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Zentrale Begriffe und antidiskriminierender Sprachgebrauch

,Oppressive language does more than represent violence; it is violence; does more than
represent the limits of knowledge; it limits knowledge.” (Toni Morrison, 1993: Nobel

Lecture, zit. nach AG Feministisch Sprachhandeln 2014)

Ich bin mir dessen bewusst, dass Sprache Wirklichkeit (mit)bestimmt und erschafft.

In der vorliegenden Arbeit verwende ich die *-Form (Sternchen Form) als Sprachform, da ich
gesellschaftliche Gender-Normen und Machtverhaltnisse nicht reproduzieren mdchte (AG
Feministisch Sprachhandeln 2014). Durch die Verwendung des ,,Gender-Sternchens” méchte ich einen
sprachlichen Raum schaffen, der alle Geschlechtsidentitdten inkludiert; und auf die Vielfalt von
Geschlecht sowie die soziale Konstruktion der binaren Geschlechterordnung hinweisen.

Zusatzlich moéchte ich gleich zu Beginn meiner Arbeit darauf hinweisen, dass ich die
Verwendung der Globalkategorie ,Migrationshintergrund” bewusst vermeide, da der Begriff die
Existenz einer homogenen Gruppe suggeriert und die Heterogenitat von Migration auBer Acht lasst
(siehe dazu u.a. BojadzZijev und Rémbhild 2014; Horvath 2017; Vogl, Parzer, et al. 2020). Ich schlieRe
mich Horvath (2017, S. 198) an, der sagt ,dass wir den Migrationshintergrund als historisch zu
situierende ethnisierende Differenzkategorie begreifen missen, die sich gerade aufgrund einer
gewissen Unentschiedenheit und Mehrdeutigkeit durchsetzen konnte®. Es handelt sich um ein Label,
das wenig Uber die Lebenswelten der einzelnen Gruppenmitglieder aussagt und die vorhandene
Diversitat verschleiert. Stattdessen habe ich mich dafiir entschieden, den Begriff Migrationsbiographie
zu verwenden, der jedoch auch bis zu einem gewissen Grad generalisierend ist. Dennoch erlaubt der
Fokus auf die biographischen Erfahrungen, ,, den Blick auf die Interviewpartnerinnen als soziale Wesen
in unterschiedlichen Vergesellschaftungszusammenhangen zu richten” (Hlrtgen und Voswinkel 2014,
S. 23). Deshalb versuche ich besonders in der Beschreibung meiner Analyseergebnisse einer
Generalisierung entgegenzuwirken, indem ich genau darauf eingehe, um welche Form von familiarer
Migrationsgeschichte es sich in den einzelnen Fallen handelt. Denn ich verstehe Migration als ,ein
komplexes Gewebe [...], das laufend als Teil der Vergesellschaftung produziert und reproduziert wird”

(Bojadzijev und Romhild 2014, S. 21).
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1. Einleitung

Junge Menschen stehen aufgrund steigender gesellschaftlicher Individualisierungs- und
Entstandardisierungsprozessen ihren Bildungsweg betreffend vor mehr Auswahlmoglichkeiten und
auch haufiger vor Bildungsibergangen (Biggart und Walther 2006; Flecker et al. 2020b). Sie verbringen
daher mehr Zeit ihres Bildungswegs mit diesen transitions. Darliber hinaus ist die Jugendphase
zunehmend ,von nicht synchronisierten, fragmentierten, teilweise ambivalenten Teil-Ubergingen und
damit verbundenen Teil-Selbstdndigkeiten” (Flecker und Zartler 2020, S. 25) gepragt. Dadurch gehen
diese kritischen Ubergangsphasen mit einer erhéhten Unsicherheit fiir die Jugendlichen einher. Haben
sich zwar einerseits die Moglichkeiten, das eigene Leben selbst zu gestalten, in den letzten Jahrzehnten
erhoht, sind andererseits auch die Anforderungen an junge Menschen gestiegen (Flecker und Zartler
2020). Trotz der generellen Zunahme der Handlungs- und Entscheidungsmaoglichkeiten von
Jugendlichen auf ihrem Bildungs- und Berufsweg haben dennoch nicht alle dieselben Moglichkeiten
und Ressourcen zur Verfiigung, um ihre Handlungsfahigkeit (agency) zu entfalten (Astleithner, Vogl, et
al. 2020). Das sozial selektive Bildungssystem lasst durch die formale Gleichbehandlung aller
Schiler*innen gesellschaftlich bedingte Ungleichheiten als individuelle , Begabungsunterschiede”
erscheinen. Dadurch wird die Reproduktion von sozialen Ungleichheiten verschleiert und legitimiert
(Bourdieu 2018). Kinder starten jedoch mit ungleichen Ressourcen in ihre Schullaufbahnen und ihre
Praktiken werden innerhalb der Bildungsinstitutionen unterschiedlich bewertet. So miissen manche
Schiler*innen die vorausgesetzten kulturellen Codes erst erlernen, wahrend andere die in der Schule
vorherrschende legitime Kultur bereits von klein auf inkorporiert haben (Bourdieu 1987). Zusétzlich
adaptiert die Organisation Schule direkte und indirekte Formen von institutionellen
Diskriminierungsmechanismen, die sich auf den Bildungserfolg und -weg von jungen Menschen
auswirken (Gomolla und Radtke 2009). Die Form der direkten Diskriminierung kann als intentional
beschrieben werden und besteht aus regelmafig stattfindenden Handlungen, wobei indirekte
Diskriminierungsmechanismen oftmals oberflachlich als angemessen und neutral erscheinen kdnnen,
jedoch auf bestimmte Schiler*innen Uberproportional diskriminierende Auswirkungen haben
(Gomolla und Radtke 2009; Gomolla 2016). Der bestehende Glaube an ein chancengleiches
Schulsystem und eine ,meritokratische Leitfigur” (Solga 2013), die besagt, dass Leistung und
,Begabung” allein flr unterschiedliche Bildungs(miss)erfolge verantwortlich sind, verstdrkt die
,Naturalisierung” von Ungleichheiten weiter.

Obwohl die soziale Selektivitat von Bildungssystemen in der Soziologie ein viel diskutiertes und
erforschtes Thema ist, liegt der Fokus der Forschung sehr oft darauf, herauszufinden, wie es zu
Leistungsunterschieden von jungen Menschen kommt. In einigen prominenten rational-choice-
orientierten Ansatzen werden Bildungsverlaufe als Ergebnis von rationalen

Bildungswegentscheidungen bzw. als eine Kosten-Nutzen Abwagung verstanden (Dravenau und Groh-



Samberg 2013). Dies kann jedoch zu einer verstarkten Individualisierung von Bildungsunterschieden
und zur Fokussierung auf ,Begabungsunterschiede” flihren, da bei einem Misserfolg die
Entscheidungstrager*innen verantwortlich gemacht werden. Laut Bourdieu (2018, S. 7) tragen jedoch
besonders die ,,objektiven Mechanismen” der Schule zu unterschiedlichen Schulerfolgen der Kinder
aus verschiedenen sozialen Klassen bei. Somit kdnnen Bildungsunterschiede nicht nur auf individuelle
Leistungen der Individuen zurlickgefiihrt werden; auch Wissensbestande Uber legitime kulturelle
Praktiken und dariber, wie man erfolgreich durch Bildungsinstitutionen navigiert, spielen eine Rolle
(Dravenau und Groh-Samberg 2013). Dariliber hinaus setzt die institutionelle Gestaltung des
Schulsystems familiagre Unterstiitzungsleistungen und einen gewissen sprachlichen Habitus der
Schiler*innen bereits bei Schulbeginn voraus (Solga 2013). Somit reicht es nicht aus, bei der Analyse
von Bildungslaufbahnen nur die soziale Herkunft der Individuen in den Fokus zu nehmen; es muss auch
deren Verschrankung mit institutionellen Mechanismen analysiert werden (Dravenau und Groh-
Samberg 2013). Im Schulsystem ist ein Bewertungssystem in Wissen und Nicht-Wissen, legitim und
illegitim verankert, das sich auch in der Bewertung von verschiedenen Sorten von kulturellem Kapital
widerspiegelt (Yosso 2005). Der Bildungsweg bzw. Bildungs(miss)erfolg von Schiler*innen hangt
demnach nicht nur von ihren Bemihungen und ihrer Motivation ab, sondern auch von den
Moglichkeiten, die ihnen von der Institution Schule gegeben werden (Solga 2013). Jenseits der
Leistungen von Schiler*innen beeinflussen somit eine Vielzahl von sozialen und institutionellen
Faktoren die Bildungserfolge und Ubergangsentscheidungen von jungen Menschen, die somit nicht auf
ein rationales Abwagen von Kosten und Nutzen, Vor- und Nachteilen zurlickgefiihrt werden kénnen.
Wie zuvor erwihnt, stellen die verschiedenen fragmentierten Uberginge im Bildungssystem
kritische Zeitpunkte dar, an denen junge Menschen eine Entscheidung (iber ihren Bildungsfortgang
treffen missen. Die Entscheidungen, die bereits am Beginn der Schullaufbahn getroffen werden,
kénnen laut Bourdieu (2018, S. 20) das schulische Schicksal einer Person besiegeln, ,indem sie das
kulturelle Erbe in schulische Vergangenheit verwandeln“. Doch auch der Ubergang in die
Sekundarstufe 1l (Ubergang 8. in 9. Schulstufe) stellt einen besonders kritischen Moment in der
Bildungslaufbahn der Jugendlichen dar, da durch die Ausbildungswahl der Zugang zum Erwerbsmarkt
mitbestimmt wird (Kazepov et al. 2020, S. 41). Personen mit unterschiedlicher sozialer Herkunft, die
formal gleiche Leistungen vor Ubergidngen aufweisen, besuchen im &sterreichischen
Ausbildungssystem trotzdem mit unterschiedlicher Wahrscheinlichkeit hohere Schulen (Vogl, Parzer,
et al. 2020). Besonders die Art und Weise, wie Ubergédnge im Schulsystem und die darauffolgende Zeit
in einer neuen Bildungsinstitution von Jugendlichen erlebt werden, kann Aufschluss dartiber geben,
wie sowohl die soziale Herkunft als auch institutionelle Strukturen auf junge Menschen einwirken.
Doch auch die Bildungsaspirationen und Zukunftsvorstellungen der Jugendlichen selbst

beeinflussen die Bildungswege und die darin getroffenen Ubergangsentscheidungen (Beal und



