Einstieg in eine ,,fremde Welt*?
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Bildungswissenschaft
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1. Einfiihrung in die Problemstellung

Der Bildungsiibergang in die Hochschule ist seit der Bildungsreform der 1960er Jahre
ein viel beforschtes Thema, vor allem im Hinblick auf Chancengleichheit und Bil-
dungsgerechtigkeit in der Gesellschaft. Das ,,Arbeiterkind“ an der Universitdt war be-
reits in den Anféngen der Debatte ein wissenschaftlich und politisch relevanter Topos.
Damit wurde das — in heutiger Theoriesprache intersektionale — Zusammenwirken mit
anderen Ungleichheitsdimensionen zum Gegenstand der Analyse. Die von Dahrendorf
(1965) formulierte Diagnose der Uberlagerung unterschiedlicher Benachteiligungs-
strukturen kulminierte in der statistisch gezeugten ,,Kunstfigur der ,katholischen Ar-
beitertochter vom Lande* (GeiB3ler 2013: 72). Auch wenn sich die konkreten Konstel-
lationen von Bildungsbenachteiligung seitdem (nicht zuletzt als Folge sozialdemokra-
tischer Politiken zur Offnung des Bildungssystems) verindert haben und statistische
Daten eher auf die strukturelle Benachteiligung des ,,Migrantensohnes aus bildungs-
schwachen Familien® verweisen (ebd.: 95), ist die politische Grundproblematik unein-
geloster Chancengleichheit (vgl. ebd.) nach wie vor virulent — auch und gerade, wenn
man den stagnierenden, eher noch sinkenden Anteil der ,,Arbeiterkinder an den Uni-
versititen in den Blick nimmt (fiir Osterreich vgl. Unger et al. 2020: 117). Es wundert
daher nicht, dass das Thema seit einiger Zeit wieder verstirkt aufgegriffen wird.

Was aber sind die Erfahrungen und Sichtweisen der handelnden Subjekte ,hinter
der Statistik*? Fiir die Analyse von Bildungsentscheidungen, angestrebten und tatséch-
lich eingeschlagenen Bildungswegen und den damit verbundenen Erfahrungen von
Teilhabe und Ausgrenzung bieten sich Konzepte der Biographieforschung besonders
an (vgl. Dausien 2014; Dausien et al. 2016). Ein hiufig untersuchter Gegenstand sind
Biographien sogenannter Bildungsaufsteiger*innen, die es geschafft haben, strukturelle
Barrieren zu iiberwinden und die Mdglichkeitsriume des Bildungssystems erfolgreich
zu nutzen, also ein Hochschulstudium aufzunehmen bzw. abzuschlieBen (vgl. Miethe
etal. 2015; Spiegler 2015; zum Uberblick siche Méller et al. 2020). Durch die Analyse
solcher Biographien konnen, so die Hoffnung, nicht nur individuelle Erfahrungen und
Handlungsmuster, sondern auch forderliche und hinderliche Bedingungen im Bildungs-
system rekonstruiert werden. Mit der hdufig verwendeten Methode biographischer In-
terviews werden die Erfahrungen, Handlungs- und Sichtweisen Studierender in den Fo-
kus geriickt. Themen und Fragestellungen, die in biographisch orientierten Studien zum
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Bildungsaufstieg herausgearbeitet werden, betreffen die intergenerationale Dynamik
(Miethe et al. 2015), die Studienfachwahl und Besonderheiten der akademischen Fach-
kultur (Friebertshduser 1992; Alheit 2014), Studienerfolge und -abbriiche (Pape et al.
2021) und zunehmend auch die Frage, wie Bildungswege im migrationsgesellschaftli-
chen Kontext (neu) analysiert werden miissen (zum Beispiel El-Mafaalani 2012, 2020;
Schwendowius 2015).

Theoretisch orientieren sich viele Studien an den Arbeiten Bourdieus und fragen
nach dem Passungsverhiltnis zwischen Herkunftshabitus und akademischem Feld. Ein
héufiger empirischer Befund ist dabei die habituelle Fremdheit, mit der Studierende aus
Arbeiter*innenfamilien dem akademischen Milieu der Hochschule begegnen (zum Bei-
spiel Alheit 2005; Lange-Vester/Sander 2016). Dass Erfahrungen von Fremdheit und
Nicht-Passung keineswegs nur am Anfang eines Studiums, gewissermaflen auf der
Schwelle zur Universitét, artikuliert werden, sondern die gesamte wissenschaftliche
Karriere bis zur Professur begleiten konnen, zeigen etwa die Autobiographie in dem
Band von Reuter et al. (2020) oder die in jlingerer Zeit vieldiskutierten sozioautobio-
graphischen Texte von Bourdieu (2002) und Eribon (2016).

Vor einigen Jahren hat Ingrid Miethe allerdings berechtigte methodologische und
empirische Einwinde gegen den ,,Mythos von der Fremdheit der Bildungsaufstei-
ger_innen im Hochschulsystem® (Miethe 2017) formuliert. Sie plédiert (auch in ihrem
Beitrag in diesem Heft) dafiir, Erfahrungen von Studierenden aus Arbeiter*innenfami-
lien empirisch offener zu rekonstruieren und dabei die Verénderlichkeit von Habitus-
formationen stdrker zu beriicksichtigen (vgl. ebd.: 702). ,,Fremdheit” sei keineswegs
durchgéngig zu finden, und vor allem die damit oft einhergehenden defizitiren Zu-
schreibungen an die Subjekte seien zu vermeiden (vgl. Miethe et al. 2019). In Miethes
eigenen Studien (Miethe et al. 2014, 2015) haben sich biographisch-narrative Inter-
views und Gruppendiskussionen bewéhrt, um auch solche Differenz- und Diskriminie-
rungserfahrungen zugénglich zu machen, die in direkter Befragung eher selten thema-
tisiert werden (vgl. Miethe 2017). Klassenbedingte Ausschlussmechanismen direkt an-
zusprechen, vor allem eigene Diskriminierungserfahrungen, scheint haufig mit morali-
scher Bewertung, Scham und Angst vor Abwertung verbunden zu sein (Seeck 2021) —
ein Umstand, der auch in die Forschungssituation hineinwirken diirfte. Demgegeniiber
ermoglicht biographisches Erzahlen eher eine indirekte oder beildufige Thematisierung
von (klassenbezogenen) Differenz- und Fremdheitserfahrungen, die vielfach implizit
in den Sinnzusammenhang der Gesamterzéhlung eingewoben sind und von den Inter-
viewpartner*innen gemaf3 ihrer eigenen Relevanzstrukturen entfaltet werden.

Dennoch muss Miethes Kritik am ,,Fremdheitsmythos® ihrerseits kritisch gesehen
werden, denn Fremdheitserfahrungen in Bildungsbiographien von ,,Arbeiterkindern®
sind durchaus real. Das zeigen auch die biographisch-narrativen Interviews, die wir mit
Studierenden im Rahmen eines noch laufenden Projekts an der Universitdt Wien erho-
ben haben!: Gerade am Studienbeginn werden hier Fremdheitserfahrungen artikuliert.
Zugleich machen diese Erzidhlungen skeptisch gegeniiber einer pauschalen Zuschrei-
bung von Fremdheit und daran anschlieBenden Defizitdiagnosen, denn die erhobenen

1 Somit stellt das dsterreichische Bildungssystem den Kontext der Fille dar. Osterreich und Deutschland
sind insofern vergleichbar, als beide zu den stark stratifizierten Bildungssystemen gezahlt werden — was
gerade auch fiir die Frage der Benachteiligungen von Arbeiterkindern relevant ist (stirker ausgeprégte
Benachteiligungen in stark stratifizierten Bildungssystemen, vgl. Hadjar et al. 2019: 192). Wir beziehen
uns daher auf Studien aus beiden Léndern, ohne im vorliegenden Beitrag systematisch zu unterscheiden.
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Lebensgeschichten zeugen von einem breiten Erfahrungsraum, von Ambivalenzen und
Widerspriichen und von differenzierten Handlungsstrategien im Umgang mit Fremd-
heit.

Im Folgenden wollen wir Miethes Argumente aufgreifen und das Phanomen Fremd-
heit, insbesondere im Ubergang in das Studium, genauer untersuchen. Anhand von
zwei Fallbeispielen entwickeln wir aus biographieanalytischer Perspektive Argumente
und Anregungen filir weitere Analysen, um Fremdheitserfahrungen nicht ausschlieBlich
auf die Habitus-Feld-Relation im Bildungskontext zu beziehen, sondern sie im weiteren
Zusammenhang mit den im Laufe eines Lebens gemachten Erfahrungen zu verstehen.
Zudem machen wir anhand der Fallbeispiele Vorschldge fiir eine begrifflich differen-
ziertere Verwendung des Konzepts Fremdheit.

Zunéchst werden Informationen zum Projekthintergrund und zum methodischen
Vorgehen gegeben (2). AnschlieBend geht es um die Frage, wie ,,Fremdheit” am Uber-
gang in die Universitit in den Interviews dargestellt wird (3). Nachfolgend werden
diese Erfahrungen aus der Perspektive der Biographieforschung rekonstruiert, zunéchst
fiir beide Fille getrennt (4 und 5). Im Fazit wird der Ertrag dieser Perspektive fiir die
Forschung zu Bildungsaufstiegen und insbesondere im Hinblick auf die These der
~Fremdheit” auf allgemeinerer Ebene festgehalten (6).

2. Projekthintergrund und methodisches Vorgehen

Das Projekt ,,Studienverldufe und Studienerfahrungen in der Bildungswissenschaft™
wird seit Herbst 2019 an der Universitit Wien durchgefiihrt2. Bislang gibt es in Oster-
reich keine systematische biographische Forschung zu Studierenden péddagogischer
Studiengénge, weshalb das Projekt Pilotcharakter hat. Weiteren Anlass fiir die Studie
boten die dsterreichweit eingefithrten Aufnahmepriifungen fiir das Bachelorstudium
Bildungswissenschaft und die Frage, wie sich diese auf die soziale Zusammensetzung
der Studienanfanger*innen sowie auf deren Studienmotivation und -erwartungen aus-
wirken. Im Projekt wurde ein Erhebungsinstrument fiir die Befragung von Studienan-
fanger*innen im Fach entwickelt und bereits in drei Kohorten angewandt.3 Ein zweites
Projektziel bestand darin, differenzierte Einblicke in die Bildungswege, Erfahrungen
und Perspektiven der Studierenden zu gewinnen. Hierzu wurden biographisch-narrative
Interviews nach Schiitze (1983) gefiihrt, hauptsidchlich mit Anfinger*innen der drei
Kohorten, aber auch mit einigen fortgeschrittenen Studierenden im BA und MA Bil-
dungswissenschaft. Die Entscheidung fiir die Erhebungsmethode war theoretisch be-
griindet: Ausgehend von einem elaborierten soziologischen Biographiebegriff (vgl. Fi-
scher/Kohli 1987) betrachten wir Studienverldufe und Studienerfahrungen nicht als iso-
lierbare ,,Teilbiographie®, sondern im Gesamtzusammenhang der ganzen Lebensge-
schichte, das heiflt, im Kontext biographischer Prozessstrukturen und Sinnkonstruktio-
nen (vgl. Dausien 2014). Leitend ist dariiber hinaus die Annahme, dass Biographien
nicht nur individuelle Erzdhlungen sind, sondern zugleich soziale Konstruktionen, die

2 Das Pilotprojekt wurde unter Leitung von Bettina Dausien gestartet und im Sommer 2022 beendet. Am
Projekt haben Jacqueline Hackl, Verena Leonhartsberger, Flora Petrik und Studierende mitgearbeitet.

3 Es wurde ein umfangreicher Online-Fragebogen erarbeitet, der Kategorien der Studierendensozialerhe-
bung sowie weitere Aspekte der Bildungswege und Studienerfahrung umfasst. Befragt wurden die Erst-
semester im BA Bildungswissenschaft an der Universitit Wien aus drei aufeinanderfolgenden Jahrgéngen
(Wintersemester 2019-21). Auf diesen Teil des Projekts gehen wir hier nicht ein.
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durch gesellschaftliche Strukturen und Diskurse konstituiert werden. Biographien ver-
weisen auf individuelle Erfahrungsgeschichten und auf deren soziale Kontexte und
konnen deshalb in der soziologischen Rekonstruktion iiber beide Aspekte Aufschluss
geben.

Bislang liegen gut dreifig, zum Teil mehrstiindige Interviews vor. Sie wurden einer
globalen Analyse (angelehnt an Rosenthal 2015: 98 f.) unterzogen, sodass wir einen
Uberblick iiber relevante sozialstrukturelle Merkmale, Vergleichsdimensionen und an-
gesprochene Themen haben. Mit der Fallrekonstruktion ausgewihlter Interviewtran-
skripte wurde begonnen. Theoretisch und methodisch orientieren wir uns dabei an nar-
rations- und prozessanalytischen Konzepten (vgl. Schiitze 1984, 2016). Aufgrund be-
grenzter Ressourcen haben wir uns allerdings fiir ein abgekiirztes Verfahren entschie-
den und arbeiten auf der Einzelfallebene mit Verlaufsprotokollen und der sequenziellen
Interpretation ausgewahlter Kernstellen (vgl. Dausien 1996: 127 ff.). In der Fallauswahl
orientieren wir uns am Prinzip maximaler und minimaler Vergleiche im Hinblick auf
die sich allmihlich entwickelnden Kategorien (angelehnt an die Grounded Theory nach
Strauss 1991).

