbiographie vorhanden

sind.

Die assimilatorische Handlungsstrategie von Damla Kése, die sie im Prozess der Herausbildung
ihrer Identitat auszeichnet, zeigt eine Parallele zu der von Arjeta Bushi auf. Genau wie Arjeta
den albanischen Part ihrer Identitdt ,verdriangt® und schlieBlich ,,zu sich* findet, indem sie die-
sen Teil des Selbst akzeptiert und wertschétzt, verleugnet Damla ihre tiirkischen Wurzeln bis
sie akzeptiert, dass sie beide kulturellen Welten repréasentiert. Diese Handlungsmuster, die beide
Biographien aufweisen, kdnnen als intuitive Schutzmechanismen der Biographinnen in ihrer
Kindheit gesehen werden, die nicht in die Kategorie ,anders‘ reingepresst werden wollen, um
von der Gesellschaft nicht ausgeschlossen zu werden. Folglich distanzieren sich beide Biogra-
phinnen von ihrer familialer Migrationsgeschichte und betonen stattdessen ihre nationale Iden-
titat als Osterreicherinnen bis sie im Laufe eines Selbstreflexionsprozesses ein tieferes Ver-

stindnis ihrer eigenen Identitdt entwickeln und sich als ,beides* verstehen.

Das ambivalente Verhaltnis, in welchem sich Personen mit familialen Migrationserfahrungen
als zur Mehrheitsgesellschaft zugehorige priasentieren und gleichzeitig ihr ,Andersseins® beto-
nen, wurde auch in den Studien von Badawia (2002) und Schwendowius (2015) festgestellt.
Die Anpassungsmechanismen von Arjeta und Damla sind auch durch eine Handlungsparadoxie
,Ich gehore dazu und bin trotzdem anders* (Badawia 2002: 336) gekennzeichnet, da sie als
Représentantinnen von beiden divergenten Kulturwelten in einem monokulturellen Umfeld ihre

Zugehorigkeit bilden, in welchem eine interkulturell orientierte Identitatsvorstellung nicht
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vorhanden ist. Das Konstrukt des ,,dritten Stuhls®, mit welchem Badawia eine individuell mo-
tivierte Passungsleistung beim produktiven Umgang mit VVorurteilen bezeichnet, und eine Dop-
pelrolle von Migrantenjugendlichen als Teilnehmende und zugleich Beobachtende betont (vgl.
ebd.: 272), l&sst sich auch aus den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit bestatigen. Der Prozess
., bikultureller Identitiitstransformationen* (Badawia 2002: 308), der sich ,,jenseits bzw. ent-
gegen kulturell partikularer ,Zwangsverortungen ‘ und Zuschreibungen (ebd.: 342) vollzieht,
ist somit als kontinuierliche individuelle Leistung hinsichtlich der Selbst- und Weltverhaltnisse
bei der Verarbeitung von kultureller Diversitat und als ein produktiver Umgang mit dem ge-
sellschaftlichen ,Zwang zur Eindeutigkeit* in Arjetas und Damlas Bildungsbiographien zu ver-
stehen. Durch diese Arbeit wird von beiden Interviewten eine Selbstpositionierung erreicht, bei
welcher sie , kulturell kompatibel* (vgl. ebd.: 272) sind und trotzdem ihr ,Anderssein‘ bewah-

ren kénnen.

8.5. Biographische Aneignung vom Bildungskontext Studium

Der Studienbeginn bilden einen wichtigen , biographischer Ubergangsprozess* (Schwendowius
2015: 473), in welchem beide Biographinnen die Universitit als ,,institutionellen und sozialen
Kontext* (ebd.) erschlieBen. In diesem Kapitel wird gezeigt, wie die Biographinnen sich hin-
sichtlich ihrer bisherigen bildungsbiographischen Erfahrungen zum Studium als einem Bil-
dungsraum ins Verhéltnis setzen und sich diesen aneignen sowie welche Herausforderungen
und Handlungsmaoglichkeiten sie dabei haben. Fallibergreifend gilt, dass die biographischen
Konstruktionen des universitaren Milieus im Gegensatz zum jeweiligen Herkunftsmilieu der
Biographinnen stehen. Die stark ausgepragten Veranderungswinsche beider Biographinnen,
so die These, liegen ihrer Bildungsmotivation und Studienentscheidung zugrunde und ermdégli-
chen eine Anpassung des Habitus an das universitare Milieu. Beide Interviewten sind mit
Fremdheitserfahrungen konfrontiert, jedoch nicht in gleichem Ausmal, was darauf verweist,
dass eine reibungslose Aneignung des universitaren Milieus aufgrund der Distanz zwischen

dem Herkunftsmilieu und dem neuen sozialen Feld kaum mdglich ist.

Die personliche Aneignung vom Bildungsraum Hochschule vollzieht sich bei Arjeta und Damla
auf verschiedene Weise. Arjeta Bushis Studienbeginn ist zwar mit einem neuen (stadtischen)
Kontext verbunden, es folgt aber kein Auszug aus ihrem Elternhaus. Die raumliche Trennung
ist von der Biographin erwiinscht, jedoch wegen der prekéren finanziellen Situation nicht denk-
bar. Ahnlich wie beim Gymnasium, muss die Biographin zu Studienzwecken pendeln, diesmal
jedoch in einen groRstadtischen Raum. Auf das Zurechtfinden im stadtischen Milieu geht die
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Biographin nicht ein. Jedoch ist inr Ubergang in das universitare Milieu durch problematische
Passungsverhaltnisse aufgrund ihrer sozialen Herkunft gekennzeichnet, was die Biographin als
eine Zeit, wo sie sich ,,durchbeil}en* musste, ausfiihrlich thematisiert. Die Biographin konstru-
iert sich als nicht zugehorig, was durch ihre Befremdungserfahrungen an der Universitat er-
sichtlich wird. Es fallt ihr schwer, Anschlusspunkte hinsichtlich des universitaren Milieus zu
finden, was in ihren Angsten und Selbstzweifeln resultiert. Sie sehnt sich nach Anonymitét an
der Universitat, um aufgrund der negativen schulischen Erfahrungen nicht erneut mit Etikettie-
rungen und Stigmatisierungen konfrontiert zu werden, die im Zusammenhang mit ihrer Migra-
tionsgeschichte stiinden. Jedoch bestatigen sich ihre Befurchtung beztiglich moglicher Aus-
grenzungserfahrungen im Laufe der Studienzeit nicht und sie erlebt das Hochschulmilieu, im
Gegensatz zu ihrer schulischen Erfahrungsaufschichtung, als einen heterogenitétsfreundlichen
Raum mit der ,,Praxis eines wertschdatzenden Umgangs mit Differenz (Mecheril 2005: 325).
Die Interaktionen und Erfahrungen mit Professor*innen und Studienkolleg*innen wirken for-
dernd auf ihre Anpassung und Orientierung in einem neuen Milieu. Nach und nach, durch wei-
tere biographische Arbeit, Gberwindet sie ihre Angste und entwickelt ihr Empowerment. Uni-
versitat wird von Arjeta als ein Feld konstruiert, was zur Veranderung ihres Selbst- und Welt-

verhaltnisses deutlich beigetragen hat.