Crockett 2010). Zukunftsvorstellungen von Jugendlichen spannen einen Raum auf, der von subjektiven
Erfahrungen sowie objektiven sozialen Strukturen begrenzt wird. Dieser Raum wird von Bourdieu
(2000) als Mdéglichkeitsraum bezeichnet und steht im Mittelpunkt dieser Arbeit. Der Moglichkeitsraum
stellt die Gesamtheit an moglichen Verlaufen im Leben eines Individuums dar und zeigt auf, dass nicht
von jeder Startposition im sozialen Raum eine willkiirliche Endposition erreicht werden kann (ebd.).
Gerade das, was junge Menschen fiir moéglich halten, ihre Anspruchslogiken, ihre Gefiihle der
Berechtigung des Gewlinschten und ihre habituell gepragten Wertvorstellungen beeinflussen, wie gut
sie kritische Momente auf ihrem Bildungsweg bewaltigen (Flecker und Zartler 2020, S. 24). So sind,
Bourdieu folgend, nicht nur die Ausstattung mit unterschiedlichen Kapitalsorten dafir
ausschlaggebend, welche Position eine Person im sozialen Raum anstrebt bzw. erreicht, sondern auch
die im Habitus eingeschriebenen Handlungs- und Deutungsmuster (Altreiter 2019). Der Habitus einer
Person, der von einem bestimmten sozialen Kontext gepragt wurde, wirkt demnach stark darauf, was
subjektiv als mdglich bewertet und folglich als Ziel definiert wird. Der in dieser Arbeit zentrale
theoretische Begriff des subjektiven Mdglichkeitsraums, den Altreiter (2019) im Anschluss an Bourdieu
entwickelt hat, driickt aus, wie die darin verankerten habituell gepragten Neigungen, Anspriiche,
Erwartungen und Vorstellungen einer Person deren zukiinftigen Bildungs- und Berufsweg
beeinflussen. Aufgrund von Erfahrungen im Schulsystem bildet sich der subjektive Mdglichkeitsraum
weiter aus und verandert sich. So zeigt Altreiter (2019) in ihrer Forschung auf, dass sich ein einst
erweiterter subjektiver Moglichkeitsraum aufgrund zu hoher Leistungsanforderungen oder fehlender
Erfolgsansichten auch wieder schliefsen kann.

Um die Ausdifferenzierung von subjektiven Moéglichkeitsraumen besser verstehen zu kénnen,
muss der Blick sowohl darauf gelenkt werden, was junge Menschen als moglich und normal
wahrnehmen, als auch darauf, was sie als eingeschrankt oder unmoglich betrachten. Es erscheint
deshalb zentral, sich mit den Prozessen von Ubergangsentscheidungen und den
Bildungswegerfahrungen von Jugendlichen zu beschaftigen, da diese verstarkt auf die Gestaltung von
subjektiven Moglichkeitsraumen einwirken. Die von habituellen Erwartungen gepragten
Bildungswegentscheidungen enthalten demnach auch einen latenten Sinngehalt Uber die
Vorstellungen ,lUber eine wahrscheinliche Zukunft und damit verbundener Realisierungschancen”
(Altreiter 2019, S. 67). Das Ziel dieser Arbeit ist es, diese latenten Sinnstrukturen freizulegen und zu
analysieren, welche Handlungsstrategien und Deutungsmuster Jugendliche wahrend ihrer
Bildungslaufbahn anwenden und wie sich diese bei Veranderung oder Gleichbleiben ihrer Bildungs-
und Berufswiinsche adaptieren. Genauer untersucht diese Arbeit, wie sich subjektive
Moglichkeitsraume von Jugendlichen vor, wahrend und nach dem Ubergang von der Sekundarstufe |

in die Sekundarstufe Il verandern. Daraus ergibt sich die tibergeordnete Forschungsfrage dieser Arbeit:



Wie gestalten und veréndern sich subjektive Mdglichkeitsrdume in Bezug auf den Bildungsweg von

Jugendlichen wdéhrend ihrer Zeit an der Neuen Mittelschule und dariiber hinaus?

Diese Forschungsfrage! wird anhand von zwei exemplarischen Einzelfallrekonstruktionen im
Langsschnitt beleuchtet. Fiir die Analyse werden qualitative Daten der ersten drei Interviewwellen des
Forschungsprojekts ,Wege in die Zukunft — Eine Langsschnittstudie Gber die Vergesellschaftung junger
Menschen in Wien” des Instituts flir Soziologie der Universitat Wien herangezogen. Im Zentrum des
auf finf Jahre angelegten Projekts stehen die Lebenswelten von Jugendlichen, die in der 8. Schulstufe
eine Neue Mittelschule (NMS) in Wien besuchten, und die Frage, wie sich ihre Bildungs- und
Berufswege nach der Pflichtschule verdndern (Flecker et al. 2017, 2020b). Der Besuch einer NMS geht
oftmals mit einer defizitdren Zuschreibung zu einer ,,Problemgruppe” einher und NMS-Schiler*innen
werden in der 6ffentlichen Bildungsdebatte wiederholt als eine homogene, sozial geschwachte Gruppe
dargestellt (Vogl, Parzer, et al. 2020). In der Realitdt zeigt sich jedoch, dass die NMS-
Schiler*innenschaft eine weitaus heterogenere Gruppe ist als angenommen (ebd.). Ein Ziel dieser
Arbeit ist es, diese Heterogenitat in der Analyse der zwei Félle anzuerkennen und herauszuarbeiten.
Um eine moglichst hohe Kontrastierung zwischen den zwei Fallen zu erreichen, fiel die Entscheidung
darauf, zwei Jugendliche mit unterschiedlichen Arten von Bildungswegen aus dem qualitativen Sample
auszuwahlen: eine Jugendliche mit einem linearen und eine mit einem nicht-linearen Bildungsweg.

Im Anschluss an Flecker und Zartler (2020, S. 13) werden Jugendliche in dieser Arbeit ,als
kompetente, gesellschaftskritische Akteur_innen” verstanden, weshalb ihre subjektiven Bewaltigungs-
und Handlungsstrukturen in der Analyse in den Vordergrund gestellt werden. Das in dieser Arbeit
verwendete Datenmaterial des qualitativen Panels ist besonders gut geeignet, um die soeben
dargestellte Fragestellung zu beantworten, da in den narrativen Interviews, durch die offen gestellte
Einstiegsfrage und die narrativ formulierten Nachfragen den subjektiven Relevanzen der interviewten
Personen viel Raum gegeben wurde. Um die (latenten) Handlungs- und Deutungsstrategien der
Interviewpartnerinnen bezliglich ihrer Bildungs- und Berufswege freizulegen und dabei nicht auf einer
manifesten Ebene zu bleiben, fiel die Wahl auf die hermeneutisch-rekonstruktive Methode der
Feinstrukturanalyse nach Froschauer und Lueger (2003). In der Beschreibung des Forschungsdesigns
wird detailliert darauf eingegangen, wie das auf Einzelfallanalysen basierende Auswertungsverfahren
an ein qualitatives Langsschnittdesign adaptiert wurde (siehe Kapitel 4.5.2). Die jeweilige
Langsschnittanalyse der zwei Falle stellt einen wichtigen Schritt der Analyse dar, weil die
rekonstruierten Deutungs- und Handlungsmuster der einzelnen Interviewwellen erstmals miteinander

kontrastiert und im Wandel betrachtet werden kdénnen. Bei der Auswertung der qualitativen

1 Weitere Unterfragen dieser Hauptforschungsfrage werden spiter vorgestellt (siehe Kapitel 4.1).



Langsschnittsdaten werden nicht nur latente Entscheidungs- und Erfahrungsmomente der
Jugendlichen analysiert, sondern auch normative und tberindividuelle Strukturen freigelegt.

Es besteht die forschungsleitende Annahme, dass sich die sozialen und institutionellen
Strukturen, in denen sich die Interviewpartnerinnen befinden, auf ihre subjektiven Moglichkeitsraume
auswirken. Diese Auswirkungen werden jedoch stets aus der Sicht und den sozialen Praktiken der
Jugendlichen heraus betrachtet und es wird gefragt, ob und in welcher Form sich ,objektive”
Strukturen in den Erzdhlungen der Jugendlichen widerspiegeln. Die Arbeit nimmt eine kritische
Perspektive auf das meritokratisch organisierte Bildungssystem ein und durch die Fokussierung auf
Bildungsprozesse im Gegensatz zu Bildungsergebnissen soll einer Individualisierung von
Bildungsungleichheiten entgegengewirkt werden. Zusatzlich wird durch die Berlicksichtigung der
alternativen Rahmung des kulturellen Kapitalbegriffs (Yosso 2005) der Blick weg von einer defizitaren
hin zu einer ressourcen-orientierten Perspektive gerichtet.

Die Arbeit ist folgendermalRen aufgebaut: Zu Beginn wird der theoretische Bezugsrahmen
vorgestellt. Nach einer Gegeniberstellung von bildungssoziologischen Perspektiven (Kapitel 2.1)
werden ausgewdhlte theoretische Begriffe von Bourdieu (Kapitel 2.2), Kritik an Bourdieu (Kapitel 2.3)
und eine alternative Rahmung des kulturellen Kapitalbegriffs nach Yosso (2005) diskutiert (Kapitel 2.4).
Der daran anknlipfende Forschungsstand umfasst zwei Teile, wobei der erste Teil dem objektiven
Moglichkeitsraum und der zweite Teil dem subjektiven Moglichkeitsraum zugeordnet ist. Unter den
ersten Teil fallt sowohl ein Uberblick iiber die Bildungswege in Osterreich (Kapitel 3.1.1) als auch eine
Diskussion zur Chancen(un)gleichheit im Schulsystem (3.1.2). Im zweiten Teil werden anschliefend
Ubergangsprozesse und -erfahrungen (Kapitel 3.2.1), Bildungsaspirationen (Kapitel 3.2.2) und
subjektive Moglichkeitsraume in der Literatur (Kapitel 3.2.3) thematisiert. Das Forschungsdesign dieser
Arbeit wird im vierten Kapitel prasentiert. Dieses Kapitel widmet sich erstens den Forschungsfragen
und forschungsleitenden Annahmen (Kapitel 4.1 und 4.2), zweitens der Datengrundlage und
Fallauswahl (Kapitel 4.3 und 4.4) sowie der Auswertungsmethode und der Reflexion des
Analyseprozesses (Kapitel 4.5 und 4.6). Darauf folgt das Kernstlick der Arbeit: die empirische Analyse
(Kapitel 5). Fir die zwei ausgewdhlten Fille werden jeweils die Analyseergebnisse der drei
Interviewwellen prasentiert. In einem weiteren Schritt wird jeweils die Langsschnittanalyse dargestellt.
Im letzten Kapitel werden die zentralsten Ergebnisse an die Forschungsfragen riickgebunden und mit
zentralen theoretischen Beziigen und Forschungsliteratur zusammengefiihrt sowie ein abschliefendes

Reslimee gezogen (Kapitel 6).
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2. Theoretische Einbettung

Das vorliegende Kapitel dient als theoretische Rahmung der Forschungsarbeit und ist in drei Teile
unterteilt. Zuerst werden zwei zentrale bildungssoziologische Perspektiven einander
gegenlibergestellt. Im Anschluss werden ausgewahlte Begriffe Bourdieus vorgestellt, wobei besonders
auf den fiir diese Arbeit zentralen Begriff des Mdglichkeitsraums eingegangen wird. Ein Kapitel wird
sich der Kritik an Bourdieus theoretischem Werk widmen. Letztendlich wird im Kapitel zur Critical Race
Theory eine komplementare bzw. alternative Rahmung von Bourdieus kulturellem Kapitalbegriff
vorgestellt.