Das Interviewmaterial wurde bislang in Form von Fallstudien zu ausgewéhlten The-
men und Biographien ausgewertet. Im Vordergrund des Interesses standen zunichst
Fragen zum Erleben und zur Gestaltung des Ubergangs ins Studium. Dabei haben uns
besonders solche Fille interessiert, in denen deutliche Diskrepanzen zwischen dem bis-
herigen Erfahrungsraum und dem (erlebten) akademischen Feld thematisiert wurden
und/oder in denen der Ubergang als problematisch und bearbeitungsbediirftig darge-
stellt und reflektiert wurde.

Fiir den vorliegenden Beitrag nutzen wir zwei Félle aus unserem Sample, um an
ihnen die Frage zu verfolgen, welche Bedeutung ,,Fremdheit” im akademischen Feld
fir Studierende hat, die aus einem nicht-akademischen Herkunftsmilieu stammen. Die
Wahl fiel auf Studierende, die bereits fortgeschritten sind, da wir so die Erfahrungen
mit der Universitét retrospektiv {iber einen ldngeren Zeitraum in den Blick nehmen
konnten. Beide Interviewpartnerinnen kdnnen als ,,first generation students* bezeichnet
werden, beide sind auf Umwegen zur Matura und in das Studium gekommen. Sie un-
terscheiden sich allerdings im Hinblick auf den familidren Herkunftskontext: Magda-
lena Reder# stammt aus einer bduerlichen Familie vom Land, sie fillt damit in eine
statistisch relevante Gruppe von Studierenden unseres SamplesS. Melisa Coskuns El-
tern sind Anfang der 1990er Jahre als ,,Gastarbeiter aus der Tiirkei nach Osterreich
eingewandert. In unserem Sample sind Studierende mit familidrer Migrationsge-
schichte bislang cher selten, und auch die Daten der Statistik Austria zeigen, dass Stu-
dierende der sogenannten ,,zweiten Generation* deutlich unterreprisentiert sind (Unger
et al. 2020: 13).

4 Personen- und Ortsnamen, die zur Identifikation der Interviewpartnerinnen fithren kdnnten, wurden ano-
nymisiert.

5 In der Studie von Miethe/Képplinger/Kleber (2019) wird die Relevanz der landlichen Herkunft innerhalb
der Gruppe der first generation students fir die Frage nach Fremdheitserleben quantitativ festgestellt —
dies l4sst die Auswahl von in dieser Hinsicht kontrastiven Féllen sinnvoll erscheinen. Zudem ist der Anteil
Studierender aus landlichen Regionen in den Bildungswissenschaften an offentlichen osterreichischen
Universitdten mit 62 Prozent tiberdurchschnittlich hoch (Unger et al. 2020: 160).
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3. Ubergang in die ,,fremde Welt“ der Universitiit? Biographische Erzihlungen
als Forschungsmaterial

Die Statuspassage in die Universitét (vgl. Friebertshduser 1992, 2008) ist fiir diejeni-
gen, die sie vollziehen, mit der Herausforderung verbunden, sich in einer neuen sozia-
len Welt und einer neuen institutionellen Ordnung zurechtzufinden und zugleich die
eigene soziale Position und Identitdt zu iiberarbeiten. Dass den ,,Neuankdmmlingen*
mit dem Neuen zugleich Fremdes begegnet, im Sinn von Unbekanntem oder Unver-
trautem, ist immanenter Bestandteil des Ubergangs, fiir dessen Bearbeitung es institu-
tionalisierte Formate gibt. Die Aufgabe, sich das Fremde anzueignen und vertraut zu
machen, stellt sich somit prinzipiell allen Studienanfédnger*innen, und es verwundert
deshalb nicht, dass auch in den von uns erhobenen Interviews im Kontext des Studien-
beginns haufig Fremdheitserfahrungen artikuliert werden — und zwar von Studierenden
unterschiedlicher Klassen- und Bildungsherkiinfte, durchaus auch von Kindern aus
Akademiker*innenfamilien.

3.1 Erste Erfahrungen im Feld der Universitdit — zwei Geschichten

Fremdheit und Befremden klingen auch an, wenn Magdalena Reder den Eindruck schil-
dert, als sie an ihrem ,,ersten Tag™ vor dem Universititsgebdude steht: ,,dieses Ding ist
riesig®. Auch das Audimax, das sie ,,ur6 verwirrt* sucht und schlieBlich gemeinsam mit
zwel anderen ,,Méadels findet, die ebenfalls ,,verwirrt herumgelaufen sind*, erscheint
»riesig® und einschiichternd. Angesichts dieser Situation kommen Zweifel auf: ,,Was
mach’ ich jetzt hier? Und ahm - - okay, wo setzt du dich am besten hin? Sitzt du vorne?
Sitzt du hinten? Sitzt du in der Mitte? Setzen wir uns zusammen?* (MR 14/11-24)7

Nach ausfiihrlicher Schilderung der ,,Platzsuche” im Hoérsaal fahrt die Erzéhlerin
mit der szenischen Rekonstruktion des Vorlesungsbeginns fort:

und dann hat er so angefangen da vorne zu reden, und wir haben nur gedacht,
okay, was redet er? [...] ich hab keine Ahnung, von was er redet, wie soll ich
das irgendwann in meinen Kopf reinbekommen [...] so dieser Flash von der ers-
ten Vorlesung - dacht ich, bin ich da richtig oder hér ich wieder auf? Also es
war so mein erster Gedanke, okay, ich versteh nichts, was der da sagt (MR 15/6-
15).

Auch das Buch zur Vorlesung, das sie sich noch am selben Tag besorgt, bringt keine
Beruhigung, sondern verstéirkt die Zweifel: ,,hab dann dort reingeschaut und hab ma
gedacht, nein, was mach ich jetzt, wie bin ich auf die Idee gekommen, das zu machen?
... will ich das wirklich? Hor ich wieder auf, bevor ich noch angefangen hab?* (15/18-
24). Die nédchste Vorlesung bei einem anderen Professor erscheint ihr zugénglicher:
»der redet, wie ihm der Mund gewachsen ist“ (MR 16/1), aber Unsicherheit und Zweifel

6 Das osterreichische Dialektwort Hur wird im Interview héufiger verwendet. Es driickt, meist in Verbin-
dung mit Adjektiven, eine Steigerung aus, in etwa wie ,,sehr (,,ur viele Freunde*, ,,urgut®).

7 Zitate aus den Transkripten werden mit Namenskiirzeln, Seiten- und Zeilenzahl angegeben. Wird ein Zitat
in den FlieBtext integriert, ergdnzen wir aus Griinden der Lesbarkeit Kommas und Satzzeichen. Werden
ganze Passagen zitiert, bleibt das Transkript in der urspriinglichen Form. Die Transkription orientiert sich
an Dausien (1996: 613 f.). Zahlen in Klammern geben die Lange von Pausen in Sekunden an, kiirzere
Zisuren werden mit einem bis drei ,,-* notiert.
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bleiben. Als die Abschlusspriifungen des ersten Semesters naheriicken, schlief3t sie mit
sich selbst einen Pakt: ,irgendwann im Dezember hab ich beschlossen, wenn ich die
Priifung schaffe auf Anhieb, mach ich weiter. Wenn nicht, hor ich wieder auf. [...] geh
ich halt das halbe Jahr arbeiten und bewerb mich dann halt flirs Lehramt ...“ (MR 16/16-
23).

Auch Melisa Coskun erzéhlt, auf Nachfrage der Interviewerin, iiber ihren ,.ersten
Tag an der Universitit* — mit etlichen Parallelen zu Magdalenas Geschichte:

Ja - - also alles war mir fremd. Menschen waren mir sowieso fremd. Aber nicht
nur das - - dhm also wie die Studenten sich da unterhalten haben - ja - und sie
konnten schon was - also es war halt so - es war die erste Vorlesung - aber sie
wussten schon wo oh wo wo sich die Saal und so - wo das Buffet keine Ahnung
alles andere sich im Gebdude halt befindet. Und ein Professor iiber irgendwas
da so erzihlt hat - ja? Wenn er so literaturgemdf} gelesen - davon wussten sie

auch was - und ich bin da gesessen und ich so ,,okay - - - ich weif$ ja nichts und
ich versteh auch nichts* keine Ahnung was war das alles? (1) Uber was hat er
geredet? Ich glaub iiber Kant und so ja? Uber ahm - - - dann alle anderen so

wo Bourdieu und so und solche Sachen - er nennt solche Namen und ich denk
mir so ,,Ha? Wer sind die iiberhaupt? Ja? “ Ich hab das schon irgendwie so
immer mitbekommen gehdrt aber gelesen hab ichs nicht. (1) Ahm ich hab mir
schon schlecht gefiihlt - weil alle anderen sich so unterhalten konnten. Sie waren
ziemlich gliicklich - ja? ((lacht)) und und - ich bin nur dagesessen - - ich dachte
s0 okay - - ich sag nichts - wirklich nur dagesessen - und dann hab ich so man -
wirklich nur so jemand so kennengelernt weil wir uns ja stindig gesehen haben
in der Vorlesung und halt so. ja. (1) War schlimm ((lacht)) schlimm (MC 32/10-
33/1).

Es liegt nahe, die hier artikulierten Erfahrungen mit habitueller Fremdheit im Sinne
Bourdieus zu erkldren: Beide Protagonistinnen verfiigen nur in begrenztem Mafe iiber
das im akademischen Feld relevante kulturelle Kapital und spiiren, dass ihre bisherigen
Orientierungsmuster irritiert werden. Mag fehlendes Wissen iiber ,,Namen* und Theo-
rien aus dem Fach den Neuankémmlingen zugestanden werden, ja sie geradezu defi-
nieren, so wird von ihnen andererseits doch ein Grundstock an Bildungswissen, das
freilich als Allgemeinwissen ausgegeben wird, erwartet; zu ihm gehort ,,Kant* ebenso
wie die Bedeutung vieler im akademischen Feld verwendeter Worter8. Erwartet wird
auch ein Konnen, etwa der Umgang mit Nicht-Wissen und Strategien der Aneignung,
vor allem aber die Kompetenz, sich im Feld akademischer Sprache zu ,,unterhalten*
und aktiv zu beteiligen. Die Erwartung, bereits am Beginn des Studiums iiber diesen
Grundstock an Wissen und Konnen zu verfiigen, ist institutionell verankert und wird
den Studienanfanger*innen durch die Hochschulzugangsberichtigung zunédchst zuge-
schrieben. Wer diese wie Melisa Coskun (noch) nicht hat (siehe unten), muss perma-
nent fiirchten, als nicht berechtigt und/oder nicht fahig entlarvt zu werden. Aber auch
mit Zertifikat und ordentlicher Einschreibung muss die legitime Zugehdrigkeit zur Uni-
versitdt immer wieder neu bewiesen werden — in Gestalt formaler Priifungen und

8 Inanderen Interviews wird hier besonders auf die Verwendung von ,,Fremdwortern* durch die Lehrenden
hingewiesen.
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performativ, das heif3t, durch aktive Beteiligung am akademischen Diskurs und im so-
zialen Feld des Studiums.

Autobiographische Erzédhlungen wie die hier zitierten sind zweifellos ein ergiebiges
Material, um ,,Passungsverhiltnisse zwischen Feld und Habitus ausloten (vgl. Bremer
2016) und Fremdheit aus dieser Relation heraus zu erklaren. Ihr spezifisches Potenzial
liegt jedoch darin, die Perspektive der handelnden, sich erinnernden und erzéhlenden
Subjekte systematisch entfalten zu kdnnen. Im Modus autobiographischen Erzihlens
gerdt Fremdheit ndmlich nicht primér als ,,Passung®, sondern als Erfahrung in den
Blick. Die Relation zum akademischen Feld wird als konkrete Begegnung in Interak-
tion mit anderen, zum Beispiel Mitstudierenden und Lehrenden, in einem konkreten
sozialen Raum, zum Beispiel dem Hoérsaal, geschildert, und zwar in der ersten Person.
Eigenes Handeln und Erleben werden mit den Handlungen anderer Akteur*innen im
sozialen Raum in Verbindung gebracht und als konkrete Situation re-inszeniert, das
heifit, narrativ in Szene gesetzt und retrospektiv reflektiert und evaluiert. Die beiden
Geschichten zeigen, wie differenziert und vielschichtig Fremdheitserfahrungen in ihrer
konkreten Situiertheit sind. Von welcher Fremdheit wird jeweils gesprochen? In wel-
chen Kontexten tritt sie auf? Mit welchen vorgéngigen Erfahrungen in der Lebensge-
schichte steht sie im Zusammenhang? Welche Strategien des Umgehens finden die Er-
zdhler*innen?

Bleiben wir zundchst bei den Geschichten von Magdalena und Melisa. Sie legen
nahe, zwei Aspekte von Fremdheit zu unterscheiden, die als kulturelle und soziale
Fremdheit bezeichnet werden konnen (vgl. Waldenfels 1998), denn sie berichten nicht
nur vom Nicht-Wissen und Nicht-Ko6nnen, sondern auch von Gefiihlen der Nicht-Zu-
gehorigkeit, die aus dem Umstand erwachsen, ,,niemanden zu kennen®, und auch auf-
grund des fehlenden Wissens, wie alles funktioniert, nicht dazuzugehoren. In dieser
Situation werden ,,die anderen™ als homogene Ingroup wahrgenommen, deren Mitglie-
der alles (schon) wissen und konnen, wihrend die Protagonistin sich draulen fiihlt,
buchstéblich ihren Platz sucht und an der Sinnhaftigkeit, ja an der Legitimitét ihres
Begehrens zweifelt, ein Studium zu beginnen. Diese Situation geht mit negativen Ge-
fiihlen (,,also ich hab mir schon schlecht gefiihlt™) und (Selbst-)Abwertung (,,ich weill
ja nichts und ich versteh auch nichts*) einher.