Auf ahnliche Ergebnisse hinsichtlich Studierender, die aus bildungsfernen Milieus stammen,
kommt auch Merkel (2015) in ihrer Studie. Die Forscherin verweist auf Schwierigkeiten bei
Studienplanung, Zurechtkommen und Beteiligung an Diskussionen sowie auf Angste und
Selbstzweifel im Studium (vgl. Merkel 2015: 54), die sich auch in Arjetas Bildungsbiographie
wiederfinden. Auch Schmitt (2010) stellt in seiner Studie die beschriebenen Fremdheitserfah-
rungen und Passungsprobleme fest. In ihrer Studie konnte Schwendowius (2015) ahnliche Teil-
habe erschwerende Mechanismen bei Bildungsaufstiegen mit familialen Migrationserfahrun-
gen entdecken. Die Autorin verweist nicht nur auf Verunsicherungen beim Studieniibergang,
sondern auch auf die ,,Mdglichkeiten fiir Autonomisierungsprozesse und Neupositionierungen*

(Schwendowius 2015: 473). Das letztere gilt auch fur beide Biographinnen der vorliegenden

Masterarbeit.

Damla Kdoses Studienbeginn, im Gegensatz zu Arjeta Bushi, geht mit dem Auszug aus ihrem
Elternhaus einher, was dartber hinaus nicht gleich im Anschluss an den Maturaerwerb ge-
schieht. Um sich ein Studium in einer anderen Stadt leisten zu konnen, ist sie zuerst im Einzel-
handelsbereich erwerbstétig, was auf ihr Bestreben nach Autonomie und finanzieller Unabhan-

gigkeit von der Eltern hinweist. Die Unterstutzung bei der Berufsorientierung bekommt die
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Biographin aulRerhalb der elterlichen Einflusssphére, und zwar durch ihre Freundin mit einer
Migrationsgeschichte, die bereits in der C-GroRstadt studiert und Damla n&here Informationen
uber die Studienrichtung Bildungswissenschaft liefert, die zu Damlas Bestrebungen, Menschen
zu helfen, passen kénnte. Obwohl Damla diese Vertrauensperson nicht genauer thematisiert,
lasst sich vermuten, dass die Biographin zu dieser Person vor und nach dem Studieneintritt
einen engen Kontakt hat, was ein wichtiges sozio-kulturelles Kapital fir sie darstellt. Auf diese
Weise konnte Damla Kase, ahnlich zu einigen Bildungsaufsteiger*innen aus der Studie von
Schwendowius (2015) ,,,in Begleitung® in das unvertraute Feld* (Schwendowius 2015: 491)
starten. Die Forscherin betont die Bedeutung von solchen Vertrauten aus ,,lebensweltlich ver-
trauten Zusammenhangen® (ebd.) als ,,Ressource fiir die soziale Anndherung an dieses Feld*
(ebd.) gerade bei Studierenden, die mit einer Distanz zum wissenschaftlichem Raum zu kdmp-
fen haben. Dies konnte erklaren, warum der Ubergang in die Hochschule fiir Damla Kése ohne
grolRere Schwierigkeiten gelingt, wéhrend Arjeta Bushi, die keine solchen Vertrauten hat, bei
ihrem Studienbeginn mit energieaufwéndigen, milieuspezifischen Anpassungsschwierigkeiten
konfrontiert ist. AufRerdem verfugt Damla tiber das sozio-kulturelle Kapital in Form von Bei-
spielen von Studierenden aus ihrem Verwandtenkreis in der Turkei. Auf diese Weise wird die
milieuspezifische Diskrepanz im Fall von Damla Kdse durch das sozio-kulturelle Kapital aus-

geglichen.

Wahrend bei Arjeta die milieuspezifische Diskrepanz eine wichtigen Rolle bei den Anpas-
sungsleistungen spielt, spielt bei Damla eher die wissensniveaubedingte Diskrepanz eine er-
schwerende Rolle bei ihrer Teilhabe an universitérer Bildung. Im Unterschied zu Arjeta bemén-
gelt Damla den fehlenden Praxisbezug in ihrem Studium, die ihren urspriinglichen Erwartungen
nicht entspricht. Dariber hinaus betont sie die Schwierigkeit des universitaren Lernstoffs. Dies
konnte mit einer gréReren Distanz zu abstrakten Inhalten hoherer Bildungseinrichtungen erklért
werden. Dadurch, dass Damla andere Schulformen als ein Gymnasium besucht, fur die ein star-
ker praktischer Bezug charakteristisch ist, ist sie mit einer anderen Schulkultur konfrontiert als
Arjeta. Auf diesen Aspekt verweist auch Merkel (2015: 337) in ihrer Studie. Die Autorin macht
deutlich, dass der Besuch von héheren Bildungsinstitutionen bessere Anschliisse zum wissen-
schaftlichen Feld ermdglicht, weil die Schiler*innen dadurch mit anderen Inhalten konfrontiert
sind. Eine weitere Hirde stellt fiir Damla angesichts der finanziellen Lage ihrer Familie das
Konzept vom auflenuniversitaren Praktikum dar. Um ihr Lebensunterhalt sichern zu kénnen,
muss sie parallel zu ihrem Studium erwerbstétig sein und kann sich deshalb kein unbezahltes
Praktikum leisten, was fiir sie einen Ausschluss aus der Erhéhung zukiinftiger Chancen auf dem

Arbeitsmarkt im erwiinschtem Bereich bedeutet.
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Einen zusétzlichen Teilhabe erschwerenden Faktor bildet fir beide Biographinnen die Zeit der
Coronapandemie. In dieser Zeit, die die Umstellung auf ,distance learning® mitbringt, féllt das
Vernetzen in der Universitat fur beide Interviewten schwer. Sowohl Arjeta als auch Damla be-
tonen die wichtige Rolle von Freundschaften fur die Bewaltigung von Herausforderungen, was
in der Coronazeit kaum moglich wird. Bei Arjeta wird diese Zeit angesichts ihrer beengten
Wohnsituation dartiber hinaus zu einer Herausforderung, denn sie kann nicht ungestort an den

Lernveranstaltungen teilnehmen.