Vorweg ist es wichtig, einige Begrifflichkeiten zu klaren. Da im Zuge der gesamten Arbeit
immer wieder von Bildungsniveau, Bildungsauf- und Bildungsabstieg bzw. verschiedenen Positionen
im sozialen Raum beziiglich des Bildungserwerbs gesprochen wird, bedarf es einer Kontextualisierung.
Hier ist es essentiell, klarzumachen, dass ich Kategorien wie ,,oben” oder ,unten”, , bevorzugt” oder
,benachteiligt” bzw. ,auf’ und ,ab” als sozial konstruierte Kategorien sehe, die etwas Ulber die
Konstruktion des gesellschaftlichen Ordnungssystems aussagen. Bereits der Begriff des
Bildungsaufstiegs setzt eine hierarchisch geordnete Gesellschaft voraus, in der es ,hohere” und
,hiedrige” Positionen gibt und in der man durch den Erwerb von Bildung die Moglichkeit hat, die eigene
soziale Position zu verdndern (Kupfer 2015, S. 29). Wie Antonia Kupfer anhand dieses Beispiels sichtbar
macht, gibt es keine hohere Bildung per se, sondern einfach nur hoher bewertete Bildung. Jene
Bewertung wird jedoch erst durch die Institutionalisierung von Bildung gesellschaftlich anerkannt, was

das folgende Zitat treffend veranschaulicht:

,Denn die Institutionalisierung von Bildung ist gleichbedeutend mit der selektiven
Bewertung von Bildungsprozessen und der hierarchischen Differenzierung von
Bildungsgdngen und -zertifikaten, kurzum mit der Ungleichheit von Bildung. Erst indem
Lernprozesse durch schulische Institutionen methodisch isoliert und produziert werden,
kénnen sie auch als individuelle Leistungen messbar und zur Grundlage von schulischen

Ausleseprozessen gemacht werden.” (Dravenau und Groh-Samberg 2013, S. 117)

Es geht bei Bildungsauf- oder Bildungsabstiegen vor allem um einen sozialen Wandel im Leben von
Individuen, nicht aber um einen gesellschaftlichen Wandel im Sinne einer Veranderung hin zu einem
System mit mehr Chancengleichheit. Damit Bildungsaufstiege existieren, braucht es allein schon eine
ungleiche Gesellschaft (Kupfer 2015, S. 36). Zusatzlich erscheint es wichtig, zu erwdhnen, dass Auf-
bzw. Abwartsbewegungen im Bildungssystem sich nicht immer in der Realitdit am Arbeitsmarkt
widerspiegeln. So kann es sein, dass eine Person mit ,niedriger” Bildung weniger Schwierigkeiten hat,

eine Position am Arbeitsmarkt zu finden, als eine Person mit ,,hoherem” Bildungsabschluss.
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2.1 Gegeniiberstellung bildungssoziologischer Perspektiven

In der zeitgendssischen Bildungssoziologie gibt es, neben anderen Perspektiven, zwei einflussreiche
Strange, die verschiedene Erklarungsansatze fir das Bestehen sozialer Bildungsungleichheit vertreten.
Einerseits die schichtspezifische Sozialisationsforschung mit dem Theorem der kulturellen
Diskriminierung (siehe Rolff 1997), das besagt, dass Kinder aus unteren Schichten im Bildungssystem
anders behandelt werden und schlechtere Benotungen und Empfehlungen (bei gleichen Noten wie
Kinder aus hoheren Schichten) erhalten. Ein anderes Erkldrungsmodell, das auch in diesen
Theoriestrang eingeordnet werden kann, ist die Theorie der kulturellen Reproduktion (siehe Bourdieu
und Passeron 1971; Willis 1977), die besagt, dass sich der klassenspezifische Habitus bzw. die
Orientierung in die Schiler*innen einschreibt und so zu einer Selbsteliminierung flihrt (Dravenau und
Groh-Samberg 2013). Die vorgestellten Ansatze spielen jedoch im kontemporéaren Bildungsdiskurs eine
immer kleinere Rolle (Dravenau und Groh-Samberg 2013, S. 106).

Vielmehr ist ein jlingerer, alternativer Theoriestrang, der unter rational-choice-Ansdtzen (siehe
Boudon 1974) zusammengefasst werden kann, als Erklarungsansatz fiir soziale Bildungsungleichheit
zunehmend popular. Hier werden Bildungsentscheidungen nicht mit dem Einfluss von institutionellen
Strukturen und Curriculum-Gestaltung in Verbindung gebracht, sondern die Ungleichheiten werden
auf ,herkunftsspezifische Bildungsentscheidungen” zurlickgefiihrt (Dravenau und Groh-Samberg
2013, S. 104). Dadurch werden unterschiedliche Bildungsoutcomes zunehmend mit individuellen
Entscheidungsfindungen in Zusammenhang gebracht und als Ergebnis von subjektiver Rationalitat
gerahmt (Walther 2009). Durch diese Individualisierung der Bildungsungleichheit, welche auf dem
rationalen Handeln von Individuen basiert, werden der Einfluss und die Wechselwirkung zwischen
Struktur und Handlung bei der Entstehung von Bediirfnissen, Interessen und Praferenzen auRer Acht
gelassen (Giddens 1984; Parker 2000, zit. nach Walther 2009). Institutionelle Einflussfaktoren sind also
nur als Kontextbedingung der Entscheidungen relevant (Hillmert 2004, zit. nach Dravenau und Groh-
Samberg 2013, S. 107). Zusammenfassend werden Bildungsverldufe in einigen
entscheidungstheoretischen Ansdtzen als Ergebnis von rationalen Bildungswegentscheidungen
verstanden (Dravenau und Groh-Samberg 2013, S. 106f.). Dies kann jedoch zu einer Individualisierung
von Bildungsunterschieden und zur Fokussierung auf ,,Begabungsunterschiede” fiihren.

Alternativ hebt Bourdieu mit seiner Theorie der sozialen Reproduktion besonders die Relevanz
der sozialen Herkunft und der damit zusammenhangenden Ausstattung an Kapital (siehe mehr dazu in
Kapitel 2.2.2) hervor. Die Annahme der formalen Gleichheit im Bildungssystem fiihrt laut Bourdieu zu
verstarkter Ungleichheit und die schon zuvor bestehenden Ungleichheiten werden durch das
Bildungssystem legitimiert (Bourdieu 2018). Der soziale Status, den ein Individuum im Bildungssystem
innehat, wird durch ,institutionell und informell hergestellte Interaktionen” (Schittenhelm 2012, S. 21)

transportiert und verstarkt. Das bedeutet, dass nicht nur die individuelle Leistung zahlt, sondern auch
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Wissensbestande Uber die Ausgestaltung des Bildungssystems sowie tber legitime kulturelle Praktiken
und auch die institutionelle Gestaltung des Schulsystems bei Bildungsoutcomes eine Rolle spielen.
Somit werden Bildungswegentscheidungen nicht auf ein rationales Abwagen von Vor- und Nachteilen,
Kosten und Nutzen zurilickgefiihrt. Vielmehr wird die Wechselwirkung zwischen objektiven Strukturen
(institutionelle Rahmenbedingungen, familidre Ausstattung) und subjektiven, habituell gepragten
Neigungen ins Zentrum gestellt.

Gerade zur Beantwortung der Frage, was Jugendliche auf ihrem zukiinftigen Bildungs- und
Berufsweg als mdéglich ansehen und wie sich diese Vorstellungen (iber die Zeit verandern, erscheint
Bourdieus Theorie passend. Die Gegeniiberstellung der zwei Theoriestrdnge diente als Uberblick und
als Abgrenzung dazu, Bildungswegentscheidungen als rein rationale und individualisierte Momente zu
rahmen. Im nachsten Kapitel wird detaillierter auf Bourdieus theoretische Begriffe eingegangen und

dann der zentrale Begriff des Méglichkeitsraums naher beleuchtet.

2.2 Ausgewabhlte Begriffe nach Bourdieu
Wie bereits erwahnt wird in der vorliegenden Arbeit Pierre Bourdieus Theorieansatz aufgegriffen. Auch
wenn es wiinschenswert ware, auf alle wichtigen Werke Bourdieus einzugehen, kann diese Arbeit das
nicht leisten. Deshalb stehen vor allem die fir die Analyse relevanten theoretischen Begriffe im
Zentrum der folgenden Kapitel. Dabei bilden die Begriffe des Habitus, die Kapitalarten, der soziale
Raum sowie besonders der Begriff des Moglichkeitsraums eine zentrale Grundlage.

Eine wichtige grundlegende Annahme Bourdieus bezliglich seiner Position in der
Bildungssoziologie sei jedoch vorweg erwahnt. Wie das folgende Zitat verdeutlicht, geht Bourdieu
davon aus, dass die Existenz von Chancengleichheit im Bildungssystem eine Illusion in unserer

Gesellschaft darstellt:

,Die 6konomische und soziale Welt [...] nimmt niemals, es sei denn in der Einbildung, bei
auler Kraft gesetztem Realitdtssinn, die Gestalt eines Universums von Moglichkeiten an,
die jedem beliebigen Subjekt gleichermallen offenstehen.” (Bourdieu 1981, S. 180, zit. nach
Hillebrandt 2012, S. 437)

Die Annahme, dass nicht allen Individuen alle Wege offenstehen, bildet somit einen Grundstein in
Bourdieus Blick auf das Bildungssystem und im weiteren Sinn die Positionierung von Individuen im
sozialen Raum aufgrund ihrer Bildungstitel. Dieser Blickwinkel wird besonders in der Anwendung des

theoretischen Begriffs des Méglichkeitsraums in dieser Arbeit zentral sein.
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2.2.1 Die lllusion der Chancengleichheit
In ihrem weit rezipierten Werk Die Illusion der Chancengleichheit (Original Les héritiers) zeigen
Bourdieu und Passeron (1971) auf, dass durch die Nichtberlicksichtigung von sozialen Ungleichheiten
im Bildungssystem Unterschiede im Bildungserfolg als ,natlrliche Ungleichheiten bzw.
,Ungleichheiten der Begabung” gesehen werden. Unter der Pramisse der formalen Gleichbehandlung
aller Schiler*innen verschleiert das Schulsystem somit die Reproduktion von Ungleichheit (Bourdieu
2018, S. 23). Findet die Bewertung der Kinder zwar oftmals unter dhnlichen Kriterien statt, wird hierbei
das unterschiedliche Startkapital der Kinder nicht berlicksichtigt. Da die Institution Schule von einer
(nicht existenten) Gleichausstattung der Kinder ausgeht, werden in den Augen der Gesellschaft
,faktische Gleichheiten in rechtmaRige Ungleichheiten” (Bourdieu 2018, S. 31) umgewandelt. Deshalb
ist es laut Bourdieu von groBer Wichtigkeit, die objektiven Mechanismen, die zu unterschiedlichen
Schulerfolgen fihren, in den Blick zu nehmen und den Schulerfolg nicht auf ,Begabungsunterschiede”
zurickzufihren (Bourdieu 2018, S. 7f.). Die Entscheidungen am Beginn der Schullaufbahn kénnen laut
Bourdieu bereits das schulische Schicksal besiegeln, ,indem sie das kulturelle Erbe in schulische
Vergangenheit verwandeln“ (Bourdieu 2018, S. 20). Der Autor warnt zwar einerseits davor, diese
Entscheidungen als zu deterministisch zu sehen, gleichzeitig zeigt er aber auch mit Hilfe von Statistiken
Uber den Besuch verschiedener Schultypen auf, wie lange friihe Entscheidungen noch auf die
Bildungslaufbahn wirken.