Die Differenzierung zwischen kultureller und sozialer Fremdheit ist nicht nur im
Hinblick auf die Analyse unterschiedlicher Arten und Qualititen der Erfahrung, son-
dern auch der Strategien ihrer Bearbeitung und Uberwindung niitzlich. In den Erzih-
lungen unseres Samples werden Praxen kultureller Aneignung (etwa Techniken des
Lesens, Recherchierens, Lernens) ebenso geschildert wie Strategien, um soziale Zuge-
horigkeit zu erreichen (etwa Gleichgesinnte finden, sich einer Freundin oder Verwand-
ten anschlieBen). Dabei wird auf verfiigbares Sozialkapital zuriickgegriffen oder neues
aufgebaut (ausfiihrlicher siche unten).

Was am Beispiel der beiden Interviewausschnitte deutlich wird, kann fiir biographi-
sche Erzéhlungen allgemein angenommen werden: Sie riicken diverse Varianten sozi-
aler und kultureller Fremdheit in den Blick und machen konkrete Mischungen, Ambi-
valenzen, Zwischentdone und auch Widerspriiche sichtbar, die keineswegs eindeutig
nach Habitustypen sortiert werden konnen. Die Analyse solcher ,,Mischungen® ist je-
doch fiir ein tieferes Verstdndnis von Bildungsaufstiegen unseres Erachtens unumgéing-
lich. Zunéchst sollen jedoch die an den Beispielen genutzten Differenzierungen selbst
genauer betrachtet werden.
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3.2 Fremdheitserfahrungen — Anndherungen an eine begriffliche Differenzierung

Miethe, Kédpplinger und Kleber (2019: 298 f.) kritisieren die unklare Begriffsverwen-
dung von ,,Fremdheit” in empirischen Studien, insbesondere die Annahme, dass Pas-
sungsprobleme zwischen Habitus und Feld per se Fremdheit implizieren. Die Autor*in-
nen schlagen die Unterscheidung einer Wissens-, Beziehungs- und Herkunftsdimension
von Fremdheit vor (ebd.: 299 f.), die sich in ihrer empirischen Umsetzung jedoch nicht
vollstandig bewahrt hat. Weitere empirisch fundierte Begriffsarbeit erscheint notwen-
dig.

In unserer eigenen Studie kniipfen wir an theoretische Uberlegungen an, die Fremd-
heit als eine soziale Konstruktion betrachten, die in konkreten sozialen Beziehungen
entsteht, durch Zuschreibungen und interpretative Praxis hergestellt wird. Fremdheit ist
zudem eine spezifische Relation9, kein Merkmal: ,,Fremdheit ist keine Eigenschaft,
auch kein objektives Verhiltnis zweier Personen oder Gruppen, sondern die Definition
einer Beziehung® (Hahn 1994: 140). Mit dieser These lésst sich bereits ein Unterschied
zum Konzept der Passung ausmachen, denn die Passung zwischen Feld und Habitus im
Bourdieu’schen Sinn ist primér eine objektive Relation, die sich aus ungleich verteilten
Strukturen, Ressourcen und Habitusformationen ergibt und relativ unabhéngig davon
ist, wie die Akteur*innen ihre Beziehungen interpretieren. Der Fokus der folgenden
Fallstudien liegt dagegen auf der Rekonstruktion von Fremdheitserfahrungen, die kon-
krete Subjekte — die von uns interviewten Studierenden — gemacht haben und iiber die
sie erzahlen und reflektieren.

Um das sensibilisierende Konzept der Fremdheitserfahrung zu schérfen, greifen wir
auf die konzeptionelle Unterscheidung zwischen kultureller und sozialer Fremdheit zu-
riick (vgl. Waldenfels 1998) sowie auf weitere Differenzierungen, die Stenger (1998)
auf Basis einer Studie vorgeschlagen hat, die ebenfalls im akademischen Feld angesie-
delt war. Der Autor untersuchte allerdings nicht Bildungsaufstiege, sondern die Situa-
tion ostdeutscher Wissenschaftler*innen in den ersten Jahren des vereinigten Deutsch-
lands.

Kulturelle Fremdheit bezeichnet Fremdheitserfahrungen, die sich wesentlich als Er-
fahrung der Unvertrautheit mit einer ,,fremden™ bzw. unbekannten Wissensordnung
ausdriickt — eine Erfahrung, die Schiitz (1972) idealtypisch an der Figur des Immigran-
ten expliziert. Dabei geht es vor allem um implizites, routinehaft angewandtes Alltags-
wissen, um Orientierungs- und Handlungsschemata und die (pragmatischen) Relevanz-
strukturen der Ankunftsgesellschaft, die dem Neuankdmmling unbekannt und unver-
traut sind und die sich ihm nur begrenzt erschlieen. Eine schrittweise Annéherung und
Aneignung des zunichst fremden Relevanzsystems und somit eine Uberwindung der
Fremdheit sind Schiitz zufolge mdglich. Diese bleibt jedoch fragil, da dem ,,Fremden*

9 Diese These gehort zu den Grundannahmen soziologischer Theorien des Fremden schon bei Simmel
(1992) und Schiitz (1972). Simmel formuliert in seinem ,,Exkurs tiber den Fremden zudem den interes-
santen Gedanken, dass Fremdheit nicht der Gegenpol von Néhe ist, sondern gerade aus der ,,Einheit von
Nihe und Entferntheit” (Simmel 1992: 765) entsteht. Diese kennzeichnet grundsatzlich Beziehungen zwi-
schen Personen, Fremdheit ist jedoch durch eine spezifische ,,Konstellation* markiert: ,,Die Distanz in-
nerhalb des Verhiltnisses bedeutet, da3 der Nahe fern ist, das Fremdsein aber, da3 der Ferne nah ist*
(ebd.). Dieser Gedanke ldsst sich, im Sinne einer heuristischen These, auch fiir die empirische Analyse
biographischer Erzahlungen fruchtbar machen: Nach Erfahrungen von Fremdheit wére dann vor allem in
konkreten Interaktionsbeziehungen zu suchen, auch und gerade da, wo Personen einer Gruppe angehoren.
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aufgrund seiner Migration eine Haltung zur Gesellschaft anhaftet (und zugeschrieben
wird), in der vieles, was seinen Mitmenschen selbstverstindlich erscheint, fragwiirdig
und zum Gegenstand expliziter Reflexion wird.10

Heuristisch lisst sich dies auch fiir den Ubergang in ein neues soziales Feld, eine
neue Gruppe oder eine Institution wie die Universitdt anwenden. Hier besteht die nor-
mative Erwartung, dass Studienanfianger*innen die anfingliche Unvertrautheit durch
schrittweises Lernen und Bildungsprozesse iiberwinden. Kulturelle Unvertrautheit
kann allerdings nicht immer und nicht vollstdndig durch Lernen iiberwunden werden,
Aneignungsprozesse konnen scheitern. Die Griinde dafiir sind keineswegs den indivi-
duellen Lernanstrengungen oder Féahigkeiten zuzuschreiben, sondern in der Fremd-
heitsrelation selbst zu suchen. Es ist deshalb sinnvoll, nach den jeweiligen Bedingungen
fiir kulturelle Fremdheit und ihre Uberwindung zu fragen und letztere nicht zur Norm
zu erheben. Als Gegenpol kdnnte etwa die von Stenger (1998: 35) beschriebene ,,Er-
fahrung einer dauerhaften, einer uniiberwindbaren Grenze [Hervorh. im Original]* ge-
dacht werden, die der Autor als ,,reflexive Unvertrautheit” bezeichnet.

Fiir unsere Studie sind diese Uberlegungen insofern interessant, als sie auf die Pro-
zesshaftigkeit und Verdnderbarkeit von Fremdheitserfahrungen verweisen. Wie die Er-
zahler*innen Prozesse der Aneignung beschreiben, kann sich im biographischen Ver-
lauf dndern und im Vergleich zwischen Vergangenheits- und Gegenwartsperspektive
rekonstruiert werden. Der ,,Pakt®, den Magdalena nach den ersten Studienmonaten mit
sich schlie3t, kann als Versuch der Begrenzung einer damals uniiberschaubaren Situa-
tion gedeutet werden. Als sie merkt, dass ihre iiblichen Lernstrategien (zum Beispiel
die Arbeit mit Biichern) nicht unbedingt wirksam sind, setzt sie sich selbst ein Ultima-
tum und entwirft einen alternativen Plan, womit sie ihre Handlungsfahigkeit prospektiv
erhalten kann. Sie erzdhlt diese Geschichte jedoch retrospektiv aus einer Situation her-
aus, in der sie nicht nur die damalige Priifung, sondern einen Grofiteil des Studiums
bereits erfolgreich absolviert hat.

Auch der Gedanke einer ,reflexiven Unvertrautheit” kann auf Basis unserer Inter-
views weiterentwickelt werden, denn er halt die Moglichkeit offen, dass Studierende in
ihrer Teilhabe am akademischen Feld eine Distanz zu dessen kulturellen Regeln und
Erwartungen aufrechterhalten. Diese Haltung kann mdéglicherweise mit Erfahrungen
des Erleidens und der Einschrinkung von Handlungsméglichkeiten verbunden sein, sie
birgt aber zugleich ein Potenzial fiir Reflexion und Kritik an einer als illegitim gedeu-
teten sozialen Ordnung (vgl. Stenger 1998: 29 ff.) und kann md&glicherweise in eine
politische Selbstpositionierung und erméchtigende Handlungsperspektive transfor-
miert werden. Dies wird sich in der Rekonstruktion von Melisas Geschichte noch zei-
gen.

Die zweite Dimension von Fremdheitserfahrungen, soziale Fremdheit, geht typi-
scherweise mit der Erfahrung von Nicht-Zugehorigkeit und Exklusion einher. Zugeho-
rigkeit ist mit einer Innen-Auflen-Unterscheidung verbunden; das Fremde definiert sich
in Bezug auf das Eigene (Waldenfels 1995), wobei die Differenzlinie nicht zwingend
zwischen Personen oder In- und Outgroup verlaufen muss, sondern auch im Selbstver-
hiltnis konstruiert werden kann. Letzteres driickt sich in der Erfahrung aus, sich selber
fremd zu werden bzw. geworden zu sein. Wie Stenger plausibel erldutert (1998: 22)
filhrt nicht die Innen-AuBen-Differenz als solche zur Erfahrung von Nicht-

10 Schiitz spricht hier von der ,,Objektivitit* und ,,zweifelhaften Loyalitdt™ des Fremden (Schiitz 1972: 68).
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Zugehorigkeit, sie bekommt diese Qualitét erst, wenn der erlebte Ausschluss ,,pragma-
tische Relevanz gewinnt (ebd.), das heifit, wenn er das eigene Handlungsvermogen
betrifft, einschrénkt oder ganz zunichtemacht. Eine solche Exklusionserfahrung klingt
in Melisa Coskuns oben zitierten Erzdhlung an, als sie sich als untitig und unféhig dar-
stellt (,,ich bin nur dagesessen - - ich dachte so okay - - ich sag nichts*) — in Abgrenzung
zu den Mitstudierenden, die sie als ,,gliicklich* und fahig, sich zu ,,unterhalten®, kon-
struiert.

Interessant ist nun die Frage nach den Bedingungen, die solche Exklusionserfahrun-
gen begiinstigen oder sogar evozieren. Stenger beschreibt hier ,,Konstellationen® sozi-
aler Asymmetrie (ebd.: 23 ff.): Im Fall des von Schiitz beschriebenen Immigranten,
aber auch anderer ,,Neuankommlinge* wird eine gleichberechtigte Beziehung durch
den Umstand des ,,spéten Eintritts* in die soziale Ordnung der Ankunftsgesellschaft
verwehrt (ebd.). Eine solche Situation gilt auch im Fall von Erstsemestern, deren Status
allerdings als voriibergehender und zu iiberwindender institutionalisiert ist, was zum
Beispiel durch Priifungen und das Vorriicken im Studiencurriculum anerkannt wird.
Mit Blick auf unsere Interviews gewinnt diese Konstellation jedoch eine weitere Be-
deutung: Fiir Studierende, die auf weniger angesehenen Bildungswegen und/oder auf
L2Umwegen“ in die Universitét einmiinden, kann der ,,spéte Eintritt” in die Ordnung der
akademischen Bildung zu einem Stigma werden, das sie von anderen Erstsemestrigen,
deren Bildungsweg bereits vor dem Eintritt in die Universitét privilegiert war, langan-
haltend unterscheidet. Diese ,,Verspatung® hat, wie Bourdieu argumentiert, eine objek-
tive Grundlage und benachteiligt Bildungsaufsteiger*innen dauerhaft. Welche Bedeu-
tung sie im biographischen Sinnzusammenhang hat, kann in lebensgeschichtlichen Er-
zahlungen untersucht werden.

Auch die zweite von Stenger genannte Konstellation trifft auf die Situation von Stu-
dierenden, insbesondere Studienanfdnger*innen zu: eine ,,Situation[] asymmetrischer
Binnendifferenzierung® (ebd.), die in der geltenden sozialen Ordnung eingelassen ist.
Eine solche Asymmetrie kennzeichnet die Beziehung zwischen Studienanfénger*innen
und Professor*innen (in abgeschwichter Form auch fortgeschrittenen Studierenden).
Auch diese Konstellation zieht nicht automatisch Exklusionserfahrungen nach sich,
aber sie begiinstigt Handlungen und Interaktionsmuster der Abwertung, Diskriminie-
rung und Stigmatisierung (vgl. ebd.: 30 f.), die ihrerseits soziale Fremdheit bzw. die
Erfahrung von Nichtzugehorigkeit und Ausgeschlossensein erzeugen.