Der Unterschied zwischen beiden Biographinnen auf biographisch-individueller Ebene besteht
auch im Sinnzusammenhang, welchen sie ihren Studienaufstiegen zuschreiben. Wéhrend Arje-
tas Bildungsaufstieg im Deutungszusammenhang des Strebens nach Selbstbeweisen und Eman-
zipation steht, liegt Damlas Sinngehalt in erster Linie im Streben nach Erflllung elterlicher
Erwartungen. Dies veranschaulicht ihre Haltungen gegeniiber dem gewonnenen Zugang zur
universitérer Bildung. So verschickt Damla voller Freude und Selbststolz ihr Studierendenaus-
weis an ihren Vater, um zu zeigen, dass seine ,,Tochter studiert jetzt demnachst“. Die im Fall
von Damla aufgezeigte Tendenz, durch ein Studium in erster Linie Anerkennung vom Vater zu
erhalten, wurde bereits in der Studie von Haas als ein oft vorkommendes Merkmal von Arbei-
tertdchtern festgestellt (vgl. Haas 1999: 130). Jene Ergebnisse in ihrer Studie, die besagen, dass
die Vater ihren Tochtern diese Anerkennung aufgrund von Minderwertigkeitsgefiihlen und
Verlustangsten nicht geben kdnnen, finden keine Bestatigung bei Damla Kdses Bildungsbio-
graphie. In ihrem Fall bekommt sie durch den Vater Bekraftigung, was ihr Selbstwertgefihl
und ihre Selbstwirksamkeitsgefiihl bekréaftigt. Arjeta Bushi teilt ihre Freude nach dem Erwerb
des Bachelorabschlusses nicht nur mit ihrer ,6sterreichischen Oma®, die fiir sie eine wichtige
Bezugsperson in ihrer Bildungslaufbahn darstellt, sondern verspurt den Wunsch den Abschluss
ihrer Deutschlehrerin zu schicken, um zu beweisen, dass ,,die Auslanderin hat’s gschafft, trotz
der Zweifel an ihren Fahigkeiten seitens dieser Lehrerin. Solche ,Ereignish6hepunkte*
(Schiitze 1984: 100) deuten auf eine besondere Relevanz hin und kénnen, so die Annahme, tber

die Motivation etwas aussagen.

Hinsichtlich der beruflichen Perspektiven ist beiden Interviewten gemeinsam, dass sie das Stu-
dium in ihrer Zukunftsperspektive mit einer sinnstiftenden erflllender Tatigkeit verbinden, der
sie in ihrem Berufsleben nachgehen méchten. Dabei wird die Studienrichtung Bildungswissen-
schaft von beiden Biographinnen als ein Bildungsraum konstruiert, der fir sie erwilinschte
Handlungsrdume er6ffnet. So mochte Damla vom Einzelhandelbereich (nicht zuletzt aus Ge-

sundheitsproblemen) wegkommen und méglichst schnell ihrem Wunsch, Menschen zu helfen,
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im professionellen Kontext nachgehen. Arjeta, die zwar mit ihrem Wunsch, ein Psychologie-
studium aufzunehmen, scheitert und ihr Soziologiestudium abbricht, schafft eine Neuorientie-
rung und versucht ihren Wunsch, Therapie fur Kinder mit einer Migrationsgeschichte im Rah-
men der Studienrichtung Bildungswissenschaft zu erreichen. In den interdisziplindren Zusam-
menh&ngen zwischen Soziologie, Philosophie und Psychologie, die sie ihrem Studium verleiht,
sieht Arjeta Mdglichkeiten fur ihren zukinftigen erfullenden Beruf, in welchem sie als eman-
zipierte Frau Kinder in &hnlichen Sachlagen unterstlitzen mdchte. Fallubergreifend gilt, dass
die Interviewten bei ihren Berufswunschkonstruktionen biographische Anschliisse an ihre bis-

herige Erfahrungsaufschichtung herstellen.

8.6. Zusammenfassende Erkenntnisse hinsichtlich der Entwicklung von Handlungsfa-

higkeit beim Bildungsaufstieg als ein kontinuierlicher Lernprozess

Die vorherigen Ergebnisse haben ein enges Verhaltnis zwischen den Bildungsprozessen der
Biographinnen und ihrer Fahigkeit, an ihren individuellen Identitatsprojekten zu arbeiten, ge-
zeigt. Wie die Biographinnen als aktiv Handelnde auftreten und wo sie an ihre Grenzen stolRen,
wurde an konkreten Handlungssituationen verdeutlicht. Es wurde somit veranschaulicht, wie
Bildung als ,,individuelle Identitédtsarbeit und als Formation kollektiver Prozesse und sozialer
Verhiltnisse” (Alheit & Dausien 2010: 729) in den Bildungsbiographien von Arjeta Bushi und
Damla Kdése zum Ausdruck kommt. Auf ihren Bildungswegen wird die Handlungsfahigkeit als
ein kontinuierlichen Lernprozess im Rahmen des lebenslangen Bildungsprozesses herausgebil-
det. In der Perspektive des Lebenslaufs geht es bei Lernprozessen nicht um ,,einzelne Schritte
der Aneignung und Verhaltensédnderung* (ebd.: 715), sondern um ,héher organisierte Pro-
zesse® (ebd.), in denen ,,Erfahrungen, Wissen und Handlungsstrukturen im lebensgeschichtli-
chen und lebensweltlichen (,lifewide‘) Zusammenhang® (ebd.: 722) von Individuen verarbeitet
und transformiert werden, was anhand zweier biographischer Erzahlungen in der vorliegenden

Arbeit verdeutlicht wurde.