Zu betonen ist hier auch, dass das Schulsystem eine bestimmte vorherrschende Ansicht einer
bilrgerlich gepragten Kultur vermittelt und bewertet, die Bourdieu als legitime Kultur bezeichnet (Erler
2007). Die Art von Kultur und Bildungsinhalten, die in der Schule vermittelt wird, hdngt stark von
herrschenden Normen ab, die vordefinieren, was wissens-wert ist (Erler 2007, S. 40). Kinder, die aus
blirgerlichem Elternhaus stammen und die legitime Kultur bereits von Geburt an inkorporiert haben,
weisen demnach einen (Start-)Vorteil gegeniiber Schiiller*innen auf, welche die vorausgesetzten
kulturellen Codes erst erlernen missen (Bourdieu und Passeron 1971; Bourdieu 2018). Anders
formuliert, wirkt die soziale Herkunft ,entscheidend auf die Praktiken der Schilerinnen bzw.
Studierenden, die nun nicht folgenlos bleiben fiir die Schul- und Bildungskarriere, weil sie im
Bildungssystem implizit und explizit bewertet werden” (Hillebrandt 2012, S. 440).

Andere Arten des Lernens als jene der privilegierten Schichten werden abgewertet und als
mihselig oder schwerfallig dargestellt. Kinder aus bildungsnahen Familien entsprechen ,den oft
unbewussten Erwartungen der Lehrkrafte und mehr noch den objektiv in die Institution
eingeschriebenen Anforderungen” (Bourdieu 2018, S. 25). lhr kulturelles Erbe wird falschlich als eine
natirliche Begabung bewertet und nicht als gesellschaftliches Kapital, das Chancen vorstrukturiert,
und in der Folge zu einer Uberauslese von Kindern aus der birgerlichen Klasse in hohere

Bildungseinrichtungen fiihrt (Bourdieu 2018). Neben dem kulturellen Erbe (Bildungsniveau der Eltern,
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institutionelles Wissen) zahlt Bourdieu zweckfreie Bildung (auerschulische Aktivitdten) sowie die
Beherrschung der Schulsprache zu Ressourcen, die falschlicherweise als Begabung gedeutet werden

konnen (Bourdieu 2018, S. 11ff.).

2.2.2 Der Habitus- und Kapitalbegriff
Um das Zusammentreffen von der sozialen Position eines Individuums und dessen Lebensstils zu
rahmen, entwickelte Bourdieu den Begriff des Habitus. Er definiert Habitus als ,Systeme dauerhafter
und Ubertragbarer Dispositionen, als strukturierte Strukturen, die wie geschaffen sind, als
strukturierende Strukturen zu fungieren, das heifdt als Erzeugungs- und Ordnungsgrundlagen fir
Praktiken und Vorstellungen” (Bourdieu 1987, S. 98f., zit. nach Jaquet 2014, S. 10f.). Der Habitus
besteht nach Bourdieu aus Denk-, Handlungs- und Lebensweisen, welche auch als Dispositionen, die
an objektive Verhaltnisse angepasst sind, bezeichnet werden. Mit Dispositionen werden genauer die
Vorlieben und Geschmacksauspragungen beschrieben, die ein Individuum verinnerlicht hat und nach
denen sie*er sich in der sozialen Welt bewegt (Bourdieu 2001b, S. 199). Der Habitus stellt sicher, ,dass
die ,Gesamtheit der Praxisformen eines Akteurs’ (Bourdieu 1987a, 278) — was man isst, welchen Sport
man treibt und welche Biicher man liest, welche Automarken man bevorzugt und welche Kleidung man
tragt — systematisch aufeinander bezogen und miteinander verbunden sind“ (Altreiter 2019, S. 58f).
Zusatzlich kann der Habitus als verbindendes Element zwischen individueller Handlungsfahigkeit und
gesellschaftlicher Struktur gesehen werden (Kupfer 2015). Die Ansicht Bourdieus, dass die
Dispositionen eines Individuums ,,iiberindividuell” (Bourdieu 2001b, S. 201) sind, bedeutet, dass sich
unsere Erkenntnisformen nur herausbilden kénnen, weil wir die soziale Welt erleben und dadurch
kollektive Anteile und Ordnungsprinzipien dieser Welt internalisieren. Auch das, was gesellschaftlichen
Akteur*innen wie eine ,natlirliche” soziale Ordnung erscheint, sind, laut Bourdieu, in Wirklichkeit ,in
einem langfristigen Prozess von gesellschaftlichen Akteursgruppen durchgesetzte und von diesen als
legitim erklarte Sichtweisen, Regeln und Normen“ (Brake et al. 2013, S. 125).

Durch die Verwendung des Habitus-Begriffs (der kollektive Dispositionen miteinschlieRt) wird
sichtbar, dass die Gesellschaft und das Individuum eng miteinander verwoben sind und nicht getrennt
analysiert werden kénnen (Bourdieu 2001b, S. 200f.). Es gibt ,in jedem sozialisierten Individuum
kollektive Anteile, also Eigenschaften, die fiir eine ganze Klasse von Akteuren gelten” (Bourdieu 2001b,
S. 201). Es lassen sich deshalb Individuen in Habitusklassen gruppieren, die in gewissen sozialen
Feldern agieren, denen sie angepasst sind. Der Habitus beeinflusst somit die Position eines
Individuums in sozialen Feldern, welche durch bestimmte Regeln strukturiert sind (siehe mehr zum
Raum- und Feldbegriff in Kapitel 2.2.3). In ihrer Diskussion tber Bourdieus theoretisches Werk

beschreibt Altreiter (2019) die Wirkungsweisen des Habitus auf die Moglichkeiten des Individuums:
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,Das bedeutet, dass die durch den Habitus hervorgebrachten Praktiken und Denkweisen
dazu tendieren, die objektiven Bedingungen, aus denen sie hervorgegangen sind, zu
reproduzieren. Diese Reproduktion bestehender Verhaltnisse vollzieht sich in unseren
alltaglichen Handlungen, ohne dass dazu ein bewusstes Zutun notwendig ware. [...] Was
uns subjektiv als personliche Vorlieben, Erwartungen und Entscheidungen erscheint, ist
bereits vorstrukturiert und lasst bestimmte andere Moglichkeiten erst gar nicht in

Erscheinung treten oder sie als ungeeignet ablehnen.” (Altreiter 2019, S. 50f.)

Somit hilft der Habitus-Begriff dabei, zu verstehen, wie Individuen durch die Verinnerlichung sozialer
Strukturen gewisse Denk- und Handlungsmuster entwickeln. Durch diesen Verinnerlichungsprozess
Iasst sich laut Bourdieu verstehen, wie gewisse (klassen-)spezifische Vorlieben von Eltern an die Kinder
weitergegeben werden und sich somit die gesellschaftlichen Strukturen durch alltagliche Handlungen
reproduzieren (Altreiter 2019). Wie bereits im vorigen Kapitel dargestellt, spielt besonders Bildung
hierbei eine wichtige Rolle.

Um die Reproduktion der sozialen Ordnung tiefergehend beschreiben zu kénnen, verwendet
Bourdieu den Begriff des Kapitals. Der Autor versteht dabei Kapital als ,,akkumulierte Arbeit, entweder
in Form von Materie oder in verinnerlichter, ,inkorporierter’ Form“ (Bourdieu 2012, S. 229). Durch die
Verteilung von Kapitalsorten in der Gesellschaft lasst sich die soziale Ordnung einer Gesellschaft
ausmachen. Um die gesellschaftliche Welt jedoch adaquat beschreiben zu kénnen, ist es laut Bourdieu
notwendig, verschiedene Kapitalsorten zu unterscheiden (ebd., S. 230). Bourdieu rahmt den
Kapitalbegriff nicht rein als 6konomischen, der sich um Eigentum und Nicht-Eigentum dreht, sondern
erweiterte das Konzept des 6konomischen Kapitals um drei weitere Formen.

Als erstes ist hier das kulturelle Kapital zu nennen, das in inkorporierter (dauerhafte
Dispositionen), institutionalisierter (Bildungstitel) und objektiver Form (kulturelle Giter, wie u.a.
Blcher) existiert. Urspringlich entwickelte Bourdieu diese Kapitalart, um die Bildungsunterschiede
zwischen Kindern aus verschiedenen sozialen Klassen zu unterscheiden. Wichtig scheint es, hier zu
erwdhnen, dass auch die ,Begabungen” oder ,Fahigkeiten” von Schiiler*innen nach Bourdieu bereits
,das Produkt einer Investition von Zeit und kulturellem Kapital“ (ebd., S. 232) sind. Als weitere
Kapitalsorte benennt Bourdieu das soziale Kapital, das in Form von sozialen Netzwerken und
Beziehungen die ,,Gesamtheit der aktuellen und potentiellen Ressourcen” (ebd., S. 238) beschreibt.
Verwerten lasst sich diese Kapitalsorte jedoch nur, wenn man einer gewissen Gruppe angehort und
die Beziehung auf wechselseitiger Anerkennung beruht. Als letzte Kapitalsorte ist das symbolische
Kapital zu nennen, das oft als Prestige bezeichnet wird. Anders als die drei vorigen Kapitalsorten
besteht das symbolische Kapital nicht aus akkumulierter Arbeit, sondern ,steht vielmehr fiir die
allgemeine Anerkennung derjenigen Kapitalsorten, die zu Macht, Renommee, Prestige, Ehre und

Ansehen fiihren” (van Essen 2013, S. 20). Das symbolische Kapital ist deshalb von groRer Bedeutung,

16



da laut Bourdieu beispielsweise kulturelles Kapital per se keinen eigenen Wert hat. Erst durch die
Anerkennung von Bildungstiteln konnen diese verwertet werden. Gerade unter diesem Gesichtspunkt
erscheint es wichtig, die Deutungs- und Klassifikationsmuster von gesellschaftlichen Akteur*innen zu
beleuchten, um verstehen zu kdnnen, wie soziale Ordnung symbolisch vermittelt wird (Schittenhelm
2012). In diesem Zusammenhang merkt Schittenhelm (2012, S. 21) an, dass fur die Anwendung von
Bourdieus theoretischen Begriffen oft hermeneutisch-rekonstruktive Methoden verwendet werden,
um die Sinnwelten der Individuen besser zu beleuchten — wie es auch in dieser Arbeit der Fall ist und

in Kapitel 4.5 zur Auswertungsmethode noch im Detail diskutiert wird.