Um die Konstruktion und Verarbeitung von Fremdheitserfahrungen nun im biogra-
phischen Zusammenhang zu untersuchen, nutzen wir eine biographieanalytische Per-
spektive. Diese rekonstruiert einerseits den narrativ konstruierten Sinnzusammenhang,
andererseits den temporalen Zusammenhang. Die Erfahrungen und das Erleben von
Fremdheit, die Magdalena und Melisa schildern, haben Vorgeschichten und ziehen
weitere Handlungen und Erfahrungen nach sich. Sie haben eine zeitliche Ausdehnung
und Struktur. Sie iiberlagern sich, schichten sich auf zu einer Erfahrungsstruktur, die
wiederum einen Horizont von Erwartungen und Selbstdeutungen formt. Im Folgenden
rekonstruieren wir die biographische Verflochtenheit der geschilderten Fremdheitser-
fahrung fiir beide Fallbeispiele getrennt.
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4. Melisa Coskun: unterm Radar durchkimpfen?

Melisas Eltern sind im Zuge von ,,Gastarbeits*!1-Migration vor Melisas Geburt aus der
Tiirkei nach Osterreich gekommen. Beide mussten nach dem Volksschulabschluss auf
weitere Schulbildung verzichten. Fiir ihre vier Kinder haben sie, so Melisa, den
Wunsch, dass diesen eine hohere Bildung moglich wird. Der Auftrag lautet: ,,ja schauts
dass ihr studierts” (MC 4/10) — und die Eltern setzen viel dafiir ein. Der Vater arbeitet
als Installateur, die Mutter sorgt fiir den Haushalt und die Kinder. Melisa hat eine &ltere
Schwester, einen jiingeren Bruder und eine weitere Schwester. Alle Kinder haben ma-
turiert. Die dltere Schwester hat ihr Bachelorstudium bereits abgeschlossen und arbei-
tet. Melisa selbst nahert sich dem Ende des Bachelorstudiums.

Das Studium klingt in Melisas Eingangserzidhlung zunéchst weitgehend problem-
los, zumindest im Vergleich zu den Schulerfahrungen davor. Im Nachfrageteil berichtet
sie jedoch auch iiber Erfahrungen von Fremd-Sein und Differenzerleben wie in der be-
reits zitierten Erzahlung vom ersten Tag an der Universitét.

Der Bildungsweg bis zum Studium ldsst sich folgendermallen kurzfassen: Melisa
besucht den Kindergarten, wo sie sich zunachst schwer tut mit der neuen Situation, bis
sie eine Freundin findet, die ihr das Ankommen erleichtert und auch beim Uberbriicken
zwischen ihrer Erstsprache und der deutschen Sprache hilft. Bei der Aufnahme in die
Volksschule wird sie der Vorschulklasse zugewiesen. Die Erzéhlung zum Aufnahme-
gesprach (MC 6/2-12) verweist auf ein rassistisches Moment: Melisa berichtet, sie habe
eine Person ,,rosa“ gemalt, wihrend die Lehrerin ,,Hautfarbe® erwartet und meint, Me-
lisa kenne wohl die Farben nicht richtig. In der Volksschule ist sie ,,wirklich gut in
Mathe und anderen Sachen (MC 6/14), aber in Deutsch hat sie schlechte Noten. Daher,
so Melisas Erklarung, bekomme sie die Empfehlung fiir die Mittelschule. Melisa bilan-
ziert, dass es ihr dort gut gegangen sei. Danach will sie ,,unbedingt das Gymnasium
besuchen® (MC 7/9), wo sie allerdings nicht aufgenommen wird. Weil sie aber ,,wei-
terhin in die Schule gehen® (MC 7/21), ,,wirklich nicht authéren* (MC 8/1) will, wendet
sie sich an den Stadtschulrat und erfragt, wo es noch freie Schulplétze gebe. Ihr wird
eine tourismuswirtschaftliche Fachschule empfohlen, fiir die sie sich darauthin anmel-
det. Die Fachschulzeit restimiert Melisa als sehr positiv, auch wenn der erste Schultag
mit ,,beinharten” Ansagen beginnt (vgl. MC 23 ff.).

In Melisas Erzdhlungen wird an mehreren Stellen sichtbar, dass ihr und ihrer Fami-
lie die unterschiedlichen Wege zur Matura bzw. Studienberechtigung nicht bekannt wa-
ren.12 Diese Barriere wird nach der Fachschule dadurch {iberwunden, dass eine Freun-
din Melisa und ihrer Schwester von einer privaten ,,Maturaschule* erzéhlt. Diesen Weg
schlagen beide ein, das Schulgeld wird von den Eltern gezahlt. Die Abschlusspriifung
legen die Schwestern an der Maturaschule ab, mit Ausnahme des Priifungsfachs
Deutsch, das an einer 6ffentlichen Schule absolviert werden muss — nach Melisas Er-
klarung, um sicherstellen zu koénnen, dass ,,nicht geschummelt® (MC 8/20) wird. Sie

11 per Begriff wurde in den ersten Jahrzehnten der Arbeitsmigration verwendet, zunehmend aber kritisiert,
weil er suggeriert, die Arbeitnehmer*innen kdmen nur zeitlich begrenzt fiir einen Arbeitsaufenthalt nach
Deutschland oder Osterreich. Mittlerweile wird meist von Arbeitsmigrant*innen gesprochen. Die Erzih-
lerin verwendet jedoch den Begriff ,,Gastarbeiter und setzt ihn in eine Reihe mit der Einordnung als
Arbeiterfamilie®. In dieser Begriffsverwendung kann ein emanzipatorisches Potenzial gesehen werden
und moglicherweise auch eine Wiederaneignung des ,,Gastarbeiter*-Begriffs.

12 Vgl. dazu auch Schwendowius (2015: 13).
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ordnet die Erfahrungen der Priifungssituation als Rassismuserfahrung ein und erzahlt:
,»sie haben gesehen, ja, schwarze Haare und schwarze Augen - - und ahm - sie haben
einfach so Sachen gefragt - ja - alle anderen wurden nicht so gefragt (MC 9/1-3). Sie
habe wiahrend ihrer Vorbereitungszeit Unterschiede im Vorgehen durch die Priifer mit-
bekommen. Melisa besteht die Priifung und auch die beiden Folgeantritte im Verlauf
eines Jahres nicht, wodurch sie fiir diese Reifepriifung im Bundesland gesperrt ist. Sie
hatte sich allerdings nach den bestandenen internen Priifungen bereits an der Universi-
tat fiir das Fach Bildungswissenschaft inskribiert, vorldufig als ,,aulerordentliche Stu-
dierende“13, da sie damit gerechnet habe, die Matura zeitnah abschlieBen zu konnen.
So kommt es, dass sie, wiahrend sie auf die Wiederholungstermine zur Deutschpriifung
wartet, bereits die ersten Priifungen im Studium besteht. Um die Reifepriifung zu ab-
solvieren, tritt Melisa dann in einem anderen Bundesland an, wo sie einen respektvollen
Umgang erlebt und die Priifung besteht.

Melisa Coskuns Erfahrungen am Studienbeginn lassen sich in den Zusammenhang
ihrer biographischen Gesamterzahlung einbetten. Ihre Erzéhlung iiber den ,,ersten Tag*
gibt nicht nur Aufschluss iiber ihr Fremdheitserleben, sondern offenbart ebenso eine
Handlungsorientierung und Strategie, die wir im Zuge der Fallanalyse als ,,unter dem
Radar durchkd@mpfen® bezeichnet haben. Im Folgenden skizzieren wir die Genese und
Verankerung dieses Fremdheitserlebens und der sich herausbildenden Strategie im Zu-
sammenhang der Biographie.

Interessant sind zunichst Ahnlichkeiten mit Melisas Erzihlung iiber ihren ersten
Tag im Kindergarten. Uber ihr Ankommen im Kindergarten sagt Melisa, sie habe sich
,.sehr schwer getan wirklich® (MC 5/5 f.). Uberwinden kann sie die schwierige Situa-
tion mit Hilfe eines tlirkischen Méadchens, das fiir sie tibersetzt, ,,sie war schon fortge-
schritten” (MC 5/10). Von beiden ,,ersten Tagen®, im Kindergarten und an der Univer-
sitdt, erzahlt Melisa, wie sie sich als ,,ganz allein“ und ,,fremd* erlebt gegeniiber allen
anderen, die spielen bzw. sich unterhalten (konnen) und dabei ,,gliicklich“ sind. In bei-
den Fallen befiirchtet sie, nicht fahig genug zu sein, und bleibt erst einmal stumm und
unauffallig. Allerdings erleidet sie beide Situationen nicht vollends passiv, sondern fin-
det vermeintlich kompetentere Unterstiitzungspersonen wie das ,,tiirkische Médchen*
im Kindergarten. An der Universitdt braucht sie dafiir lainger. Sie hat oft den Eindruck,
nicht genug gelesen zu haben, um mitsprechen zu kénnen — an einer spéteren Stelle
findet sie jedoch heraus, dass auch andere das Gelesene nicht verstehen, und iiberbriickt
damit ein Stiick weit den wahrgenommenen Spalt zwischen sich und den anderen. Den-
noch, die Unsicherheit, ob sie den Anforderungen entspricht und ob sie damit auf ihrem
Weg des Bildungsaufstiegs durchkommt, steht fiir sie regelméfBig im Raum.

Melisa empfindet jedoch nicht nur (Selbst-)Zweifel, sondern zeigt in der Erzéhlung
auch Momente von Kritik. So kritisiert sie zum Beispiel vor dem Hintergrund eigener
Erfahrung, dass Kinder in Kindergarten und Schule oft als Ubersetzer*innen herange-
zogen werden und diese dabei in eine unangenehme Lage kommen. Und sie hat ein
Gesplir fiir Ungerechtigkeiten, die sie erlebt und gesehen hat und die sie in verschiede-
nen Passagen ihrer Erzdhlung unterschiedlich artikuliert. Manchmal benennt sie sie

13 Dieser Status ermdglicht Personen ohne Reifezeugnis den Besuch einzelner Lehrveranstaltungen, jedoch
ohne Zulassung fiir ein bestimmtes Studium. Damit sind Konsequenzen verbunden: Es ist ein erhohter
Beitrag zu zahlen (keine studienbeitragsfreien Semester), ordentliche Studierende werden bei der Vergabe
von Plétzen in Lehrveranstaltungen bevorzugt, und wahrend eines solchen auferordentlichen Studiums
ist es nicht moglich, modul- oder studienabschlieBende Priifungen zu absolvieren.
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direkt als ,,bissi so rassistisch® (MC 43/18) und ,,Rassismus®™ (MC 9/1), oft bleibt sie
implizit. Thr Weitermachen gegen alle erlebten Widrigkeiten kann als Zeichen dafiir
verstanden werden, dass sie den negativen Beurteilungen durch Lehrende nicht (ganz)
glaubt. Zwar iibernimmt sie teilweise gewisse Diskurse (unter anderem Integrations-
und Sprachnormen betreffend) und Zuschreibungen des Nicht-Wissens und Nicht-Kon-
nens, aber sie macht dennoch weiter und hat die Hoffnung, einen Weg heraus aus dieser
Positionierung zu finden. In ihrer Geschichte vereint sie widerspriichliche Momente:
Strategien der Konfliktvermeidung und des Unauffillig-Bleibens einerseits und Situa-
tionen, in denen sie sich aus einer einengenden, diskriminierenden Lage ,heraus-
kampft“. An bestimmten Stellen lésst sie sich Ungerechtigkeiten nicht gefallen und ar-
tikuliert ihren Willen, sich anders zu entwickeln, als Autoritidten es fiir sie vorgesehen
haben. In der Familie richtet sie sich gegen geschlechterbezogene Normen, in den Bil-
dungsinstitutionen wehrt sie sich gegen rassistische Vorgehensweisen und die soziale
Platzanweisung aufgrund ihrer ,,Gastarbeiter”-Familie.

Ahnlich charakterisiert Kiibra Giimiisays (2020: 70) die Haltung von Gastarbei-
ter*innen-Tdchtern: ,,Sie waren mit dem Mantra aufgewachsen, dass sie sich doppelt
so sehr anstrengen miissten wie die anderen, um erfolgreich zu sein. Sie waren dazu
erzogen worden, sich unbemerkt und leise durch Ungerechtigkeiten und Widerstinde
zu navigieren, keine Anspriiche zu erheben — schlielich waren sie immer noch die
Tochter der Gaste.“ Einen dhnlichen Typus von Bildungsaufstieg beschreibt auch Ebru
Tepecik (2010: 40) auf Basis von biographisch-narrativen Interviews mit (chemaligen)
Studentinnen mit tiirkischer Migrationsgeschichte.