Durch die Analyse der individuellen Erfahrungsaufschichtungen der Biographinnen wurden
Sozialisationsbedingungen und Erfahrungsraume herausgearbeitet, die der Herausbildung ihrer
Handlungsféahigkeit zugrunde liegen. Dabei wurde verdeutlicht, dass sich in organisierten und
institutionalisierten Formen (wie Kindergarten, Schule, Berufsbildungssystem) nur ein Teil
(wenn auch ein bedeutsamer) von biographischen Bildungsprozessen abspielt. Die in der sozi-
alen Herkunft und familialer Migrationserfahrung liegenden Ressourcen (elterliche Migrations-
und Bildungsgeschichten, Vorbilder, kulturelles Kapital) werden zusammen mit sozialem
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Kapital in bildungsbiographischen Prozessen zu bestimmten Kompetenzen verarbeitet und zu
Orientierungs- und Handlungsressourcen erschlossen. Diese Ressourcen und die aus der sozia-
len Positionierung resultierenden Veranderungswiinsche enthalten Entwicklungspotenzial fur
Bildungsambitionen beider Biographinnen, die ihren Bildungsaufstiegen zugrunde liegen. Zu
betonen ist, dass viele Lernprozesse nur ,implizit® ablaufen und sich ,,zu Erfahrungsmustern
und Handlungsdispositionen* (Alheit & Dausien 2010: 726) ohne explizite Reflexion durch die

Individuen formen.

Es lassen sich zusammenfassend folgende Bedingungskonstellationen in den Bildungsbiogra-
phien von Arjeta und Damla herausarbeiten, die ihre Handlungsfahigkeit erschweren und ihre
Partizipationsmoglichkeiten in Bildungsrdumen einschranken (kénnen). Anzumerken ist, dass
diese Bedingungen zwar fallibergreifend festgestellt wurden, jedoch hinsichtlich der Hand-

lungsrdume fallspezifisch sind.

Erstens sind das herkunfts- und milieuspezifische Dispositionen. Dazu gehéren habituelle Rest-
riktionen, die die Anschlussfahigkeit zu hoheren sozialen Feldern einschrénken, was sich am
deutlichsten in Arjetas Befremdungserfahrungen zeigt. Eine Rolle spielen auch Unterschiede
zwischen Herkunftskultur mit dem Wert der kdrperlichen Arbeit und akademischer Hochschul-
kultur mit dem Wert der wissenschaftlichen geistigen Tatigkeit, was vor allem fur Damla be-
stimmte Herausforderungen bei der Bewéltigung von universitiren Lernanforderungen bedeu-
tet. Auch finanzielle Einschrankungen, die oft mit einer niedrigen sozialen Position einherge-
hen, beeinflussen Bildungsteilhabe und Zugehdrigkeitserfahrungen, was bei Arjeta Frustratio-
nen beziglich finanziell Bessergestellten und bei Damla eine Hirde bei der Teilnahme am au-

Reruniversitaren Praktikum bedeutet.

Zweitens sind das lebensweltlich bedingte Gegebenheiten. Dazu zahlen: familidre Gegebenhei-
ten und Ereignisse, die sich in die Bildungsgeschichten einschreiben und Bildungsteilhabe er-
schweren (der mihsame Prozess der Einblrgerung von Arjetas Mutter) oder zu bedrohlichem
Verlaufskurvenpotenzial werden (mutterliche Depression bei Damla); Verantwortungsiber-
nahmen innerhalb der Familie als ,die Alteste‘, die mit den schulischen Anforderungen nicht
kompatibel sind und zu enormen Belastungen (bei Arjeta) oder episodenhaftem Verlust der
Handlungsféahigkeit und einem temporaren Bildungsabstieg filhren (Damlas Depression und

Suizidversuch).

Drittens sind das Strukturen institutioneller Herkunft, die unmittelbar in den Bildungseinrich-
tungen liegen. Dazu gehdren beispielsweise Unterschiede im Umgang mit migrationsbedingter

Diversitét in verschiedenen Bildungsinstitutionen oder Unterschiede in der Zusammensetzung
148



der Schuler*innen, die verschiedene Rdume (eher homogene — Gymnasium, wie Arjetas Bei-
spiel zeigt, und heterogene — Hauptschule, Polytechnische Schule, wie Damlas Bildungslauf-
bahn verdeutlicht) mit jeweils unterschiedlichen Handlungsmaoglichkeiten hinsichtlich der mig-
rationsgesellschaftlichen Ordnung schaffen. Auch Diskrepanzen zwischen Wissensniveaus und
Wissenskultur bei verschiedenen Schultypen, die zusétzlich zu den Unterschieden bei der Her-
kunftskultur kommen, spielen eine Rolle, wie am deutlichsten Damlas Beispiel veranschaulicht.
Die durchgefiihrte Analyse hat gezeigt, dass Bildungsinstitutionen durch solche Machtmecha-
nismen wie ,Othering‘, ,Gatekeeper*innen® und die sprachliche Hierarchie gekennzeichnet
sind, die die Bildungsteilhabe der Biographinnen erschweren. Speziell fur Arjetas Fall sind zu-
sétzlich Unterschiede in den Gesellschaftsordnungen unter Gender Aspekt als eine wichtige
Bedingungskonstellation zu sehen. Dies kommt durch ihre Bestrebung, sich von stereotypen

Geschlechterrollen zu emanzipieren, zum Ausdruck.