2.2.3 Sozialer Raum und soziales Feld
Bourdieu sieht die Gesellschaft als einen ,,mehrdimensionalen sozialen Raum* (Altreiter 2019, S. 54),
in dem Individuen aufgrund ihrer Ausstattung an Ressourcen und ihrer habituell gepragten Neigungen
positioniert sind. Bei den Ressourcen der Individuen geht es genauer um ihre Kapitalsorten. Dabei ist
sowohl das Kapitalvolumen als auch die Kapitalstruktur bei der Verortung im sozialen Raum
ausschlaggebend. Wie bereits oben erwahnt, wirken sich demnach nicht nur der Besitz von Geld auf
die Positionierung eines Individuums aus, sondern auch die Bildung oder sozialen Netzwerke (Altreiter
2019). Sind zwei Individuen im sozialen Raum weit voneinander entfernt, so spricht Bourdieu von einer
sozialen Distanz (Bourdieu 1989, S. 16).

Um das Modell des sozialen Raums besser zu verstehen, hilft Bourdieus Strukturierung durch
drei Achsen. Akteur*innen sind einerseits relational entlang der ersten vertikalen Achse platziert,
welche das Gesamtvolumen des Kapitals misst. An der zweiten horizontalen Achse wird die
Kapitalstruktur gemessen, das heildt, wie sich die Verteilung zwischen 6konomischem und kulturellem
Kapital zum Gesamtvolumen verhalt (Bourdieu 1989, S. 17). Die dritte Achse, die im Kapitel zum
Moglichkeitsraum besonders relevant sein wird, stellt die Verdanderung von Kapitalstruktur und
- volumen (iber die Zeit dar (Altreiter 2019). Je nach der Ausstattung hat jemand mehr oder weniger
Macht im sozialen Raum inne. In spateren Arbeiten entwickelt Bourdieu den Begriff des Feldes, der
sichtbar machen soll, dass der (bergeordnete soziale Raum in weitere ,kleinere, relativ
abgeschlossene Raume” (Altreiter 2019, S. 56) unterteilt werden kann. In jedem Feld, wie
beispielsweise dem politischen oder wissenschaftlichen Feld, herrschen gewisse Regeln vor, gibt es
Eingangsbeschrankungen und zdhlen gewisse Kapitalsorten mehr oder weniger. So stellt jedes Feld
»,ein Universum mit eigenen Bewertungskriterien, die in einem anderen Mikrokosmos keine Gliltigkeit
haben“ (Bourdieu 20014, S. 42) dar.

In seiner Studie Die feinen Unterschiede erforschte Bourdieu (1987) in den 1960er Jahren die
Gegebenheiten des sozialen Raums der franzosischen Gesellschaft. Der Autor stellte fest, dass

Berufspositionen ein geeigneter Indikator fir die Ausstattung an 6konomischem und kulturellem
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Kapital sind und damit einen guten Indikator fiir die Position im sozialen Raum darstellen (Bourdieu
1987, zit. nach Altreiter 2019, S. 57). Zusatzlich stellte er anhand der Analyse der Lebensstile von
Individuen fest, dass auch der Habitus eine Rolle bei der Positionierung im sozialen Raum spielt. Es
zeigte sich, dass zwischen habituellen Praktiken und der sozialen Position mehrheitlich eine
Ubereinstimmung vorlag (Altreiter 2019, S. 57). Eine Disharmonie zwischen Position und Disposition
besteht laut Bourdieu beispielsweise dann, wenn ein sozialer Auf- bzw. Abstieg passiert. Dann fiihlen

sich Akteur*innen ,deplaziert” oder ,nicht wohl in ihrer Haut” (Bourdieu 2001b, S. 202).

2.2.4 Moglichkeitsraum
Bourdieu (2000, S. 58) beschreibt in ,,Die biographische lllusion”, dass biographische Ereignisse ,als
Platzierungen und Deplatzierungen” im sozialen Raum entstehen, ,genauer, in den verschiedenen
aufeinander folgenden Zustanden der Verteilungsstruktur der verschiedenen Kapitalsorten, die in dem
betreffenden Feld im Spiel sind.” Wie bereits im vorigen Kapitel erldautert, sind Individuen aufgrund
ihrer Ausstattung an Kapitalien im sozialen Raum platziert und kénnen sich nicht vollkommen beliebig
darin bewegen. Fir Bourdieus Reproduktionstheorie ist die Dimension Zeit sehr zentral, da die
Veranderungen der sozialen Positionen von Individuen (iber einen langeren Zeitraum betrachtet
werden kénnen. Somit kénnen nicht nur vertikale Verschiebungen dargestellt werden, sondern auch
horizontale.?

Unter Einbeziehung der zeitlichen Achse des sozialen Raums kann auch der Begriff des
Méglichkeitsraums® vorgestellt werden, den Bourdieu (2000, S. 58) in seiner Arbeit verwendet, um
auszudriicken, dass nicht von jeder Startposition im sozialen Raum eine willkirliche Endposition
erreicht werden kann. Der Méglichkeitsraum stellt somit die Gesamtheit an moéglichen Verlaufen im
Leben eines Individuums dar und kann auch als ,,das einem bestimmten Individuum objektiv gegebene
Moglichkeitsfeld” (Bourdieu 1987, S. 188) bezeichnet werden. Durch den Moglichkeitsraum gelingt
statistisch gesehen eine Darstellung der Wahrscheinlichkeit, mit der ein Individuum eine gewisse
Stellung im sozialen Raum (Berufsposition) bzw. einen gewissen (Aus-)Bildungstitel erreicht (Bourdieu
1981, zit. nach Altreiter 2019, S. 66). Zur Veranschaulichung des theoretischen Konzepts des

Moglichkeitsraums hat Altreiter (2019, S. 65) eine Grafik erstellt, an der sich sehr gut erkennen lasst,

2 Vertikale Verdnderungen werden nach Bourdieu als Verinderung im Gesamtvolumen des Kapitals eines
Individuums gerahmt, und horizontale Verschiebungen als Verdnderung der Kapitalsorten, beispielsweise von
sozialem auf kulturelles Kapital (Bourdieu 1987, zit. nach Altreiter 2019, S. 64f.).

3 In seinen anderen Werken verwendet Bourdieu alternative Begriffe wie ,,Raum der Méglichkeiten” (Bourdieu
2001b, S. 276) oder ,Mbglichkeitsfeld” (Bourdieu 1987, S. 188).
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wie der Raum von einer Startposition hin zu einer Ausgangsposition aufgespannt ist und verschiedene

mogliche Verldufe beinhaltet (siehe Abbildung 1)*.

- Kapitalvolumen

Ankunftsposition

a Okonomisches Kapital
v Kulturelles Kapital y

~ Kulturelles Kapital «
Okonomisches Kapital v

7 Startposition

Kapitalvolumen

Abbildung 1: Schematische Darstellung des Moglichkeitsraums (Altreiter 2019, S. 65)

Eine Person steht demnach in der Startposition an einer bestimmten Stelle im sozialen Raum, die, wie
im vorigen Kapitel bereits besprochen, sowohl vom Kapitalvolumen als auch den Kapitalsorten
abhangig ist. Im Zeitverlauf kann sich diese Zusammensetzung verandern und zu einer anderen
Position im sozialen Raum fiihren. So ware der Erwerb eines Bildungstitels mit einer Erhéhung des
kulturellen Kapitals gleichzusetzen, was beispielsweise neue Wahlmoglichkeiten fir das Individuum
am Arbeitsmarkt kreieren kann. Besonders wichtig erscheint in der Beschreibung des
Moglichkeitsraums auch die Funktion des Habitus. Erst wenn das Wechselspiel zwischen Position und
Disposition hinzukommt, kann nach Bourdieu verstanden werden, warum eine bestimmte
Wegalternative gewahlt wird und eine andere nicht. Denn es sind nicht nur das Kapitalvolumen oder
die Kapitalstruktur daflir ausschlaggebend, welche Position eine Person im sozialen Raum anstrebt
bzw. einnimmt, sondern auch die im Habitus eingeschriebenen Handlungs- und Deutungsmuster. Die
Spannflache, wie sie in Abbildung 1 dargestellt wurde, soll genau diese Dialektik zwischen Position und

Disposition ausdriicken (Altreiter 2019, S. 66).

4 Die Autorin betont jedoch, dass die grafische Grenzziehung und dargestellte Abgeschlossenheit des
Moglichkeitsraum rein zur Anschauung dient und sich die realen Grenzen des Raumes viel weniger scharf ziehen
lassen (Altreiter 2019, S. 66).
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Um den Moglichkeitsraum weiter auszudifferenzieren, hat Altreiter (2019, S. 66f.) in ihrer
Arbeit zur Klassenherkunft, Bildungs- und Berufswegen von jungen Industriearbeiter*innen das
Konzept des Moglichkeitsraums weiterentwickelt, indem sie eine analytische Unterscheidung
zwischen objektivem und subjektivem Moglichkeitsraum trifft. Als objektiven Moglichkeitsraum
beschreibt sie die tatsachlichen, objektiv vorhandenen Mdoglichkeiten bzw. sozialen Strukturen, in
denen das Individuum lebt, und welche diese Mdglichkeiten hervorbringen. Als Beispiel kann das
Bildungssystem dienen, da es durch die institutionelle Ausdifferenzierung (Selektionskriterien,
Bildungstitelvergabe, etc.) bestimmte Bildungswege fiir die Schiler*innen vorstrukturiert. Altreiter

(2019, S. 66) beschreibt treffend:

,S0 schafft das Bildungssystem, in seiner konkreten, zu einem historischen Zeitpunkt
verfassten Ausgestaltung, mit seiner spezifischen Struktur aus Abschlissen, Titeln und
Voraussetzungsketten, geschlossene und offene Tiren, ebenso wie der Arbeitsmarkt, der
auf der Grundlage von Qualifikationsanforderungen, der regionalen Wirtschaftslage usw.
ein bestimmtes Ausmall an Beschaftigungsmoglichkeiten und damit Gelegenheits-

strukturen bereithalt (vgl. auch Hodkinson und Sparkes 1997).“

Zusatzlich spielen bei der Ausgestaltung des objektiven Moéglichkeitsraums auch die Lebensumstande
und die Ausstattung an Kapital eine Rolle, die ,,objektive Zwange schaffen” (Altreiter 2019, S. 66). Somit
fasst der objektive Moglichkeitsraum zusammen, welche soziale Position, unter Berlicksichtigung der
sozialen Strukturen, objektiv wahrscheinlich fiir die Person zu erreichen ist.