In Melisas Geschichte scheint durch die Aufstiegsorientierung die Verwebung von
class, race und gender spezifisch gepriagt zu sein — und umgekehrt. Dabei ist nicht etwa
eine ,,Gegenkultur* zu sehen, wie sie Willis (1977) fiir eine médnnlich-weile ,,Arbeiter-
kind“-Positionierung in einem anderen Kontext beschrieben hat, sondern, dhnlich wie
Giimiisay es formuliert, ein unauffilliges ,,Reinkdmpfen in héhere Bildung und ein
»Durchstruggeln“ oder ,,Durchkdmpfen®, moglichst ohne Aufsehen zu erregen. Damit
einher geht auch eine Orientierung an den geltenden Normen: Melisa mdchte eine gute
(den bildungsbiirgerlichen Normen entsprechende) Studentin sein. Dies scheint ihr in
ausreichendem Malfle zu gelingen, um den Studienabschluss in absehbare Néhe riicken
zu lassen, jedoch scheint sich der Weg dorthin fiir sie eher nach einem mithsamen Rin-
gen als nach lustvollem Mitspielen anzufiihlen. Ihre Erzdahlung vermittelt eine stédndige
Anstrengung — wie beim Balancieren an der Bordsteinkante.

Der eindringliche Bildungsauftrag der Eltern (,,geht studieren”) und ihre im Aus-
mal erstaunliche finanzielle Unterstiitzung dieses Weges sind dabei von grofer Bedeu-
tung. Sie konnen allerdings nicht vor Schwierigkeiten bewahren und vergréfern noch
die Fallhohe, wo ein Scheitern droht. Gegen Ende der Haupterzdhlung spricht Melisa
von der Zeit, in der sie mehrfach zu den Deutschpriifungen fiir die Matura antritt:

wenn sie in der anderen Schule [erste Maturaschule] zu mir gesagt haben (1)
,,ja du bist Katastrophe aus dir wird nichts “ ja (1) und ich sollte aufhoren und
einfach nur arbeiten ja weifit du und studieren und so es ist nichts fiir mich haben
sie so gemeint. Und ich dachte mir so ,,okay scheifse ich glaub ich schaffs doch
nicht“. Ja? Wenn ich eh schon seit der Volksschule Schwierigkeiten in der deut-
schen Sprache gehabt habe dachte ich mir ,,vielleicht haben sie doch recht*
(MC 10/16-21).
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Die harsche Aussage der namenlosen Akteure der Schule zieht eine Differenzlinie zwi-
schen Menschen, ,,aus denen was wird* oder ,,die was sind*, und solchen, ,,aus denen
nichts wird“, wie es Melisa vorausgesagt wird. Diese Typisierung geht mit einer wei-
teren Unterscheidung einher zwischen ,,einfach nur arbeiten* oder aber ,,studieren und
so*. ,,Nichts werden* ist dadurch mit dem (einfachen) Arbeiten verkniipft, im Kontrast
zum Studieren, wodurch man folglich ,,was wird”. Melisa rekapituliert die Szene in
wortlicher Rede und erzeugt damit einen drastischen Eindruck des Schocks, den sie in
dem Gesprich erlebt haben mag: ,,du bist Katastrophe, aus dir wird nichts*, lautet die
vernichtende Diagnose, die ihr (nicht nur) die (akademische) Zukunft zu verschlieen
droht. Mit institutioneller Autoritédt wird ihr empfohlen (oder gar aufgetragen?), aufzu-
horen mit ihren Versuchen, den Weg zum Studienabschluss zu gehen, anstatt zu arbei-
ten, den Weg aufzugeben, der fiir sie ,,nichts ist”. Das machtvolle Urteil der Schule
verankert sich in der biographischen Erfahrung und taucht in den Zweifeln am eigenen
Koénnen und Wissen regelméBig wieder auf. Frithe (vor-)schulische Zuriicksetzungen
erscheinen als Stachel, der sich in der Biographie festsetzt und immer wieder spiirbar
wird. Dennoch hélt sie am umkdmpften Glauben fest, ,,es zu schaffen”. Andere spre-
chen ihr die Moglichkeit des Erfolgs ab; und auch sie selbst zweifelt immer wieder
daran und bewegt sich somit zwischen Zweifel und Hoffnung. Melisa setzt die Zweifel
reflexiv in einen Bogen ihrer Bildungserfahrungen von der Volksschule bis zum Uber-
gang an die Universitit. Diese Zweifel sieht sie zwischenzeitlich durch das Reifeprii-
fungsdiplom zerstreut, um sie in der Gegenwart im Studium wieder zu entdecken:

als ich dann dort einfach eh die Matura geschafft hab und das und diesen Zettel
den A4 Zettel wo dann drauf stand ,, Reifepriifung “ und ich dachte mir so ,,ja,
ich kann es doch . Und heute leide ich noch immer darunter - immer wenn ich
was schreiben muss (1) sei es jetzt Seminararbeit oder so ich lese mir die Sdtze
fiinf sechs sieben mal einfach durch ja? Und wenn ich mit irgendwem in
Whatsapp Gruppen so schreibe und tippe achte ich auch immer darauf dass es
Jetzt grammatikalisch einfach stimmt (MC 11/1-7).

Die Bedeutung des ,,Zettels* wird betont. Was sie an dieser Stelle zum Reifepriifungs-
dokument sagt, schreibt sie auch dem zukiinftigen Studienabschlussdokument zu. Der
Zettel ist der amtliche Beweis, dass sie ,,es doch kann®, und stellt die Urteilsfahigkeit
der Schule, die ihr diese Moglichkeit abgesprochen hat (,,aus dir wird nichts*), in Frage.
Der angestrebte Studienabschluss wird somit zum Sieg im Kampf gegen die wiederholt
erlebte Zuriicksetzung in der Schule. Wie Thoma (2018) in ihrer Arbeit zu Studierenden
mit nicht-deutscher Erstsprache genauer analysiert, sto8t auch Melisa immer wieder an
Deutschnormen und die auf bestimmte Sprachen ausgerichtete Sprachideologie des Bil-
dungssystems. Welche Bedeutung in Bezug auf (Selbst-)Zweifel zur Erfiillung von
Deutschnormen und akademischen Fihigkeiten die Erfahrung hatte, die Studienein-
gangspriifungen, die unter Studierenden als sehr schwierig und textlastig bekannt sind,
vor den externen Deutsch-Reifepriifungen zu bestehen, kann aus Melisas Ausfiihrun-
gen im Nachfrageteil erschlossen werden:

als ich das auch geschafft hab [...] da dacht ich nur super das ist die Priifung
wo - halt - auf der Uni - ja? - und wenn ich das hier schaffe wenn ich die Fragen
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lese und verstehe und ankreuzen kann - warum gotteswillen sagts ihr mir nein
es ist ne Fiinf es ist nicht ausreichend. Anscheinend ist es aber ausreichend ge-
wesen - ich habs doch geschafft [...] also es geht eh und sie wollten nur unbe-
dingt das reinwiirgen und sagen ,,nein es wird nichts“ - ja? , “Es wird nichts * -
es wird doch was ((lacht)) (39/4-11).

Eine wiederkehrende Umgangsweise mit dem Zweifel ist die Riicksprache mit ihrer
Schwester und ihrem Freund. Uber die Unterstiitzung durch ihren Freund erzihlt Me-
lisa im Nachfrageteil langer (MC 35/16-36/15). Dabei artikuliert sie das Bediirfnis, al-
les Geschriebene zum Gegenlesen zu schicken und das Verstdndnis von schwierigen
Texten gemeinsam zu entwickeln. Das erzéhlt Melisa in einer aktiven Form: Sie sucht
aktiv nach Hilfe. Sie holt sich dabei nicht nur Fehlerkorrektur, sondern auch Feedback
und Lernmoglichkeiten. Sie hat Vorstellungen davon, wie man sich als gute Studie-
rende verhélt, und préisentiert sich als solche. Ihr ist es wichtig, einen wissenschaftli-
chen Text zu verstehen, sie mdchte keinesfalls unvorbereitet in die Seminareinheit ge-
hen. Im Riickblick stellt sie dann auch im Vergleich mit den anderen Studierenden im
Seminar fest: ,,ich bin eh nicht allein gewesen“. Hier zeigt sich, dass Melisa sich bisher
,,allein“, einsam im Studium fiihlte und den Eindruck hatte, den anderen hinterherzu-
hinken, und sich dabei mdglicherweise auch schlechter fiihlte, als es ihren Leistungen
entsprach. Im Seminar hat nicht sie Schwierigkeiten mit dem Text angesprochen, son-
dern andere Studierende — was bei Melisa Erleichterung ausloste. Probleme mit der
Textlektiire anzusprechen fillt vielen Studierenden schwer. Etwas ,,nicht zu wissen®,
scheint dem Bild einer guten Studierenden, das auch Melisa wichtig ist, unvereinbar zu
sein. Moglicherweise denkt sie, wie viele andere auch, Fehler und Unwissen auf der
Universitét nicht zeigen zu diirfen. In Melisas Biographie kommt jedoch ein besonderer
Aspekt hinzu: Sie hat in verschiedenen Bildungsinstitutionen wiederholt die Erfahrung
gemacht, dass ihre Sprache abgewertet wird und wie folgenschwer (vermeintliche) Feh-
ler bzw. ein Verletzen der Deutschnorm sein kdnnen. Diese Erfahrung triagt sie mit sich
ebenso wie ihre Strategie der Bearbeitung: eine Unterstiitzungsperson finden und on-
line nach Moglichkeiten recherchieren.

Ihre Unterstiitzungspersonen sind héufig aus der Familie oder haben ebenfalls eine
eigene oder familidre Migrationsgeschichte aus der Tiirkei. Das Thema der Fremd- und
Selbstdeutungen zum ,, Tiirkisch-Sein‘ ist in Melisas Fall wiederholt prasent. Eine ak-
tuelle Studie von Steinbach und Spies (2021) konnte zeigen, dass die Subjektpositio-
nierung im schulisch-pddagogischen Kontext oft massiv fremdbestimmt ist. Es fallt
Schiiler*innen schwer, sich klar von dieser Fremdpositionierung abzugrenzen und sich
dagegen zu wehren. Die Autorinnen machen deutlich, dass es im institutionellen Kon-
text primir um nonverbale Anrufungen (im Material durch die Blicke von Lehrkriften
und Mitschiiler*innen) geht, durch welche die Subjektpositionierung von auflen ge-
schieht (vgl. ebd.: 163). Ahnlich zeigt sich auch in Melisas Fall ein Zusammenwirken
von eigenem Handeln (Suche nach Gleichgesinnten und Unterstiitzung) mit einer wie-
derkehrenden Adressierung als ,,eine von denen®, nonverbal, aber auch als gezielte ver-
bale Adressierung als ,, Tiirkin“ durch die Lehrperson und Mitschiiler*innen, wie in der
Erzdhlung iiber eine Geographiestunde deutlich wird. Diese Relevanzsetzung hat Me-
lisa auch fiir sich selbst teilweise iibernommen und in ihre alltdgliche Praxis integriert.
In der Erzéhlung zu einer Priifungssituation in der Universitit geht diese Praxis des
Zusammentuns mit der Sorge einher, das unerlaubte Verhalten (,,Schummeln®) der
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Mitstudentinnen konnte Melisa in Probleme mit hineinziehen, die Adressierung als
»eine der Tiirkinnen® steht im Raum. Die erwartete Fremdpositionierung bewirkt, dass
Melisa Kontakt zu ihren tiirkischsprechenden Kommilitoninnen aufnimmt, sie zur Vor-
sicht mahnt und dadurch ein regelméBiger Austausch im Nachgang der Priifung entsteht
(MC 33/21-34/17).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Melisa aufgrund ihrer Positio-
nierung in der Klassen- und Migrationsgesellschaft und des damit verbundenen Erfah-
rungshorizonts ihrer Familie sowie ihrer eigenen Biographie iiber eine lange Ge-
schichte mit Fremdheitserfahrungen verfiigt. Das betrifft insbesondere Erfahrungen in
Bildungsinstitutionen seit dem Kindergarten und vor allem in der Schule. Melisa bringt
die schon friih geiibten Formen des Umgehens mit dem Erleben von Fremdheit auch in
das Studium mit und kann sie anwenden. Die Analyse ihrer Erzdhlungen ldsst die In-
terpretation zu, dass Fremdheit eine vertraute Erfahrung ist und als solche zunéchst
weniger Schwierigkeiten bereitet als in der Verquickung mit Exklusionsdrohungen und
-dngsten. Melisa diirfte die Universitit als Ort wahrnehmen, wo man bestimmte Formen
von Leistung bringen und um Anerkennung und Partizipation immer wieder kimpfen
muss. Die Freude am Studieren und miihelose Unterhaltungen dariiber, die sie bei an-
deren zu beobachten meint, vermisst sie.

An dieser Stelle méchten wir einen Hinweis von Dorothee Schwendowius (2015:
13 f.) aufnehmen. Die Autorin diskutiert das Spannungsverhéltnis zwischen einem eher
problem- und defizitorientierten Diskurs der Hochschulforschung und einem aus bil-
dungs- und integrationspolitischen Debatten und Teilen der migrationswissenschaftli-
chen Forschung vermischten Diskurs, wo migrantische Studierende als Reprisen-
tant*innen ,,erfolgreicher” Bildungskarrieren und ,,gelingender Integration® gelten. Sie
verweist auf die damit einhergehenden Gefahren (neuerlicher) Exotisierung und Etiket-
tierung und argumentiert, dass wenig Raum fiir ,,die Selbstdeutungen der Subjekte und
ihre moglicherweise widerspriichlichen Erfahrungen® (ebd.: 14) bleibe. In diesem dis-
kursiven Deutungsrahmen erscheinen individuelle ,,Erfolgsgeschichten als Bestéti-
gung fiir den meritokratischen Mythos, Bildungserfolge seien allein von individueller
Motivation, Engagement und Leistung abhéngig. Dieser Mythos diirfte sich auch in
Melisas anfanglichen Erzéhlungen spiegeln, in denen sie ihren Bildungsaufstieg alleine
(allenfalls mit ihrer Schwester) ,,durchkdmpft“, mit individuellem Engagement, ihren
anhaltenden Leistungsbemithungen — sozusagen ,,against all odds®. Erst in den Erzéh-
lungen gegen Ende des Interviews werden die Relevanz von Bezugspersonen und die
vielen Zwischentone ausgebreitet.