Es wird durch die dargestellten Bedingungskonstellationen ersichtlich, dass Biographinnen in
ihren Bildungsprozessen ambivalenten Verhaltnissen und widersprichlichen Doppelerwartun-
gen ausgesetzt sind, die eine intersektionale Wirkung haben. Die sich daraus ergebenden Dy-
namiken konnen in Bezug auf El-Mafaalani als ,,Innen-Aufen-Differenz (El1-Mafaalani 2012:
299) bei transformatorischen Prozessen, die im Kapitel 2.3. dieser Arbeit beschrieben wurde,
gelesen werden. Aus dieser Perspektive betrachtet, stehen Biographinnen zwischen ,,Loyali-
tatserwartungen gegeniiber den traditionellen Werten® (ebd.: 300) innerer Sphére, die durch das
Herkunftsmilieu gegeben ist und zugleich ,,Erfolgserwartungen in Schule und Beruf™ (ebd.),
was sich in der dufReren Sphére abspielt. Was die im Kapitel 3.4. dieser Arbeit thematisierte
Analysedimension Geschlecht betrifft, so zeigt sich dieser Aspekt vor allem im Fall Arjeta
Bushi als bildungsbedeutsam. Genau wie die Interviewten in der Studie von Wischmann (2014)
versucht Arjeta sich aus traditionellen Geschlechterrollen zu befreien und bringt dies explizit
zum Ausdruck. Es wird am Beispiel ihrer Biographie ersichtlich, welche Bedeutung ge-
schlechtsbezogene Typisierungen in Kombination mit der Analysekategorie Herkunft fur ihre
Sinnkonstruktionen bei Bildungsverlauf hat. Geschlecht stellt bei Arjeta einen pragenden Fak-
tor in ihrer Bildungslaufbahn und in ihrer Identitatskonstruktion dar. In Anlehnung an Dausien
(2004) ist Geschlecht somit nicht als eine isolierte Differenzkategorie, sondern in Verflechtung

mit anderen sozialen Unterscheidungen zu sehen.

Zwar verfligen beide Biographinnen tber bestimmtes sozio-kulturelles Kapital (auch wenn die-
ses in einem geringen Ausmaf vorhanden ist), dennoch sind sie, wie oben dargestellt, vielen

Ambivalenzen und Ausgrenzungsmechanismen auf intersektionaler Ebene ausgesetzt. Und
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trotzdem stellen beide Bildungsbiographien Erfolgsfalle dar. Was ermdglicht das? Denn wie
statistisch bewiesen wurde, treten Kinder aus bildungsfernen Familien, trotz erlangter Hoch-
schulzugangsberechtigung seltener ein Studium an als Kinder aus bildungsnahen Familien, und
sind daruber hinaus bei den Abbruchquoten tiberreprasentiert (vgl. EI-Mafaalani 2012: 15, Pape
et al. 2022: 244). Dariiber hinaus verweisen Pape, Heil und Schneider (2022) darauf, dass ,,dau-
erhafte Spannungsverhiltnisse zwischen Habitus und Studium® in Studienabbriichen resultie-
ren kdnnen. Es lasst sich anhand der in dieser Masterarbeit untersuchten Bildungsbiographien
die These aufstellen, dass gerade die Praxis des Umgangs mit Ressourcen, die ein aktives Han-
deln impliziert, und nicht die Ressourcen an sich, in Kombination mit Habitustransformationen
im lebensgeschichtlichen Zusammenhang fur die Bildungsaufstiege bedeutsam sind. Es wird
deutlich, dass ,,ein im Habitus angelegter begrenzter Raum fiir Innovationen* (EI-Mafaalani
2012: 101) und die eigenaktive Arbeitsleistung ermdglichten diese beiden extremen Bildungs-
aufstiege. Die Handlungsféhigkeit eines Individuums ist dabei keine fur alle Zeiten gewonnene,
sondern sie wird immer wieder gefahrdet. Aber der Verdnderungswunsch, Zielstrebigkeit, Resi-
lienz und Entschlossenheit bei beiden Biographinnen ist so ausgeprégt, dass sie trotz immer
wieder aufkommenden Selbstzweifels (im Falle von Arjeta) oder episodenhafter Ohnmacht

(Damlas Depression, mit der sie nach wie vor zu kdmpfen hat) ihr Bildungsziele erlangen.

Bei ihren Bildungsaufstiegen entwickelt sich die Handlungsféhigkeit beider Biographinnen als
ein kontinuierlicher Lernprozess durch Uberwindung der Kluft zwischen unterschiedlichen so-
zialen Feldern und durch verschiedene Herausforderungen, wodurch sie aktive ,, biographische
Arbeit* (Dausien 2011: 111) leisten. Bei der Entwicklung der Handlungsfahigkeit lassen sich
folgende bildungsbiographische Prozesse feststellen: Reflexion von Selbstverstandlichkeiten
des Herkunftsmilieus; Offenheit flr Neues und Verénderungswiinsche; Perspektivenentwick-
lung, die sich von den biographischen Entwdirfen ihren Eltern unterscheiden; Entwicklung von
Handlungsstrategien (bei Arjeta — Selbstbeweisstrategie aus ,Trotz‘, das aus bewéltigten Aus-
schluss- und Stigmatisierungserfahrungen sowie aus dem Emanzipationswunsch resultiert; bei
Damla — die Erflllung elterlicher Erwartungen in Kombination mit dem Wunsch, die eigene
,Mission‘, Menschen zu helfen, zu erfullen); Akkumulierung von sozio-kulturellem Kapital;
Mobilitatsprozesse, die zur Habitustransformation fiihren; Umsetzung des Projekts und Neupo-
sitionierungen; Etablierung in neuem sozialen Feld durch Beruf als zukinftiges Projekt. Durch
die kritische Distanznahme/Opposition zu Herkunftsmilieu bei gleichzeitiger Aufrechterhal-
tung von Anschlusspunkten zu Familie, baut sich eine Spannung auf, aus der viel Energie raus-
kommt und den biographischen Sprung in beiden Fallen mdglich macht. Die Involviertheit in

das Familienleben und die Verantwortung innerhalb der Familie helfen den Biographinnen
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beim Aufrechterhalten des Zusammenhalts, aus dem sie wiederum eine Unterstiitzung fir den
Bildungsaufstieg schopfen konnen. Aber trotzdem bleibt die ,Hin-und-her-Gerissenheit® und
verfolgt sie weiterhin im Studium, was weitere Leistungen und Bewaéltigungsstrategien bean-

sprucht.