Den subjektiven (wahrgenommenen) Moglichkeitsraum bilden habituell geprdgte Neigungen,
Anspriche, Erwartungen und Vorstellungen (ebd., S. 67). Besonders die Erwartungen Uiber die eigenen
Chancen sind tief im Habitus des Individuums eingeschrieben. Der ,,Sinn flir Grenzen” (Bourdieu 1987,

S. 734) definiert, was lberhaupt als moglich wahrgenommen wird.

,Damit bestimmt der Habitus den Horizont, der sich uns erdéffnet und welche der
verflgbaren bzw. hypothetischen Méglichkeiten Giberhaupt gesehen werden kénnen und
schlieBlich auch als geeignet in Betracht gezogen werden. Der Habitus gibt den Rahmen
dafiir vor, welche Wege und Positionen als ,normal‘ und selbstverstandlich gelten, was als
moglich und erreichbar ermessen wird, und was im Gegensatz dazu als ,unmoglich’ oder

unerreichbar gilt (Atkinson 2010b; Bourdieu 1990).“ (Altreiter 2019, S. 67)
Altreiter (2019, S. 67) fuhrt dazu weiter aus, dass individuelle Entscheidungen vor dem Hintergrund
des objektiven und subjektiven Moglichkeitsraums getroffen werden. Entscheidungen enthalten

deshalb auch einen latenten Sinngehalt Gber die Vorstellungen ,,liber eine wahrscheinliche Zukunft
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und damit verbundener Realisierungschancen” (Altreiter 2019, S. 67). Laut Bourdieu fiihrt diese
Dynamik dazu, dass die gesellschaftliche Ordnung reproduziert wird, da die subjektiven
Entscheidungen den objektiven Strukturen angepasst sind und es zu einer Passung® kommt zwischen
dem, was erreicht wird, und dem, was angestrebt wird. Es muss jedoch betont werden, dass , die
,vorweggenommene Anpassung des Habitus an die objektiven Verhaltnisse’ nur ein ,Sonderfall des
Moglichen’ sei, und zwar dann, ,wenn die Bedingungen seiner Entstehung vollig mit denen
Ubereinstimmen, unter denen er wirksam wird‘ (Bourdieu 1981a, 170f).“ (Altreiter 2019, S. 74). Man
dirfe, laut Bourdieu, ,sein Modell nicht zu einer ,quasi-vollkommenen’ Reproduktion
verallgemeinern” (ebd., S. 74). Das folgende Zitat bringt das Zusammenspiel von objektivem und

subjektivem Moglichkeitsraum gut auf den Punkt:

,To sum up what | mean by this, | can comment briefly on the notion of point of view: the
point of view is a perspective, a partial subjective vision (subjectivist moment); but it is at
the same time a view, a perspective, taken from a point, from a determinate position in an
objective social space (objectivist moment).” (Bourdieu 1987b, S. 2, zit. nach Altreiter 2019,

S. 59)

Je mehr Entscheidungen eine Person im Laufe ihres Lebens trifft, desto mehr formt sich ihr
Moglichkeitsraum aus, und das wiederum hat einen Einfluss auf weitere Entscheidungen. Altreiter
(2019) vergleicht die Formung eines Mdéglichkeitsraums auf einer gesellschaftlichen Ebene mit einer
Auseinandersetzung zwischen verschiedenen Klassen. Sie stellt damit eine sehr relevant erscheinende
Frage, und zwar, welche Raume fiir wen zuganglich sind.

Fiir diese Arbeit stellt der Moglichkeitsraums einen zentralen Begriff dar. Der theoretische
Begriff wurde ausgewahlt, da er sehr passend erscheint, um die Erzdhlungen und Wahrnehmungen
von Jugendlichen Uber ihre zukiinftige Bildungs- und Berufswege zu rahmen. Altreiters (2019)
Unterscheidung zwischen subjektiven und objektiven Moglichkeitsraumen wird flir die Analyse
libernommen, wobei sich im Prozess der Arbeit gezeigt hat, dass der Fokus starker auf dem subjektiven
Moglichkeitsraum liegt. Der objektive Moglichkeitsraum ist dennoch allein wegen der Wechselwirkung
mit dem subjektiven Moglichkeitsraum nicht ganz zu vernachlassigen und wird deshalb sowohl im
Forschungsstand als auch im Ergebniskapitel thematisiert. Er dient jedoch eher als Rahmen und
Ergdanzung fiur die Ergebnisse des subjektiven Moglichkeitsraums. Obwohl auch im Forschungsstand
auf verschiedene strukturelle Elemente fokussiert wird (Ausgestaltung Bildungssystem, institutionelle
Diskriminierung, etc.), stehen dennoch die habituellen Deutungs- und Handlungsmuster junger

Menschen im Zentrum der Arbeit. Die Moglichkeitsraume werden, wie im Kapitel zum

°> Die Ubereinstimmung von Gewiinschtem und tatsichlicher ,Errungenschaft” wird von Bourdieu als Passung
beschrieben (Altreiter 2019, S. 68).
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Forschungsdesign im Detail erldutert ist, mit Hilfe einer hermeneutisch-rekonstruktiven Methode
nadher beleuchtet. Obwohl somit vor allem auf den subjektiven Blickwinkel der Interviewpartner*innen
und die latenten Sinnstrukturen fokussiert wird, zeigen sich in den Erzdahlungen ebenfalls die
Auswirkungen der ,,objektiven” Strukturen® auf die Handlungen und Wahrnehmungen. Degele und

Winker (2011, S. 33) erkldren dazu passend:

,Das bedeutet, dass sich keine soziale Tatsache aus ihrem singularen Sosein erklaren lasst,
jedes Element wird vielmehr durch die Beziehungen zu anderen Elementen charakterisiert.
Erst durch Relationieren, d.h. durch die Spezifizierung der Kontexte, innerhalb derer ein

Phdnomen zu beobachten ist, ldsst sich seine Funktion und Bedeutung erschliefen.”

Letztlich soll festgehalten werden, dass die vorliegende Arbeit nicht den Anspruch hat, den
Moglichkeitsraum einer Person vollstandig zu skizzieren, sondern vielmehr dient, die Anwendung des
theoretischen Begriffs dazu, die Entscheidungen und Deutungen von jungen Menschen besser zu
verstehen und zu rahmen. Wie Altreiter (2019, S. 66) diskutiert, kann grundsatzlich nicht von einem

abgeschlossenen Moglichkeitsraum gesprochen werden, da die Grenzen diffus verlaufen.

2.3 Kritik an Bourdieu

Zur Frage, ob man heute noch mit Bourdieus Konzepten arbeiten kann, gerade wenn es um einen
Wandel im Leben von Jugendlichen geht, gibt es unterschiedliche Meinungen. Bourdieu wird oft dafiir
kritisiert, in seinen Theorien zu deterministisch zu sein. Jaquet (2014, S. 11) kritisiert Bourdieu dafr,
dass er nur Uber die Reproduktion, nicht jedoch (iber die ,,Non-Reproduktion” geschrieben hat, obwohl
er selbst seine Herkunftsklasse verlassen hatte. Bourdieu schreibt jedoch u.a. in Das Elend der Welt
(1997) iber die Nicht-Reproduktion und die Schwierigkeiten, die damit einhergehen. Auch der Habitus-
Begriff wird oftmals mit dem Kritikpunkt des Determinismus in Verbindung gebracht. Laut Kupfer
(2015, S. 34) wird das Habitus-Konzept von Bourdieu oft missverstanden, da es sich nicht um ein
starres, sondern um ein dynamisches Konzept handelt, das die Wahrnehmung und die Handlungen
von Personen pragt. Deshalb, so die Autorin, eignet es sich sehr gut, um sozialen Wandel zu

analysieren.” Kupfer betont jedoch auch, dass die Verdnderung des Habitus bzw. die

5 Die objektiven Strukturen zeigen sich in der Analyse u.a. anhand der familidren Ausstattung an Kapitalien oder
an der institutionellen Ausdifferenzierung des Schulsystems.

7 Bourdieu identifiziert in seiner Arbeit sogenannte Impulsgeber (Englisch ,catalysts“), die den Habitus einzelner
Personen von aulRen verandern kdnnen (Kupfer 2015, S. 39). Er unterscheidet vier dieser Impulsgeber

1) Verdnderung objektiver Strukturen, 2) keine Moglichkeit, Habitus zu leben, 3) Bewusstsein, 4) pddagogische
Bemihungen. Kupfer (2015) findet in ihrer Arbeit vier weitere Impulsgeber (Sozialisation, Unterstiitzung von
Bildungsinstitutionen, Gender und Wahrheitssuche). Durch die Verschiedenheit der Impulsgeber wird sichtbar,
dass sich der Habitus aufgrund unterschiedlicher Gegebenheiten verandern kann.
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Habitustransformation auch Grenzen hat. Dies wird in einem Zitat von Bourdieu (1996, S. 167f.) aus

Reflexive Anthropologie sehr gut sichtbar:

,Der Habitus ist nicht das Schicksal, als das er manchmal hingestellt wurde. Als ein Produkt
der Geschichte ist er ein offenes Dispositionensystem, das standig mit neuen Erfahrungen
konfrontiert und damit unentwegt von ihnen beeinflusst wird. Er ist dauerhaft, aber nicht

unveranderlich.”

Vester (2013) diskutiert in seinem Beitrag zur Klassenanalyse nach Bourdieu, dass Bourdieu in Teilen
seiner Arbeit ein eher dualistisches Bild zwischen bildungsnahen und bildungsfernen Klassen
gezeichnet hat, wie etwa in Die feinen Unterschiede (1987). Trotzdem, so der Autor, kann man
Bourdieus Instrumente mit anderen Ansatzen verbinden und so seine Theorie weiterentwickeln, was
auch Bourdieus Auffassung seiner Instrumente als ,,work in progress” entspricht (Brake et al. 2013, S.
9-14). Bourdieu will vor ,dem Begriffs- und ,Theorie’-Fetischismus” warnen, ,der aus der Neigung
entsteht, die ,theoretischen’ Instrumente, Habitus, Feld, Kapital usw. an sich und fiir sich zu nehmen,
statt sie sich entfalten zu lassen, mit ihnen zu arbeiten” (Bourdieu und Wacquant 1996, S. 262).

Im nachsten Kapitel wird ein Versuch gezeigt, Bourdieus theoretische Begriffe mit anderen

Ansatzen zu verbinden, indem Yossos (2005) Konzept des community cultural wealth vorgestellt wird.

2.4 Community Cultural Wealth nach Yosso

Yossos (2005) Paper ,Whose Culture Has Capital“ hinterfragt und kritisiert die traditionelle Rahmung
nach Bourdieu von kulturellem Kapital und schlagt vor, mit dem theoretischen Blick der Critical Race
Theory® (CRT) auf die Kapitalsorten von weniger privilegierten Individuen zu blicken. In ihrer Arbeit
diskutiert die Autorin den Begriff des ,, Wissens” (knowledge), wessen Wissen als wertvoll oder nitzlich

in unserer Gesellschaft angesehen wird und wer den Theoriediskurs (mit)bestimmt.