5. Vom Land in die Stadt: Bildung als Emanzipation in kleinen Schritten

Magdalena Reder ist zum Zeitpunkt des Interviews etwa 30 Jahre alt. Sie wéchst mit
ihrem drei Jahre jiingeren Bruder in einer landlichen Gegend ,,auf einer Landwirt-
schaft“ (MR 1/13 f.) auf. Der Vater ist gelernter Landwirt und hat den Betrieb von der
Vorgeneration iibernommenen und vergrofert. Die Mutter arbeitet im Familienbetrieb
mit und hat zeitweise Nebenjobs. Im Kontrast zum Fall von Melisa gibt es bei Magda-
lena keinen Auftrag der Eltern zur héheren Bildung; der Weg bis zum Studium ist ver-
bunden mit Orientierungsproblemen, Umwegen und konflikthaften Aushandlungspro-
zessen mit dem Vater. Um die Haltungen und Erfahrungen in der Begegnung mit der
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Universitét zu verstehen, ist es erforderlich, zundchst Magdalenas Bildungsgeschichte
zu rekonstruieren.

Magdalena als Erstgeborene scheint friih als Hoferbin festzustehen und diese Rolle
auch durch ihr kindliches Interesse zu ratifizieren: ,,0okay, ich hab mich friiher fiir die
Landwirtschaft mehr interessiert als mein Bruder, und eigentlich wars so, dass mein
Papa unbedingt wollte, dass ich den Betrieb da iibernehm* (MR 1/22-24). Der Plan des
Vaters erweist sich als harte Vorgabe fiir Magdalenas kiinftigen Bildungsweg. Mit der
Formulierung (,,eigentlich®) wird jedoch der Planbruch schon angekiindigt und der
Spannungsbogen der gesamten Lebensgeschichte erdffnet: Wie ist es dazu gekommen,
dass eine junge Frau, die als Leiterin eines landwirtschaftlichen Familienbetriebs vor-
gesehen war, Bildungswissenschaft studiert? Um diese Frage zu beantworten, wird in
der Analyse des Falles zunéchst die Bedeutung von Bildung im Herkunftskontext re-
konstruiert.

In Magdalenas Familie ist Bildung dem Orientierungsrahmen der landwirtschaftli-
chen Okonomie ein- und untergeordnet: Eine mittlere, fachschulische Bildung er-
scheint fiir die erfolgreiche Fithrung des Hofes notwendig, aber auch ausreichend.
Magdalenas Vater hat eine dreijéhrige Fachausbildung absolviert und spiter ,,den Meis-
ter auch nachgemacht* (MR 1/20), um den Betrieb iibernehmen zu kénnen. Magdalenas
Mutter hat keine Berufsausbildung gemacht, sondern nach der Pflichtschule ,,mehr oder
weniger angefangen zu arbeiten” (MR 1/17 f.). Hier scheint ein 6konomisches Kalkiil
durch, dass sich (formale) Bildung nur soweit lohnt, wie es fiir die Arbeit auf der Land-
wirtschaft erforderlich ist. Jede weitere Investition wére, zugespitzt formuliert, Ver-
schwendung.!4 Im Fallvergleich wird ein weiterer Punkt deutlich: Bildung wird in
Magdalenas Familie nicht, wie in der Familie Coskun, als zentrale Strategie gesell-
schaftlicher Platzierung gesehen. Diese wird vielmehr an den wirtschaftlichen Erfolg
des Hofes gebunden — und das impliziert, dass ,,Arbeit(en)* gegeniiber ,,Bildung® vor-
rangig ist.

Magdalenas eigener Bildungsweg beginnt, wie sie sagt, ,,ganz normal“ (MR 2/2):
mit Kindergarten und Volksschule. Sie erinnert Schulnoten in Verbindung mit Lehr-
personen, die sie ,,schrecklich® oder ,,super” fand. Thre Feststellung, auf dem Ab-
schlusszeugnis der Grundschule ,,lauter Einser gehabt* zu haben, mag mit Stolz, viel-
leicht auch Ehrgeiz verbunden sein, ein weitergehendes Streben nach hoherer Bildung
oder gar ein Druck, gute Noten haben zu miissen, lassen sich in der Erzdhlung nicht
erkennen. Es gibt auch keinen Hinweis darauf, dass das gute Zeugnis am Ubergang zur
Sekundarschule eine Rolle gespielt hat. Im Gegenteil, die in Forschung, Bildungspolitik
und pidagogischer Praxis so wichtig genommene Frage des Ubergangs in die weiter-
fithrende Schule wird in Magdalenas Erzéhlung kurz abgehandelt, als Frage nahezu
ausgeklammert. Nach einer Beschreibung der ortlichen Gegebenheiten (,,und die
néchste Hauptschule ist entfernt vier Kilometer und die niachste AHS15 ist entfernt 14

14 Oberflichlich betrachtet dhnelt diese Bildungsorientierung dem fiir Arbeitermilieus beschriebenen Kos-
ten-Nutzen-Kalkiil. Im Unterschied zu diesem basiert die hier rekonstruierte Haltung aber nicht auf der
riskanten Notwendigkeit, individuell und ,,frei* seine Arbeitskraft verkaufen zu miissen, sondern auf der
kollektiven Zugehorigkeit zu einem ,,an die Scholle gebundenen Familienbesitz, der von allen Mitglie-
dern der Versorgungsgemeinschaft moglichst 6konomisch bewirtschaftet werden muss.

15 Abkiirzung fiir ,,Allgemeinbildende Hohere Schule®, sie entspricht der gymnasialen Sekundarstufe im
deutschen Bildungssystem. Die Alternative zur 4-jahrigen AHS-Unterstufe war zur erzahlten Zeit die von
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Kilometer.“ (MR 2/20 ff.)) wird die Entscheidung der Eltern mit knappen Worten re-
kapituliert: ,,Und meine Eltern haben gesagt ,nein AHS auf keinen Fall’ weil dann muss
ich eine Stunde f mim Bus bis ich die 14 Kilometer gefahren hab und und und - ,das
kommt fiir uns gar nicht in Frage’* (MR 2/23-25). Magdalena kann sich ,,aber aussu-
chen®, welche der beiden gleichweit entfernten Hauptschulen sie besuchen will. Sie
schildert eine bewusste Entscheidung, die sie gemeinsam mit ihren ,,Freunden von der
Volksschule* trifft: ,,hab ich mich dann auch entschieden weil ich mir gedacht hab okay
dann gehen wir halt gemeinsam dorthin“ (MR 2/25-3/5). Uber die folgende Schulzeit
reslimiert sie nur kurz: ,,ich hab nicht gerne gelernt [...] hatte dann so meine Dreier
Vierer hab aber immer alles mehr oder weniger gut geschafft (MR 3/11-12).

Nach der vierten Klasse Hauptschule (heute Mittelschule), artikuliert Magdalena
zum ersten Mal eigene Bildungswiinsche, und es kommt zum bereits angekiindigten
Bruch mit dem Plan des Vaters:

Und ich wollte aber dann unbedingt so mit dreizehn zwélf dreizehn wie die Ent-
scheidung gefallen ist was mach ich — mein Papa wollte dass ich die Landwirt-
schaft iibernehm ich wollte Kindergartenpddagogik machen die Fach_ also die
ahm BHS und mein Papa hat gesagt ,,nein kommt auf keinen Fall in Frage weil
erstensmal was tust du mit einer Matura und zweitensmal die Schule ist so weit
entfernt” (MR 3/14-28).

Der Hinweis auf das Alter stellt den Konflikt in den Kontext tiblicher pubertirer Aus-
einandersetzungen. In Magdalenas Fall betreffen diese die weitreichende Frage, wer
iiber ihren Bildungsweg und — mehr noch — iiber ihren Lebensweg entscheidet. Denn
ihr Wunsch, eine Berufsbildende Hohere Schule (BHS) zu besuchen und Kindergarten-
padagogik zu ,,machen*16, ist zugleich eine Absage an den Plan des Vaters, dass sie
einmal den Hof ibernehmen wird. Seine Reaktion ist deutlich: ,,nein Matura brauchst
du nicht“ (MR 3/21 f.), und seine Frage ,,was willst™ ist rhetorisch, da er sie selber
beantwortet: ,,ja einerseits willst Landwirtschaft nicht, andererseits willst du ah jetzt
auf einmal Matura machen, was bringt dir Matura, schau dass d* was arbeiten gehst
(MR 3/22 ff.).

In dieser narrativ in Szene gesetzten Diskussion wird explizit ausgesprochen, wel-
cher biographische Handlungsrahmen Magdalena in ihrer Herkunftsfamiliel7 zugestan-
den wird: Eine Ausbildung macht so lange Sinn, wie sie fiir die zukiinftige Ubernahme
des Betriebs niitzlich ist. Sobald diese jedoch verweigert wird, gibt es die Alternative,
nach der Schule — wie die Mutter — ,,arbeiten zu gehen®. Dass der Vater in der Ausei-
nandersetzung erneut die rdumliche Entfernung und den damit verbundenen Aufwand
ins Feld fiihrt, kann als Versuch gedeutet werden, wie bei der Ubergangsentscheidung

Magdalena besuchte Hauptschule (heute Mittelschule). Nach der 8. Klasse steht die néchste Entscheidung
an; die Osterreichische Schulpflicht betrdgt neun Jahre.

16 Im 6sterreichischen Bildungssystem ist die fiinfjahrige BHS eine Option, die mit der Hochschulreife (Ma-
tura) und zugleich einem Berufsabschluss endet, Elementarpadagogik ist eine mogliche Fachrichtung.

17 Dass die Mutter sich bei der Bildungsentscheidung der Tochter ,,meistens rausgehalten® hat (MR 10/12)
und insgesamt ,,wenig Mitspracherecht (MR 10/19) hatte, begriindet die Erzéhlerin mit ihrem relativ
niedrigen Beitrag zum Familieneinkommen. Die fiir den Fall zweifellos bedeutsame Geschlechterdimen-
sion kann an dieser Stelle jedoch nicht genauer analysiert werden.
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in die Hauptschule ,,objektive Griinde zu nennen, es bestétigt aber auch das konomi-
sche Kalkiil, denn die Fahrten und die Kosten fiir ein Internat ,,Johnen‘ sich nicht.

Von diesem Zeitpunkt an kann Magdalenas Bildungsweg als Emanzipationsprozess
verstanden werden — auch wenn es ein Weg der kleinen Schritte und Umwege ist. Zu-
néchst folgt sie noch dem nun angepassten ,,Plan B ihres Vaters, der es doch als wich-
tig erachtet, dass sie ,,zumindest a Ausbildung™ (MR 4/7 f.) macht. Sie besucht eine
dreijahrige hauswirtschaftliche Fachschule (im Interview: ,,Madchenfachschule®), die
als Alternative zur landwirtschaftlichen Fachschule (,,Burschenfachschule®) gilt, die
vermutlich fiir sie vorgesehen war. Magdalena begreift diese Schule als Ausbildung fiir
,»vier Berufe® (MR 4/13). Genau genommen handelt es sich allerdings um sogenannte
Helferinnen-Berufe, die exklusiv fiir Mddchen angeboten werden und die auch iiber
andere, kiirzere Ausbildungsmafinahmen erreicht werden kdnnten. Zwar ist die er-
winschte ,,Kindergartenpadagogik® (neben ,,Heimhelferin, Familienhelferin und Ta-
gesmutter) mit im Angebot, aber auch sie berechtigt lediglich zu Assistenztitigkeit.
Und nicht einmal die ist Magdalena unmittelbar nach dem Schulabschluss moglich, da
sie das gesetzlich verlangte Alter noch nicht erreicht hat. Somit ,,geht* sie nach ihrer
11-jahrigen Schulbildung zunéichst tatséchlich ,,arbeiten” — als Kellnerin und als Ver-
kiuferin. Die Anstellung als ,,mobile Mama“ (MR 5/6), die sie ein Jahr spéter findet,
entspricht zwar eher ihrer Vorstellung, mit Kindern zu arbeiten, die Beschreibung ihrer
Tatigkeit verweist aber auf die Konstruktion eines unspezifischen ,,weiblichen Arbeits-
vermogens* (Ostner 1991) und macht recht plastisch deutlich, um was es geht: Magda-
lena ,,ersetzt halt in der Zeit, wo die Mutter arbeitet, die Mutter (5/10 f.).

Zusammengefasst kann man sagen, dass Magdalena sich in den ersten acht Schul-
jahren ohne grofle Ambition und Leistungsdruck in den familidren Erwartungsrahmen
einfligt. Zugleich konstruiert sie sich als Teil eines Kollektivs, ihre Freund*innen schei-
nen den gleichen Weg zu gehen. Mit dem eigenen Bildungswunsch am Ende der achten
Klasse formuliert sie zum ersten Mal einen eigensinnigen biographischen Entwurf. Im
Interview wird nicht deutlich, wie sie zu diesem Wunsch kommt, sie begriindet ihn
lediglich durch ihren ,,Willen®, den sie dem des Vaters entgegensetzt. Ihr Ziel ist ein
Beruf, eine padagogische ,,Arbeit”, fiir die ein hdherer Bildungsweg notwendig ist. Die
Matura oder gar ein Studium nennt sie hier noch nicht als angestrebtes Ziel.