Schlussfolgernd lasst sich sagen, dass sich der biographische Habitus beider Interviewten durch
neue soziale Kontexte und durch Reflexion von Selbst- und Weltverhéltnissen transformiert
und zum Durchbrechen des Kreislaufs der Reproduktion fiihrt, was verdeutlicht, dass Arjeta
Bushi und Damla Kdose als aktive handlungsfahige Akteurinnen ihre Bildungsbiographie ge-
stalten. Hinsichtlich der Identitats- und Zugehérigkeitskonstruktionen, die mit der Uberwin-
dung des ,Zwangs zur Eindeutigkeit® verbunden sind, zeigen sich beide Biographinnen ,,nicht
als passive, unter den Folgen des Assimilationsdrucks leidende Personen *, sondern als ,, aktive
Partner[*innen] an einer zweigleisigen transformatorischen Auseinandersetzung mit selbst
und der Gesellschaft“ (Badawia 2002: 343).
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9. Schlussbetrachtung

Ziel dieser Arbeit war es, die individuelle Gestaltung der Bildungsbiographien von Studieren-
den mit familialer Migrationsgeschichte genauer zu betrachten. Hierbei lag der Fokus auf der
Handlungsféhigkeit der Biographinnen in ihren Bildungsaufstiegen — einem Aspekt, der in vie-
len Studien unterbelichtet ist oder durch das Interesse fur Diskriminierungs- und Benachteili-
gungsstrukturen ,zugedeckt® wird. Um sowohl die einzelfallspezifischen als auch die einzel-
fallibergreifenden Deutungs- und Handlungsmuster der Biographinnen in den Blick zu neh-
men, wurden im Rahmen des biographietheoretischen Zugangs nicht nur die Erfahrungen der
Studierenden bei ihren Bildungswegen, sondern deren gesamte Lebensgeschichte in den Be-
trachtungsmittelpunkt gestellt. Es wurden zwei biographisch-narrative Interviews von Studen-
tinnen der Bildungswissenschaft, die in Osterreich geboren wurden und von Beginn an die os-
terreichischen Bildungsinstitutionen durchlaufen haben, analysiert. Das methodologische Rah-
menkonzept der Auswertungsmethode bildete die Grounded Theory und kognitive Figuren des
biographischen Stegreiferzédhlens. Um die fur diese Forschung relevante Ungleichheitsdimen-
sion fassbar zu machen, wurde der Ansatz der bildungstheoretisch orientierten Biographiefor-
schung durch Bourdieus habitus-, feld- und kapitaltheoretische Perspektive erganzt. Die mul-
tiplen Wechselwirkungen zwischen verschiedenen Dimensionen (schichtspezifische und inter-
nationale Herkunft, Geschlecht) in studentischen Biographien wurden in der vorliegenden Ar-
beit aus intersektionaler Perspektive betrachtet, um der Vielfalt und Differenziertheit von Bil-
dungswegen und -erfahrungen gerecht zu werden. Die in dieser Arbeit vertretene geschlechter-
sensible Herangehensweise ermdglichte die Berticksichtigung sozialer Konstruktionen von Ge-
schlecht, Geschlechterrollen und -stereotypen in ihrer Verflechtung mit anderen sozialen Kate-

gorien in Bildungsbiographien.

Der Ansatz der bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung in Kombination mit der
habitustheoretischen Perspektive Bourdieus erwies sich, wie angenommen, fur die Untersu-
chung von Bildungsprozessen in studentischen Biographien als effizient. Der Prozess biogra-
phieanalytischer Rekonstruktion ermdglichte es, die gesamtbiographische Perspektive beriick-
sichtigend, individualgeschichtliche Lebensumstande der Interviewten in den Blick zu nehmen
und sich dem biographischen ,,Gewordensein der Subjekte in den formellen und informellen
Erziehungs-, Bildungs- und Sozialisationsprozessen* (Ruokonen-Engler 2018: 442) anzuné-
hern. Durch die Untersuchung von zwei Biographien ,,in ihrer individuellen Komplexitdt und
lebensgeschichtlichen Kontextualitit (Schwendowius 2014: 208) wurde ein Einblick in die

Bedingungen, Ressourcen, Bewaltigungsstrategien und Handlungsmuster gewonnen, die den
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Bildungsprozessen dieser beiden Studentinnen zugrunde liegen. Dabei stellten sich beide Bil-
dungslaufbahnen als erstaunliche Bildungsaufstiege heraus. Bourdieus Feld- und Habitustheo-
rie ermdglichte es, milieuspezifische Differenzen zwischen dem Herkunftskontext von Studen-
tinnen und neuen sozialen Feldern sowie den Umgang damit seitens der Biographinnen in den
Blick zu nehmen. Es wurde gezeigt, inwiefern beide analysierten Bildungsgeschichten in le-
bensweltliche und institutionelle Kontexte eingewoben sind, wie die Biographinnen durch diese
Kontexte ihr Selbst- und Weltverhéltnis entwickeln und wie sie die geringen kulturellen und
sozialen Ressourcen in ihren bildungsbiographischen Prozessen zu bestimmten Kompetenzen
und Handlungsressourcen als aktive Akteurinnen verarbeiten. Es wurde in dieser Arbeit ge-
zeigt, wie Biographinnen dem Spannungsfeld unterschiedlicher Anforderungen zwischen ver-
schiedenen sozialen Feldern, also mit den Worten Bourdieus ,,strukturellen Doppelzwéngen*
(Bourdieu 2001: 206), ausgesetzt sind.

Die durchgefiihrten biographischen Rekonstruktionen haben gezeigt, dass formal ,erfolgreiche*
Bildungswege nicht immer linear verlaufen, sondern oft durch unterschiedliche Widerspriiche,
ambivalente Dynamiken, verlaufskurvenférmige Prozesse, tempordre Handlungsfahigkeitsver-
luste, Briiche und Neupositionierungen gekennzeichnet sind und oft mit Unsicherheiten, der
Gefahr des Scheiterns, enormen Belastungen und energieaufwendigen Anpassungsleistungen
verbunden sind. Den in dieser Arbeit interviewten Biographinnen ist es gelungen, trotz widriger
Bedingungen und Ausschlussmechanismen verschiedener Art ihre Handlungsfahigkeit zu ent-
wickeln und eine erfolgreiche Bildungskarriere zu erreichen. Es wurde veranschaulicht, dass
fiir die Deutung der Handlungsfahigkeit der Biographinnen der Bildungsbegriff zentral ist, der
aus der Perspektive der bildungstheoretischen Biographieforschung in doppelter Hinsicht zu
betrachten ist. Wie gezeigt wurde, ist Bildung nicht nur als ein rein formaler Weg zu fassen,
der Uber die Matura zum Studienzugang fuhrt, sondern der zugleich vielschichtiger als ,,die
Geschichte der Konstitution und Transformation eines Subjekts in seinem Verhéltnis zur Welt,
zu anderen und zu sich selber* (Koller 2014: 217) zu verstehen ist. Eine solche Auffassung der
Bildung bedeutet einen grundlegenden Wandel und Transformation des Selbst- und Weltver-
stindnisses. Genau solche habituellen Transformationsprozesse, in denen eigenaktive ,,biogra-
phische Arbeit” (Dausien 2011: 110) geleistet wird, konnen solche extremen Bildungsaufstiege,

wie die beiden analysierten Biographien, erklaren.