“Theory, then, is a set of knowledges. Some of these knowledges have been kept from us—
entry into some professions and academia denied us. Because we are not allowed to enter
discourse, because we are often disqualified and excluded from it, because what passes for
theory these days is forbidden territory for us, it is vital that we occupy theorizing space,

that we not allow white men and women solely to occupy it. By bringing in our own

8 Yosso (2005, S. 73) rahmt Critical Race Theory in Bezug auf Bildung folgendermaRen: ,CRT challenges White
privilege and refutes the claims that educational institutions make toward objectivity, meritocracy, color-
blindness, race neutrality and equal opportunity. CRT challenges notions of ‘neutral’ research or ‘objective’
researchers and exposes deficit-informed research that silences, ignores and distorts epistemologies of People
of Color (Delgado Bernal, 1998; Ladson-Billings, 2000).“ Zur Vertiefung CRT im Bildungskontext siehe u.a. Yosso
(2002) und Dixson et al. (2017).
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approaches and methodologies, we transform that theorizing space. (Anzaldua, 1990, p.

xxv, emphasis in original)” (Yosso 2005, S. 69, Hervorh. im Original)

Bourdieu, wie die Autorin argumentiert, hat mit seiner Theorie der sozialen Reproduktion aufgezeigt,
dass die Kapitalsorten der mittleren und oberen Klasse in der franzésischen hierarchischen
Gesellschaft als wertvoll und legitim anerkannt sind (Bourdieu und Passeron 1977, zit. nach Yosso
2005). Obwohl Bourdieu seine Arbeit als strukturelle Kritik der sozialen und kulturellen Reproduktion
gerahmt hat, wurden und werden seine theoretischen Instrumente haufig dazu verwendet,
aufzuzeigen, welche Klassen oder Gemeinschaften wenig bzw. viel Kapitalvolumen besitzen. Laut der
Autorin wird Bourdieus Theorie in Forschungen zur Bildungsungleichheit somit haufig herangezogen,
um zu erkliren, warum marginalisierte Schiiler*innen of Color’ einen niedrigeren Schulerfolg
aufweisen als privilegierte Schiiler*innen. Diese Art der Anwendung von Bourdieus Theorien verstarkt
die Wahrnehmung der mittleren und oberen, WeiRen'® Klassen als die ,,Norm*, von der die anderen,
weniger privilegierten Klassen oder Gemeinschaften abweichen (Yosso 2005, S. 76). Die ,unteren”
Klassen sind demnach durch einen Mangel an Kapitalvolumen gekennzeichnet, sie haben jedoch durch
das formale Bildungssystem eine Chance, aufzusteigen (Stichwort social upward mobility). Diese Form
von Defizit-Theoretisierung (, deficit theorizing”) wird von einer CRT Perspektive stark kritisiert, da
deficit thinking'* (defizitires Denken) eine der weitverbreitetsten Arten des gegenwirtigen Rassismus
im Schulkontext darstellt (Yosso 2005, S. 75). Durch die Anwendung der defizitdren Perspektive werden
marginalisierte Schiler*innen und deren Familien fir die Ursache der niedrigen Schulleistung
verantwortlich gemacht. Die Autorin beschreibt treffend, dass folglich ,schooling efforts usually aim
to fill up supposedly passive students with forms of cultural knowledge deemed valuable by dominant
society” (ebd., S. 75).

In Bezug auf die Reproduktion von sozialer Ungleichheit wurde Bourdieus Theorie oft so
ausgelegt, dass es einer Unterstiitzungsleistung fiir Kinder aus ,,bildungsfernen” Klassen bedarf, damit
diese mit den anderen Kindern aus mittleren oder oberen Klassen ,,aufholen“ konnen (Yosso 2005, S.

70). Critical Race Theory positioniert sich entgegen dieser defizitdren Perspektive und richtet den Blick

9 People of Color (PoC) oder Menschen of Color ist "eine internationale Selbstbezeichnung von/fiir Menschen
mit Rassismuserfahrungen. Der Begriff markiert eine politische gesellschaftliche Position und versteht sich als
emanzipatorisch und solidarisch. Er positioniert sich gegen Spaltungsversuche durch Rassismus und
Kulturalisierung sowie gegen diskriminierende Fremdbezeichnungen durch die weille Mehrheitsgesellschaft. Die
PoC-Bewegung ist ein Biindniskonzept von Menschen/Communitys mit verschiedenen Selbstverortungen, z.B.
Schwarze Deutsche, Sinti, Roma, Arabisch-Deutsche." (Harms et al. 2014, S. 15).

10 Um die Machtstrukturen und soziale Konstruktion des Begriffs zu verdeutlichen wird WeiR auch als Adjektiv in
dieser Arbeit groRgeschrieben. ,,Der Begriff ,Weill’ bezeichnet folglich keine biologischen Eigenschaften, sondern
die speziellen Machterfahrungen von Menschen und Gruppen, die sich dieser Macht oft nicht bewusst sind.
Weillsein ist eng an soziale, politische und kulturelle Privilegien geknipft. Im Hinblick auf die Partizipation an
gesellschaftlichen Ressourcen profitieren Menschen, die nicht von Rassismus oder Antisemitismus betroffen sind
—und zwar unabhangig davon, wie sie persénlich zu diesen Ideologien stehen.” (Harms et al. 2014, S. 16).

11 Mehr zum Diskurs des deficit thinking siehe Garcia und Guerra (2004), sowie Valencia (2019).
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auf das Wissen der ,,AuBenseiter” (outsider knowledge). Yosso (2005) argumentiert in ihrer Arbeit, dass
Schiler*innen of Color nicht mit einem Defizit an kulturellem Kapital in die Schule kommen, sondern
die Kapitalsorten lediglich andere sind als in den biirgerlichen (mehrheitlich WeiRen) Klassen. Diese
Kapitalsorten werden im Schulkontext meist nicht als wertvoll oder verwertbar anerkannt. Die Autorin
stellt eine alternative Rahmung des kulturellen Kapitalbegriffs vor, den sie unter dem Konzept

community cultural wealth (gemeinschaftlicher kultureller Reichtum) zusammenfasst.

Familial
Capital

Community
Cultural

Social
Capital
Wealth
Linguistic Navigational
Capital Capital
Resistant
Capital

Abbildung 2: Ein Modell zu community cultural wealth (Yosso 2005, S. 78)

Aspirational
Capital

Cultural
Capital

Das vorgestellte Konzept (siehe Abbildung 2) umfasst die folgenden sechs Kapitalsorten??:
1) Aspirationskapital (aspirational capital),
2) linguistisches bzw. sprachliches Kapital (/inguistic capital),
3) familidres Kapital (familial capital),
4) soziales Kapital (social capital),
5) Navigationskapital (navigational capital),

6) Widerstandskapital (resistant capital).

Fiir ein besseres Verstandnis der sechs Kapitalsorten werden diese nun kurz beschrieben.
Aspirationskapital umfasst die Fahigkeit, trotz realer und wahrgenommener Barrieren an den eigenen

Hoffnungen und Traumen fiir die Zukunft festzuhalten. Diese Form von Resilienz!® zeichnet sich vor

12 Wichtig ist es der Autorin, dass der*die Leser*in versteht, dass es sich bei diesen sechs Kapitalsorten nicht um
statische oder klar voneinander abgrenzende Kategorien handelt. Vielmehr beschreibt Yosso (2005, S. 77) die
verschiedenen Kapitalarten als ,,dynamic processes that build on one another as part of community cultural
wealth”.

13 Resilienz wird hier gerahmt als ,,a set of inner resources, social competencies and cultural strategies that permit
individuals to not only survive, recover, or even thrive after stressful events, but also to draw from the experience
to enhance subsequent functioning” (Stanton-Salazar und Spina 2000, S. 229, zit. nach Yosso 2005, S. 80).
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allem dadurch aus, dass Personen zukiinftige Chancen fiir ihr Leben sehen kdnnen, ohne objektiv
gesehen die Mittel dafiir zu haben, diese auch zu realisieren. Auch Eltern kénnen beispielsweise ein
hohes Aspirationskapital fir die Zukunft ihrer Kinder innehaben, wodurch auch fiir die Kinder eine
Kultur der Maglichkeiten (culture of possibilities) gestarkt wird (Yosso 2005, S. 78).

Die zweite Kapitalsorte, linguistisches Kapital, bezieht sich sowohl auf die intellektuellen
Fahigkeiten als auch auf die soziale Kompetenz, die Personen durch die Kommunikation in mehr als
einer Sprache oder einem Sprachstil erlangen. Diese Form von cultural wealth will darauf hinweisen,
dass Schiiler*innen of Color oft bereits beim Schuleintritt eine hohe Menge an sprachlichem Kapital
besitzen (Yosso 2005). Die Sprachen, die sie sprechen, sind jedoch oft nicht, um einen Begriff von
Bourdieu zu verwenden, in der legitimen Kultur der Schule anerkannt.!* Linguistisches Kapital umfasst
zusatzlich auch ,storytelling”“-Kompetenzen und die Kommunikation durch visuelle Kunst, Musik oder
Gedichte. Da zwei- oder mehrsprachige Schiler*innen oft fiir ihre Eltern oder andere Erwachsene
Ubersetzungsarbeit leisten, eignen sie sich sogenannte ,soziale Werkzeuge” an, die interkulturelles
Bewusstsein, soziale Reife, Lehr- oder Nachhilfefertigkeiten sowie familidare Verantwortlichkeit
umfassen (Faulstich Orellana 2003, zit. nach Yosso 2005, S. 79).

Als dritte Form erwahnt Yosso familidres Kapital, was sich auf eine grofRere familidre
Gemeinschaft (kinship) als die Kernfamilie bezieht. Als familidre Ressource kann kulturelles Wissen
gezadhlt werden, welches die (Familien)Geschichte, Erinnerungen und eine Art kulturelle Intuition
einschlieRt. Durch die Anerkennung von familidarem Kapital wird die Bedeutung der erweiterten Familie
sichtbar und die oft rassistischen, klassistischen und heteronormativen Annahmen, die der
traditionellen Familienform zugrunde liegen, werden hinterfragt (Yosso 2005, S. 79).

Soziales Kapital beschreibt, dahnlich wie Bourdieus Definition, die sozialen Netzwerke, an denen
ein Individuum teilhat, sowie gemeinschaftliche Ressourcen. Gerade beim Zurechtfinden in der
institutionellen schulischen Landschaft sind praktische sowie emotionale Unterstiitzungsleistungen
durch soziale Kontakte und Bekannte sehr hilfreich. Wie die Forschung in vielzahligen von
Migrationsbiographien gepragten Gemeinschaften zeigt, bilden sich sogenannte ,,mutual aid societies”
heraus, die nach eigenem Erfolg ihre Wissensbestdande an die Community zurtickgeben und somit die
sozialen Netzwerke durch Unterstiitzungsleistungen stirken (Yosso 2005, S. 80).1°

Die flinfte Kapitalsorte wird als Navigationskapital bezeichnet und bezieht sich auf die
Fahigkeit, erfolgreich durch soziale Institutionen zu navigieren. Individuen, die ein hohes

Navigationskapital aufweisen, haben Strategien entwickelt, trotz institutioneller Diskriminierung,

4 1m Fall von Osterreich geht es hier zum Beispiel um die Sprachen wie Tiirkisch, Arabisch oder Farsi. Im Kontrast
dazu werden Sprachen wie Franzosisch oder Spanisch hoher bewertet. Fir eine Diskussion zu sprachlichem
Rassismus siehe u.a. Weber (2015).