Diese Perspektive entwickelt Magdalena erst allméhlich, als ihr Partner beschlief3t,
fiir eine weiterfithrende Bildung in die GroBstadt zu ziechen. Der Ortswechsel wird in
der Erzdhlung mit dem Bildungsweg verkniipft — zunéchst am Beispiel des Partners.
Dieser ist in demselben Umfeld aufgewachsen wie sie und hat ebenfalls eine Fach-
schule besucht, strebt aber anders als Magdalena ausdriicklich einen Bildungsaufstieg
an. Ehe sie seinem Beispiel folgt und die Matura nachholt, vergehen noch einmal knapp
zwei Jahre, in denen sie in einem Kindergarten arbeitet. Sie macht nun beruflich wie
privat vielfiltige neue, kontrastreiche und auch mit Aspekten kultureller und sozialer
Fremdheit verbundene Erfahrungen in der durch Migration und andere Wohn- und
Nachbarschaftsformen geprigten GroBstadt. Sie schildert ihr Fremdheitserleben mit
dhnlichen Worten wie den Einstieg in die Universitit:

was mach ich jetzt hier? Wie bin ich auf [ ...] diese Idee gekommen dass ich nach
A-Stadt geh oder was hat mich dazu veranlasst ja? Ahm noch dazu was halt bei
uns auch der Fall war - wir hatten halt - wir sind als Kinder von Nachbarn von
einem Haus zum anderen hin und her gelaufen (I: mhm) jeder kannte jeden - du
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hast mit jedem geredet und dann kamen wir in einen Gemeindebau rein der ahh
wo ein Grofteil auch Ausldnder waren - die Nachbarn keinen Kontakt zueinan-
der ja also das heifit du kommst da nach A-Stadt und bist da eigentlich zu zweit
ganz alleine wo du vorher eigentlich ur viele Leute gekannt hast (MR 12/8-17).

Das Leben in der Stadt féllt Magdalena zunéchst schwer, aber sie baut sich — vor allem
iiber die Arbeit — das ihr wichtige soziale Netz neu auf und findet allméhlich ihren Platz
in der neuen Umgebung. Zugleich lockern sich die Beziige zum Ort ihres Aufwachsens
und, so die These, auch zur gewachsenen Weltsicht, den engen sozialen Beziehungen
und den damit verbundenen Grenzen ,,auf der Landwirtschaft“. Neue Mdoglichkeits-
rdume Offnen sich.

In diesem biographischen Aufbruch- und Ubergangsprozess greift sie ihren
Wunsch, eine padagogische Ausbildung zu machen, wieder auf: Sie will die Berufsrei-
fepriifung machen, um danach Volksschullehramt zu studieren, und arbeitet aktiv an
der Umsetzung ihres Plans. Als erstes sucht sie die Zustimmung des Vaters, der an
seiner ablehnenden Haltung gegeniiber der Matura festhilt. Es kommt erneut zum Kon-
flikt, aber Magdalena kann mit dem Vater eine gewisse Unterstiitzung aushandeln. Im
zweiten Schritt vereinbart sie eine Bildungskarenz mit ihrem Arbeitgeber und sichert
so die 6konomische Basis fiir ihr Bildungsprojekt. Sie holt die Matura nach und schligt
einen hoheren Bildungsweg ein — trotz erneuter (institutioneller) Probleme, die letztlich
dazu fiihren, dass sie an der Universitdt Bildungswissenschaft studiert und nicht das
geplante PH-Studium zur Volksschullehrerin absolviert.

Die Fallrekonstruktion zeigt, dass der Ubergang in die soziale Welt der GroBstadt
mit verschiedenen kulturellen und sozialen Fremdheitserfahrungen einhergeht, die von
der Erzidhlerin als problematischer und einschneidender geschildert werden als der
Ubergang in die Universitit. Betrachtet man vor dem Hintergrund der bisher rekonstru-
ierten Bildungsgeschichte den Einstieg in die Universitit, so lassen sich die von Magda-
lena artikulierten Fremdheitserfahrungen (siche Kapitel 3) zwar durchaus mit ihrem
Herkunftskontext und der Tatsache, dass es in ihrer Familie bislang keine Akademi-
ker*innen gab, in Verbindung bringen, sie haben jedoch eine andere Qualitit und Rich-
tung als im Fall von Melisa Coskun. Das Nicht-Wissen und Nicht-Verstehen im aka-
demischen Feld, die kulturelle Fremdheit scheinen Magdalena weniger grundlegend zu
verunsichern als Melisa. Bei dieser trifft die dhnlich beschriebene Anfangssituation auf
biographisch tiefsitzende Abwertungserfahrungen und eine entsprechend grof3e Verlet-
zungsdisposition, die sie mit Riickzug und ,,Durchkdampfen® bearbeitet. Vergleichbare
Erfahrungen hat Magdalena im schulischen Kontext nicht gemacht. Im Umgang mit
der verunsichernden Erfahrung am Studienbeginn nutzt sie hingegen Lernstrategien,
die zwar — gerade in der ersten Zeit — nicht sicher zum Erfolg fiihren, aber sie setzt sie
ein und nimmt das Risiko in Kauf zu scheitern. Fiir diesen Fall hat sie einen Alterna-
tivplan, verliert also ihre Handlungsfahigkeit nicht. Moglicherweise erweist sich die
geringe Bildungsaspiration der Herkunftsfamilie hier als Ressource — Bildungsaufstieg
ist nicht die priméare, zumindest nicht die einzige Moglichkeit, ihre soziale Position zu
sichern. Das scheint auch fiir das Feld der Universitét zu gelten. Magdalena thematisiert
in ihrer Erzdhlung kaum Studieninhalte oder erreichte Leistungen, sondern soziale Be-
ziehungen und ,,Menschen®. Sie sucht und findet {iber soziale Beziehungen den Zugang
zur akademischen Welt. Sie verarbeitet die Fremdheit der Einfithrungsphase dhnlich
wie ihre friithe Schulerfahrung: Sie orientiert sich an Peers, um den Ubergang



62 Bettina Dausien und Jacqueline Hackl

gemeinsam zu bewdltigen, und greift auf ihre Erfahrung zuriick, dass Lehrpersonen
unterschiedlich sein kénnen (,,schrecklich und ,,super®). Das gilt offensichtlich auch
bei Professoren: Wiahrend sie den ersten nicht versteht (,,was redet er?, MR 15/7),
macht es beim zweiten schon ,,mehr Spaf3* (MR 15/27), vor allem weil dieser ,,halt so
ein Mensch war, der redet, wie ihm der Mund gewachsen ist, und sagt halt seine Mei-
nung® (MR 15/27 ff.). AuBerdem verfiigt sie iiber signifikante soziale Beziehungen, die
sie liber ihre Arbeit im Kindergarten aufgebaut hat, und immer noch aktiv gepflegte
Beziehungen in ihrer Herkunftsregion.

Vom Studium selbst, von der Auseinandersetzung mit akademischem Wissen, er-
zahlt sie wenig, mehr dagegen von Personen, Lehrenden und Mitstudierenden. Sie
scheint das Studium &hnlich zu bewiltigen wie ihre Schulzeit: ,,von den Noten her wars
mir eigentlich egal was ich was ich hab [...] fiir mich ist wichtig dass es positiv ist -
hab wirklich von Eins bis Fiinf im Studium alles einmal gehabt.* Sie ist ,,froh dass alles
gut funktioniert (MR 17/2-5) und genief3t die ,,Freiheit”, sich Zeit einzuteilen. Dabei
arbeitet sie im ,,Viererteam* fiir Vorlesungspriifungen und verbringt auch Freizeit mit
ihren Kolleg*innen: ,,also wir waren ein Viererteam und haben uns eigentlich auf der
Uni nach jeder Vorlesung zamgsetzt ahm Kaffee also irgendwo reden uns wo hin ge-
setzt und haben entweder iiber die Vorlesung gequatscht oder wie wir wen kennenge-
lernt haben oder so privat auch gequatscht™ (MR 17/24-26).

Hier lisst sich die These anschlieBen, dass Magdalena den Ubergang ins Studium
und moglicherweise das gesamte Studium hindurch primér iiber Strategien sozialer Zu-
gehorigkeit bewiltigt. Sie nutzt die Universitét auch, um nach dem Umzug in die GroB3-
stadt ihr soziales Netz aufzubauen: ,,durch das Studium habe ich halt ur viele Freunde
kennengelernt [...] mit denen ich bis jetzt noch Kontakt hab“ (MR 14/2 f.). Auch die
Tatsache, dass die Masterpriifung beim ersten Anlauf scheitert, fiihrt sie auf die Bezie-
hung zur Lehrperson zuriick: ,,weils mit dem Vorsitzenden einige Differenzen gibt™
(MR 8/26). Die im Herkunftskontext frith erworbene Orientierung an nahen Sozialbe-
ziehungen und die damit verbundene Féhigkeit, solche aktiv herzustellen und aufrecht-
zuerhalten, sind eine Stirke im Ubergang in das fremde Milieu der Universitit, aber sie
machen auch verletzbar, zum Beispiel wenn soziale Beziechungen konflikthaft werden
oder nicht greifen. Das Scheitern des ersten Antritts zur Abschlusspriifung, dessen
Griinde Magdalena im Konflikt mit dem Priifer sucht, konnte so interpretiert werden.

Zum Zeitpunkt des Interviews hat Magdalena die Priifung noch nicht wiederholt,
sondern ,,Abstand von der Uni“ (9/3) gesucht und eine Arbeit als Integrationslehrerin
an einer Volksschule aufgenommen. Damit erreicht sie bereits vor dem formalen Ab-
schluss an der Universitit ihren ,,Wunschberuf* und erfiillt am Ende auch die Forde-
rung des Vaters, ,,arbeiten zu gehen®. So beweist sie sich und dem Vater, dass sie mit
ihrem eigenen Weg erfolgreich ist und auch mit Matura ,,arbeiten® kann, und sie doku-
mentiert damit, dass sie sich trotz des Bildungsaufstiegs nicht von den sozialmorali-
schen Regeln ihrer Herkunft entfernt hat, sondern noch Teil der Familie (des Betriebs)
ist und sich am Anfang des Interviews zurecht mit den Worten vorstellen kann: ,,wir
sind ein Biobetrieb“ (MR 1/15).

Zusammengefasst lasst sich der Bildungsweg von Magdalena Reder einerseits als
Aufstieg charakterisieren, da sie als erste in der Familie ein Universititsstudium absol-
viert, andererseits als Emanzipation aus der ,.traditionellen® Ordnung der béauerlichen
Lebens- und Wirtschaftsweise. Beide Prozesse bedeuten eine sozialrdumliche Entfer-
nung, einen Ausstieg aus dem zugemessenen Rahmen — von der Landwirtschaft an die
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Universitdt und vom Land in die Stadt —, die biographisch gehandhabt werden muss.
Beide Prozesse vollziehen sich in kleinen Schritten, gewissermafen in Raten, immer
wieder unterbrochen und gehemmt. Studieren ist weder Auftrag noch Ziel wie bei Me-
lisa Coskun, es entwickelt sich allmdhlich im stufenweisen Verschieben des Horizonts
und gegen die soziale Okonomie des Herkunftsmilieus. Die vollzogene Bewegung im
sozialen Raum wird im Begriff des ,, Treppenaufstiegs* (Schmeiser 1996; zit. nach Mol-
ler et al. 2020: 34) anschaulich erfasst. Die Treppe bedeutet ein schrittweises Hoher-
steigen, wobei in Magdalenas Fall auch Wegstiicke und Schleifen auf annéhernd glei-
chem Niveau vorkommen!8; die Anstrengung des Gehens fiihrt nicht automatisch wei-
ter nach oben. Dies trifft vor allem auf die Bildungsentscheidung fiir die ,,Médchen-
fachschule zu. Die vermittelte Qualifikation ist am Arbeitsmarkt nur wenig wert, und
eine Berechtigung fiir eine hohere Bildung halt sie nicht bereit. Die zeitliche Verzoge-
rung hat eine biographische Langzeitwirkung. Sie ist nicht nur und nicht primér auf die
»falsche® Bildungsentscheidung der Akteure zuriickzufiihren, sei diese aufgrund von
mangelndem Wissen, fehlendem Mut oder habitus- und feldspezifischen Kalkiilen zu-
stande gekommen, sondern mindestens ebenso auf die institutionell angebotene Spur
des Bildungssystems, das eine systematische geschlechterdifferente Bahnung aufweist.
Hinzu kommen die spezifischen Bedingungen ,,am Land*, die bereits in der Bildungs-
reform der 1970er Jahre als zentraler Faktor gesehen wurden. Dabei steht die objektive
Infrastruktur von Schulen und Verkehrswegen nicht fiir sich, vielmehr scheint gerade
die subjektive Erreichbarkeit im Zusammenspiel mit dem jeweiligen feldspezifischen
Habitus relevant.

Aus biographieanalytischer Perspektive stellt sich angesichts dieser strukturellen
Limitationen die Frage nach dem Handlungs- und Verdnderungspotenzial der biogra-
phischen Subjekte: Mag der Wunsch, , Kindergartenpddagogik zu machen®, zwar in
eine geschlechtertypische Laufbahn im sozialen Raum miinden, die viele Studierende
der Bildungswissenschaft gegangen sind, so ist er in Magdalenas Biographie auch ein
eigensinniger und widerstidndiger Akt der Befreiung aus dem patriarchalen Plan. Im
weiteren biographischen Verlauf gewinnt er die Bedeutung, Anfang einer eigenstandi-
gen Lebensfithrung und einer Emanzipationsgeschichte zu sein. Die Erfahrungen im
»fremden® Raum der Grof3stadt und der Universitét bergen ein Potenzial fiir neue Wege
und fiir Bildungsprozesse in einem biographischen Sinn, deren Ende offen ist.