Es wurde gezeigt, wie die Biographinnen sich hinsichtlich ihrer bisherigen bildungsbiographi-
schen Erfahrungsaufschichtung den Studienkontext als einen Bildungsraum aneignen und mit

welchen Herausforderungen sie dabei konfrontiert sind. Wie in dieser Arbeit deutlich wurde,
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sind Studierende mit internationaler Herkunft mit Fremdheitserfahrungen konfrontiert, die sich
zum Teil aus einer milieuspezifischen Diskrepanz und zum Teil aus negativen schulischen Vor-
erfahrungen erkléaren. Falllibergreifend zeigte sich, dass eine reibungslose Aneignung des uni-
versitaren Milieus aufgrund der Distanz zwischen Herkunftsmilieu und neuem sozialen Feld
kaum moglich ist. Die Rekonstruktion vom jeweiligen Herkunftsmilieu und universitaren Mi-
lieu in den analysierten biographischen Erzahlungen veranschaulichte den Kontrast zwischen
milieuspezifischen biographischen Entwirfen der Eltern und den eigenen biographischen Ent-
wirfen der Biographinnen. Es stellte sich heraus, dass erst durch eine kritische N&he und Dis-
tanz zum Herkunftsmilieu und daraus resultierenden Verdnderungswiinschen die Aneignung
neuer Kontexte und Positionierungen in anderen sozialen Feldern maéglich wird. In den unter-
suchten Bildungsbiographien konnte korrespondierend zum dargestellten Forschungsstand ge-
zeigt werden, dass zu Lern- und Bildungsprozessen nicht nur bildungsinstitutionelle Prozesse,
sondern auch die Herkunftsfamilie, das soziale Umfeld und informelle Formen des Lernen z&h-
len, die die Herausbildung und Transformation bestimmter Dispositionen, Denkmuster, Bil-
dungsaspirationen und generativer Handlungsstrukturen bedingen. Es lasst sich feststellen, dass
nicht Ressourcen an sich, sondern die Praxis des Umgangs mit Ressourcen, die ein aktives
Handeln impliziert, im lebensgeschichtlichen Zusammenhang bildungsbedeutsam ist. Die
Transformation habitueller Deutungs-, Orientierungs- und Handlungsmuster in Bildungspro-
zessen verweist auf eine ,,gewisse Modifikationsfdhigkeit* (El-Mafaalani 2012: 101) des Habi-
tus und macht deutlich, dass die Verédnderung habitueller Dispositionen unter bestimmten Be-
dingungskonstellationen moglich ist. ,,Wandlungsprozesse des Habitus* (Wigger 2009), die in
beiden Bildungslaufbahnen festgestellt werden konnten, lassen sich in Anlehnung an Carnicer
(2017) und El-Mafaalani (2012) nicht als ,Migrationsmerkmal‘, sondern als aufstiegstypisch
interpretieren. Es wird deutlich, dass es sich bei extremen Aufstiegsprozessen nicht lediglich
um Talent, Flei3 und Disziplin unter Leitung einer Lehrkraft handelt, sondern um Habitustrans-

formationen, die friiher oder spéter stattfinden.

In der durchgefiihrten Analyse stellte sich die familidre Erfahrung der Migration und ihre Deu-
tung korrespondierend mit den Ergebnissen von Schwendowius (2015), Carnicer (2017), Sak-
sela-Bergholm, Toivanen und Wahlbeck (2019) als besonderes Potenzial heraus, das unter be-
stimmten Bedingungen Bildungsaufstiege beginstigen kann. Erfahrungen der Biographinnen
hinsichtlich ihrer internationalen Herkunft innerhalb paddagogischer Institutionen verweisen auf
unterschiedliche Machtmechanismen wie den Mechanismus des Othering (vgl. Baumann 2006)
oder die Machposition von padagogischen Akteur*innen bei Bildungsiibergiangen als ,Gatekee-

per*innen‘ (vgl. Becker & Birkelbach 2013; Schwendowius 2015), die iiber die
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Entscheidungsmacht bei Bildungswegen verfiigen. Der Einblick in die Erfahrungen der Bio-
graphinnen hinsichtlich ihrer Erstsprachen zeigt, dass Schule einen hierarchischen Raum dar-
stellt, in welchem Sprache fur die Bildungsteilhabe eine bedeutsame Rolle spielt. Es wurde
gezeigt, inwiefern sich Deutsch als legitime Sprache innerhalb der Bildungsinstitutionen auf
den Zugang zu Bildung und den Erwerb von Bildungsabschlissen auswirkt und wie es dadurch
zur Begrenzung der Handlungsmacht migrationsbedingt mehrsprachiger Menschen mit lang-

fristigen Folgen kommen kann.

Durch die Rekonstruktion von Identitats- und Zugehdorigkeitskonstruktionen wurde das aktiv
handelnde ,Ich® der Biographinnen in der migrationsgesellschaftlichen Ordnung sichtbar. Es
zeigte sich, dass biographische Wege von Personen mit familialer Migrationserfahrungen den
Prozess einer reflexiven Auseinandersetzung mit ihrer Selbstpositionierung beinhalten. Als Re-
prasentantinnen unterschiedlicher Kulturwelten bilden Biographinnen ihre Zugehorigkeit in ei-
nem monokulturellen Umfeld, in welchem eine interkulturell orientierte Identitatsvorstellung
nicht vorhanden ist. Die daraus resultierenden bikulturellen Identitatstransformationen lassen
sich ankniipfend an das Konzept des ,,dritten Stuhls* von Badawia (2002) als eine kontinuier-
liche individuell motivierte Passungsleistung bei der Verarbeitung von kultureller Diversitat
deuten. Diese Leistung verdeutlicht, dass Personen mit transnationalen Wurzeln ,,nicht als pas-
sive, unter den Folgen des Assimilationsdruck leidende Personen (Badawia 2002: 343), son-
dern als aktiv Handelnde bei transformatorischer Auseinandersetzung mit sich selbst und der

Gesellschaft sind.

Die Vorstellung von Handlungsfahigkeit nimmt in der vorliegenden Arbeit eine kritische Dis-
tanz zu Rational-Choice-Ansétzen und dem individualisierenden Empowerment-Ansatz (vgl.
dazu Mecheril & Rangger 2022). Stattdessen wurden individualgeschichtliche Lebensumstande
samt den Macht- und Ungleichverhaltnissen, in die diese eingebettet sind, analysiert, um zu
zeigen, wie sich diese auf die Handlungsfahigkeit der Biographinnen auswirken. Es wurde ge-
zeigt, wie sich die Handlungsfahigkeit als ein kontinuierlicher Lernprozess und als ,,responsives
Verhéltnis zwischen Bildungs-/Handlungssubjekt und Bildungs-/Handlungsraum® (Mecheril &
Rangger 2022: 282) aus der biographischen Perspektive darstellt. Es wurden in dieser Arbeit
fallspezifische und falllibergreifende Bedingungskonstellationen (herkunfts- und milieuspezi-
fische, lebensweltlich bedingte, institutionelle, genderstereotypenbedingte) herausgearbeitet,
die sich auf die Handlungsfahigkeit und Partizipationsmdoglichkeiten in Bildungsraumen ein-
schrankend auswirken (kénnen). Wie deutlich wurde, sind die Handlungsrdume und Hand-

lungsmuster in den Bildungslaufbahnen sehr individuell und nur im Zusammenhang mit ihrer
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vorherigen durch soziale Kontexte gepréagten Erfahrungsaufschichtungen zu verstehen. Zwar
werden in der vorliegenden Arbeit die Handlungsfahigkeit und der individuell-reflexive Aspekt
betont, jedoch wird damit keineswegs Autonomie in Bildungsprozessen gemeint, d.h. Biogra-
phinnen sind nicht als autonome sich selbststeuernde Akteur*innen zu verstehen, denn ihr Han-
deln ist durch soziale R&ume samt ihren Macht- und Herrschaftsverhéltnisse strukturiert. Bil-
dungsprozesse sind, wie gezeigt wurde, zwar durch individuelle Erfahrungsaufschichtung ge-

formt, sind aber immer gleichzeitig sozial und interaktiv strukturiert.

Auch wenn die Ergebnisse dieser Arbeit an bereits bestehende theoretische und empirische Er-
kenntnisse anschlussfahig sind, konnte aufgrund einer zu geringen Anzahl von untersuchten
Bildungsbiographien die theoretische Sattigung nicht erreicht werden. Jedes weitere Interview
wirde die wissenschaftliche Betrachtung des untersuchten Feldes erweitern und ein tieferge-
hendes Verstdndnis in Bezug auf den Forschungsgegenstand fordern. Dabei kénnte man ge-
schlechtsspezifischen Aspekten mehr Gewicht beimessen und Interviews auch mit Bildungs-
aufsteiger*innen mannlichen Geschlechtes oder mit Personen nichtbinarer Geschlechtsidenti-
taten durchfiihren, um diese Bildungsbiographien aus intersektionaler Perspektive zu betrach-
ten. Hinsichtlich weiterfuhrender Untersuchungen kénnte man Interviews auch mit den Eltern
von Studierenden durchfuhren, um in Vergleichshorizonten eine intergenerationale Perspektive
einzunehmen. Interessant wére auch mit dem Schwerpunkt auf Bildungsaufstiege Interviews
auch mit einheimischen Bildungsaufsteiger*innen durchzufiihren, um die ungleichen Startbe-
dingungen auf verschiedenen Ebenen zu beleuchten. Ebenso ware es interessant Bildungsbio-
graphien von Studienabbrecher*innen mit transkulturellen Wurzeln zu untersuchen, um Fakto-
ren herauszuarbeiten, die zum Verlust der Handlungsféhigkeit bzw. zur Zielveranderung ge-
fuhrt haben.

Angesichts der Ergebnisse wird vor allem deutlich, wie wichtig es ist, die in dieser Arbeit her-
ausgearbeitete ,,Habitussensibilitdt” (Pape et al. 2022: 258) als einen wichtigen Bestandteil fir
professionelles padagogisches Handeln zu sehen. Dies wiirde dazu beitragen, Handlungsmuster
von Schiler*innen und Studierenden mit Passungsproblemen nicht als defizitar zu sehen, son-
dern als Ausdruck sozialer Ungleichheit zu verstehen und anzuerkennen. Auf diese Weise
kénnten ein diversitatsbewusstes kritisch-reflexives Bewusstsein gegentiber dem problemati-
schen Migrationsdiskurs gestarkt und der Bildungskontext als ein heterogenitatsfreundlicher
Raum gestaltet werden. Die analysierten individuellen Erfahrungen hinsichtlich der Erstspra-
chen verdeutlichen, dass der Frage der Benachteiligung wegen (vermeintlich) mangelnder

Sprachkenntnisse im Schulkontext mehr Aufmerksamkeit gewidmet werden sollte. Sprache
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sollte von pé&dagogischen Institutionen als ein soziales Distinktionsmerkmal anerkannt werden
und zukiinftige Padagog*innen sollten durch entsprechende Inhalte auf diese Ungleichheitsdi-
mension verstérkt sensibilisiert werden. Dartiber hinaus verdeutlicht die durchgefuhrte qualita-
tive interpretative Untersuchung, die die Perspektive der Betroffenen in der Aufnahmegesell-
schaft in den Vordergrund stellt, dass Bildungsaufsteiger*innen mit familialer Migrationsbio-
graphie nicht als passive ,Opfer® der Strukturen gesehen werden sollten, die den konflikthaften
Lebenssituation nicht deterministisch ausgeliefert sind, sondern als Individuen, die das ihnen
zur Verfugung stehende begrenzte Kapital und die ihnen subjektiv erkennbaren Handlungs-
moglichkeiten als aktiv Handelnde zu bildungsrelevanten Ressourcen mobilisieren. Erst durch
eine solche Perspektive kann das Hochschulfeld (wie auch andere Bildungskontexte) als Ort
,mit Praxis eines wertschiatzenden Umgangs mit Differenz* (Mecheril 2005: 325) verstanden

werden.
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