6. Fazit

Welche Einsichten lassen sich nun aus den beiden Fallen im Hinblick auf die Ausgangs-
frage nach der Fremdheitsthese gewinnen? Und welchen Beitrag kann die Biographie-
forschung fiir die Analyse von Fremdheitserfahrungen im Studium leisten? Zunéchst
ist festzuhalten, dass biographisch-narrative Interviews vielféltige Belege dafiir liefern,

18 Dies hat wesentlich damit zu tun, dass die Absage an den viterlichen Plan Magdalena auf die Gleise des
,~weiblichen* Berufsbildungssystems (,,Méadchenfachschule®) fiihrt; und diese miinden in der Regel in
Qualifizierungsschleifen und schlecht bezahlte Sackgassenberufe. Pointiert gesagt, hat sie sich einerseits
ein Stiick weit aus den patriarchalen Familienstrukturen emanzipiert, sich aber andererseits in der patri-
archalen Struktur des Arbeitsmarktes verfangen. Einen Ausstieg aus dieser Spur und einen Wechsel auf
eine hohere Ebene der Qualifikation und moglicher Berufspositionen erreicht sie erst mit dem verspétet
nachgeholten Abitur. Dass sie an der Universitit wieder in einem ,,weiblichen* Fach landet mit entspre-
chenden beruflichen Chancenstrukturen, wird in ihrer Erzahlung nicht zum Thema. — Die Geschlechter-
dimension des Falles verdiente eine genauere Analyse, die hier nicht geleistet werden kann.
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dass Studierende aus nicht-akademischen Familien die Universitét und sich selbst in
der universitdren Welt als fremd erleben. Insbesondere im narrativen Format werden
diese Erfahrungen in der Binnenperspektive der handelnden Subjekte konkret entfaltet.
Aus diesem Grund ermdéglicht die Rekonstruktion biographischer Erzédhlungen diffe-
renzierte Analysen und theoretische Argumente. Im Sinn eines Fazits sollen die wich-
tigsten Erkenntnisse nun thesenartig festgehalten werden:

(1) Die in den Erzéhlungen artikulierte Fremdheit ist keineswegs allein aus der Dis-
tanz zwischen Herkunftsmilieu und akademischem Milieu mit seinem spezifischen kul-
turellen Kapital zu erkldren, sondern hat unterschiedliche Facetten kultureller und so-
zialer Fremdheit, die sich auf fallspezifische Weise verbinden — sowohl im Hinblick
auf Ambivalenzen und Zwischentdne im Erleben als auch auf vielschichtige, zum Teil
widerspriichliche Strategien und Praktiken im Umgang mit der erlebten Fremdheit.
Eine Typisierung nach sozialen Milieus und Habitus ist zwar wichtig, da sie strukturelle
Benachteiligungen und Verteilungen sichtbar machen und auch zu neuen, empirisch
fundierten Typenbildungen sozialer Benachteiligung fiihren kann, sie ist jedoch zu
grob, um die Komplexitit von Erfahrungs- und Handlungsweisen zu erfassen. Hier
miissen — im Sinn von Miethes Argumenten — differenziertere Beschreibungssprachen
und theoretische Konzepte entwickelt werden.

(2) Beide Fallbeispiele zeigen, dass Fremdheit an der Universitit, die von Bildungs-
aufsteiger*innen erlebt und artikuliert wird, Teil eines biographischen Prozesses ist, der
analytisch einbezogen werden muss. In dieser Perspektive werden deutliche Unter-
schiede erkennbar, obwohl die Erzdhlungen iiber Befremdung und Irritation am Stu-
dienbeginn recht dhnlich klingen. In Melisa Coskuns Fall zeigt sich, dass Fremdheits-
erfahrungen den gesamten Bildungsweg begleiten und mit biographischen Strategien —
zugespitzt gesagt — routinemiBig bearbeitet werden. Eine hohe Bildungsaspiration und
eine Haltung des ,,Durchkimpfens* bilden auch im Ubergang in die Universitit eine
Ressource, um kultureller und sozialer Fremdheit zu begegnen. Zugleich bleibt eine
(zum Teil kritisch reflektierte) Distanz zum akademischen Feld aufrechterhalten, die
fiir die Protagonistin Handlungs-, aber auch Verletzungspotenzial birgt. In Magdalena
Reders Fall werden relevante Fremdheitserfahrungen erst mit dem Verlassen des ver-
trauten lebensweltlichen Rahmens artikuliert: beim Umzug in die GroBstadt und spater
auch beim Ubergang in die Universitit. Hier macht die Fallanalyse nachvollziehbar,
wie kulturelle Fremdheit mit biographisch erworbenen Ressourcen sozialer Zugehorig-
keit bewiltigt werden kann, wobei die Orientierung am Wertesystem der Herkunftsfa-
milie (,,Arbeiten* geht vor ,,Bildung®) zusétzlich hilfreich zu sein scheint, um die An-
forderungen des akademischen Feldes zu bewéltigen und zugleich auf Abstand zu hal-
ten.

(3) Die zeitliche Dimension der Entstehung und Verdnderung von Bildungsaspira-
tionen und -erfahrungen macht die biographische Langzeitwirkung von Benachteili-
gung sichtbar. Dabei gerit einerseits die auch von Bourdieu vielfach betonte, lebens-
zeitlich kaum aufholbare Verzdgerung nachgeholter Bildungsprozesse in den Blick (die
»Schleifen® bzw. Wiederholungen in beiden vorgestellten Bildungswegen), anderer-
seits werden aber auch tliberraschende Wendungen und Spriinge in Bildungsaufstiegen
der Analyse zugénglich, die sich aus biographischen Erfahrungs- und Erwartungsauf-
schichtungen im Zusammenspiel mit institutionellen Bildungswegen, Weichenstellun-
gen und Interventionen von Gatekeepern ergeben. In der biographischen Rekonstruk-
tion geraten schlieBlich auch die Zeitmuster intergenerationaler Dynamiken in den
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Blick, die Miethe und andere untersucht haben, die aber noch genauerer Analysen be-
diirfen.

(4) Die biographische Rekonstruktion von Aufstiegsprozessen thematisiert nicht
nur die zeitliche Strukturierung, sondern auch die damit verbundene biographische
Sinnstruktur. Die Haltung gegeniiber dem Studium und der Universitit als akademi-
scher Kultur und sozialem Raum sowie die damit verbundenen Selbst- und Weltorien-
tierungen, Handlungsmuster und Ressourcen sind in Biographien eingebettet und je in-
dividuell konfiguriert. Die ,,Mischung® aus dem Bildungsauftrag der Eltern und eige-
nen Diskriminierungserfahrungen fithren in Melisas Biographie zu eigensinnigen und
durchaus widerspriichlichen Handlungsstrategien, deren biographische Folgen und Er-
folge zukunftsoffen sind, was im Ubrigen fiir alle Bildungsprojekte gilt, die aber retro-
spektiv erschlossen und reflektiert werden konnen. In Magdalenas Fall zeigt sich Ver-
gleichbares im Zusammenspiel zwischen Momenten von Tradierung, Widerstand und
Emanzipation gegeniiber dem Orientierungsrahmen der Herkunft ,,vom Land“. Der je
individuelle Sinn, den die Handelnden aus ihrer Erfahrungsgeschichte explizit oder im-
plizit konstruieren, orientiert kiinftige Handlungen und Entscheidungen.

(5) In der biographischen Analyseperspektive werden ,,duBere soziale Strukturbe-
dingungen, gewissermaflen das Streckennetz des sozialen Raumes (Bourdieu 1990),
das biographisch durchlaufen wird, und die ,,innere* Struktur biographischer Erfah-
rungsbildung im Zusammenhang analysiert und an der individuellen ,,Struktur des Fal-
les* herausgearbeitet (Dausien 2021). Der Einzelfall ist deshalb nicht nur individuell,
sondern zugleich Dokument einer allgemeinen sozialen Struktur; seine Rekonstruktion
kann typische Mdglichkeitsriume und Begrenzungen sowie emergente Uberschreitun-
gen und Durchkreuzungen, aber auch Verharrungen, Scheitern und das Nicht-Aus-
schopfen etwa von Bildungschancen der Analyse zugénglich machen.

(6) Der Blick auf die objektiven Strukturen ldsst auch nach den Bedingungen fragen,
unter denen Fremdheit erfahren und bewiltigt wird. Hier erweisen sich Unterschiede
im Fallvergleich: In Magdalenas Biographie scheint soziale Zugehdrigkeit — mit ent-
sprechenden Strategien des ,,Networking®™ — moglich zu sein, weil der soziale Zugeho-
rigkeitsraum eine Art basale Anerkennung bereitstellt: Magdalena fillt in der Gruppe
iiberwiegend weiblicher Studierender, von denen viele wie sie ,,vom Land kommen*
und fraglos zur osterreichischen Mehrheitsgesellschaft gehoren, zunédchst nicht auf.
Melisa wird jedoch — das zeigen ihre Erfahrungen in Bildungsinstitutionen — als ,,Mig-
rationsandere typisiert, Zugehorigkeit muss sie immer wieder neu beweisen und
»durchkdmpfen. Die daraus entstehende ,,reflexive Unvertrautheit® (Stenger) ist je-
doch auch eine Ressource, die es erlaubt, Macht- und Differenzierungsstrukturen des
akademischen Feldes zu erkennen. Die ,selbstverstindliche® soziale Zugehorigkeit
Magdalenas birgt dagegen das Risiko, dass soziale Ungleichheitsstrukturen von Milieu
und Geschlecht, die ihren Bildungsweg zweifellos strukturieren, verdeckt bleiben und
(vorerst) nicht strategisch bearbeitet werden kdnnen.

(7) Beide Fallbeispiele liefern schlieBlich Argumente, die Kategorie der Bildungs-
benachteiligung nicht an eindimensionalen sozialstrukturellen Typologien festzuma-
chen, sondern die bereits in den Anfiangen der Debatte um ,,Arbeiterkinder an der Uni-
versitit thematisierte Uberlagerung von Ungleichheitsdimensionen ernst zu nehmen.
In beiden Fillen zeigen sich Verschrankungen mit Gender und migrationsbezogenen,
rassistischen Differenzstrukturen, die im vorliegenden Rahmen nur ansatzweise be-
sprochen werden konnten. ,,First-generation students* sind — zumal in modernen, durch
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Mobilitdit und Migration gekennzeichneten Gesellschaften — nicht als homogene
Gruppe zu sehen und auch nicht als Summe unterschiedlicher homogener Teil-Grup-
pen. Thre Herkunftskontexte sollten vielmehr als in sich differenzierte, je spezifische
Mischungen aus unterschiedlichen sozialkulturellen Milieus und konkreten ,,Hand-
lungsumwelten (vgl. Dausien 1996: 566 ff.) analysiert werden, auch wenn es immer
wieder Félle von ,klassischen* Arbeiterkindern gibt, die jedoch aus einer intersektio-
nalen Perspektive heraus neu analysiert werden kdnnten.

Die genannten Thesen lassen sich auf Basis unserer Forschung formulieren; um sie
empirisch gehaltvoll weiterzuverfolgen, bedarf es jedoch mehr als einer einzelnen Stu-
die. Wissenschaftlich ist die Perspektive der Biographieforschung in der Studierenden-
forschung wie in der Forschung zu sozialem Aufstieg notwendig, um die analytische
Dimension von Sozialisation und Bildung auszubuchstabieren — und diese ist unhinter-
gehbar an die Individualitdt des Falles gebunden. Ohne Verstindnis der Erfahrungs-
und Handlungslogik der beteiligten Subjekte konnen Prozesse von Bildung, sozialem
Aufstieg und Fremdheit weder als individuelle noch als gesellschaftliche Verdnderung
angemessen analysiert werden. Die Perspektive der Biographieforschung und die damit
gewonnenen Einsichten haben jedoch nicht nur wissenschaftliche Relevanz. Analyti-
sche Instrumente und differenziertes Wissen iiber die Biographien und Handlungspo-
tenziale von Studierenden sind auch fiir die politische, institutionelle und professionelle
Gestaltung der Bildungspraxis bedeutsam.
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Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht das Phdnomen Fremdheit bei sog. ,,first-generation-students®,
insbesondere im Ubergang in das Studium. Anhand von zwei Fallbeispielen aus einem
Projekt zu Studierendenbiographien an der Universitdit Wien werden aus biographie-
analytischer Perspektive Argumente und Anregungen fiir weitere Analysen entwickelt,
die darauf zielen, Fremdheitserfahrungen nicht verkiirzt und vorschnell zuzuschreiben,
sondern sie im komplexen Zusammenhang mit den im Laufe eines Lebens gemachten
Erfahrungen zu verstehen. Dabei werden unterschiedliche Facetten kultureller und so-
zialer Fremdheit herausgearbeitet und im Kontext ihrer lebensgeschichtlichen Ver-
kniipfung mit Handlungs- und Verletzungspotenzialen in Bildungsprozessen analysiert.
In diesem Zusammenhang wird auch die biographische Langzeitwirkung von Benach-
teiligungsstrukturen auf Bildungswegen erkennbar.
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