15 1m Englischen wird dieser Kreislauf als lifting as we climb beschrieben (Yosso 2005, S. 80), was als ,,einander
wahrend des Anstiegs auf den Berg hinaufhelfen” ibersetzen werden kann.
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anstrengender Erfahrungen und Rahmenbedingungen eine gute Schulleistung aufrechtzuerhalten
(Alva 1991, zit. nach Yosso 2005, S. 80). Zusatzlich zu diesen individuellen Strategien wurden auch
familiare und gemeinschaftliche Faktoren identifiziert, die zur erfolgreichen Navigation von
Schiler*innen beitragen. Einer der wichtigsten Aspekte von Navigationskapital ist, dass die Resilienz
und agency von weniger privilegierten Schiler*innen und damit ihr Handlungsspielraum anerkannt
werden, obwohl sich Individuen immer innerhalb institutioneller Strukturen und Restriktionen
bewegen.

Die letzte Kapitalsorte, die im cultural wealth enthalten ist, wird unter Widerstandskapital
zusammengefasst. Diese Kapitalform bezieht sich auf die Fahigkeiten und das Wissen, das durch
oppositionelles Verhalten gestarkt wird und Ungleichheit in Frage stellt bzw. anficht. Es sind oftmals
Eltern of Color, die ihren Kindern bewusst beibringen, sich mit dem Status quo von Verhalten und
Einstellungen kritisch auseinanderzusetzen. Als eine besondere Form des Widerstandskapital kann
transformatives Widerstandskapital gesehen werden, das kulturelles Wissen Uiber strukturellen
Rassismus enthdlt und die Motivation, solche unterdriickende, diskriminierende Strukturen zu
verandern (Pizarro 1998; Villenas und Deyhle 1999, zit. nach Yosso 2005, S. 81).

AbschlieRend ist es wichtig, erneut zu betonen, dass nicht Bourdieus Analyse® und
theoretische Auseinandersetzung mit der Reproduktion von sozialer Ungleichheit an sich kritisiert
werden, sondern vielmehr die haufigste Anwendung seiner theoretischen Instrumente. Durch eine
solche Auslegung zeigt sich eine eingeschrankte, oft WeiRe Sicht auf Bildung, die ihre eigenen
Privilegien und Annahmen nicht reflektiert. Yosso (2005) mochte dem entgegenwirken und
anerkennen, dass Schiler*innen of Color mit vielen Ressourcen, Erfahrungen und personlichen
Starken in das Schulsystem einsteigen. Zusatzlich soll das Konzept des community cultural wealth auch
dazu dienen, Menschen of Color dazu zu ermachtigen, die bereits in ihren Gemeinschaften
vorhandenen Ressourcen zu verwenden. Einige Beispiele daflir wurden bereits in der Diskussion der
sechs Kapitalsorten genannt, die Autorin betont in der Conclusio jedoch besonders Ressourcen wie
Mehrsprachigkeit und die Fahigkeit, trotz Rassismuserfahrungen durch das institutionelle System zu
navigieren.

Zusammenfassend kann die theoretische Anwendung der Critical Race Theory dabei helfen,
den Fokus von einem defizitaren Blick auf die Ressourcen und Fahigkeiten von Schiiler*innen of Color
hin zu einem ermachtigenden Blick, der die verschiedenen Formen des community cultural wealth
wahrnimmt und anerkennt, zu verschieben (Yosso 2005). In der vorliegenden Arbeit sollen die

Erfahrungen von Jugendlichen im Schulsystem (Diskriminierung, Privilegierung, etc.) nicht mit einer

18 |In Die feinen Unterschiede hat Bourdieu (1987) im methodischen Anhang selbst kritisch angemerkt, dass seine
Analyse starker den Habitus der birgerlichen Schicht unter die Lupe genommen hat und z.B. dem Habitus der
Arbeiter*innenklasse nicht geniligend Aufmerksamkeit eingerdumt wurde (Bourdieu 1987, zit. nach Altreiter
2019). Deshalb sind, laut Altreiter (2019), die Ergebnisse mit einer ,gewissen Vorsicht” zu betrachten.
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defizitdren Perspektive beleuchtet werden, sondern die individuellen Erfahrungen, Deutungen und
Ressourcen sollen ins Zentrum geriickt werden. Die alternative Rahmung Bourdieus kulturellen
Kapitals wird in dieser Arbeit als eine Ausweitung des Konzepts verstanden, wobei sich in Bezug auf
diese Arbeit erst zeigen wird, inwiefern die gerade diskutierten Kapitalsorten eine Rolle in der

Gestaltung der Moglichkeitsraume von Jugendlichen spielen.
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3. Forschungsstand

Das Osterreichische Bildungssystem ist durch seine friihe (soziale) Selektivitat und Pfadabhangigkeit
gekennzeichnet (Breit et al. 2019; Kazepov et al. 2020). Schiiler*innen missen in ihrer Schulkarriere
viele verschiedene Uberginge durchschreiten und mehrere Bildungswegentscheidungen treffen.
Diese Ubergidnge, entweder von der Schule in eine weiterfithrende Schule oder auch von der Schule
ins Erwerbsleben, stellen kritische Zeitpunkte im Leben von jungen Menschen dar (Kazepov et al.
2020). Die Wahl einer weiterfiihrenden Schule hat einen groRen Einfluss auf den weiteren Bildungsweg
und folglich auf das Erwerbsleben der Schiler*innen. Dieser kritische Moment der Wahl eines
Bildungsweges wird in dieser Arbeit jedoch nicht als ein rein subjektiver Moment gerahmt. Vielmehr
wird anerkannt, dass ,,die strukturell verfligbaren Ressourcen, die institutionellen Anforderungen und
die normativen Rahmenbedingungen des Handelns subjektiv angeeignet” (Flecker und Zartler 2020, S.
21f.) werden. Die critical junctures werden somit von der institutionellen Struktur des Bildungssystems
gepragt, sind jedoch auch von der sozialen Herkunft der Schiler*innen beeinflusst und kdénnen
dadurch ,,sowohl ein Risiko als auch eine Chance fiir die Jugendlichen bedeuten” (Kazepov et al. 2020,
S. 35).

Im Zentrum dieser Arbeit stehen die Gestaltung und Veranderung der Moglichkeitsraume von
Jugendlichen, die sich im letzten Jahr der Neuen Mittelschule (NMS) befinden und anschliefend eine
zentrale Bildungswegentscheidung treffen miissen. Um ihre subjektiven Perspektiven und Deutungen
beziglich ihrer Bildungs- und Berufswege verstehen zu kénnen, muss sowohl auf institutionelle
Strukturen als auch auf individuelle Praktiken und Erfahrungen eingegangen werden. Es erscheint
deshalb wichtig; erstens die NMS und die Ausgestaltung des Osterreichischen Bildungssystems nach
der Pflichtschule zu beleuchten und zweitens die meritokratische Leitfigur des Bildungssystems sowie
institutionelle Diskriminierungsmechanismen zu diskutieren. Die Ergebnisse werden, folgend der
theoretischen Rahmung dieser Arbeit, unter dem Kapitel 3.1 des objektiven Mdglichkeitsraums
subsummiert. Dieser erste Teil des Forschungsstandes dient im weiteren Verlauf der Arbeit vor allem
als Kontext und Rahmung der empirischen Analyseergebnisse.

Die subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungen von Jugendlichen, die eine essentielle Rolle
in der vorliegenden Arbeit spielen, werden im zweiten Teil (Kapitel 3.2) des Forschungsstandes
thematisiert. Dieser zweite Teil ist der Sphare des subjektiven Méglichkeitsraums zugeschrieben.
Zuerst werden die subjektiven Ubergangserfahrungen (Kapitel 3.2.1) und Bildungsaspirationen (Kapitel
3.2.2) junger Menschen thematisiert. Dies soll einen Einblick bieten, wie Jugendliche die zuvor
angesprochenen kritischen Bildungspunkte in ihrem Leben subjektiv erfahren. AnschlieBend werden
im letzten Kapitel des Forschungsstandes (Kapitel 3.2.3) Studien prasentiert, die den Begriff des
Méglichkeitsraums als eine theoretische Perspektive auf Bildungsverlaufe und Entscheidungen

heranziehen.
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3.1 Der objektive Moglichkeitsraum

3.1.1 Bildungswege in Osterreich
Stellt die Zeit in der Primarstufe fiir Schiler*innen groRtenteils einen einheitlichen Bildungsweg dar,
so steht spatestens im letzten Volksschuljahr eine erste Selektion an. Schiiler*innen missen sich im
Alter von 10 Jahren gemeinsam mit ihren Eltern zwischen einer allgemeinbildenden héheren Schule
(Unterstufe AHS) oder einer Mittelschule!” (MS) entscheiden (Kazepov et al. 2020, S. 48). Laut dem
nationalen Bildungsbericht 2018 wechselten 38 % der Schiiler*innen nach der Volksschule in eine AHS-
Unterstufe und 61 % in eine NMS. Die restlichen 0,5 % der Schiiler*innen wechselten entweder in eine
Sonderschule oder eine allgemeinbildende Statutschule (Mayrhofer et al. 2019, S. 130). Da der Analyse
dieser Arbeit die qualitativen Daten des Forschungsprojekts ,Wege in die Zukunft” zugrunde liegen,
welches die Lebenswelten von Jugendlichen ab der letzten Klasse der NMS analysiert, sollen die Ziele

und die Entwicklung der Schulform NMS nachfolgend diskutiert werden.

3.1.1.1 Die Neue Mittelschule
Historisch gesehen ist die NMS ein Nachfolgemodell der Hauptschule (HS) und umfasst die Schulstufen
5 bis 8 (Sekundarstufe I). Die Entwicklung des Schulmodells begann im Jahr 2008 und die NMS erhielt
im Jahr 2012 den gesetzlichen Status einer Regelschule (Petrovic und Svecnik 2015). Seit dem Jahr 2015
ersetzt die NMS grofStenteils das frihere Schulmodell der Hauptschule (Kazepov et al. 2020, S. 51).
Eines der Ziele der neuen Schulform war es, die Sekundarstufe | zu reformieren, die von einer
steigenden Heterogenisierung betroffen war (Altrichter et al. 2015).2® Um dieser Heterogenisierung
entgegenzuwirken, wurden die HS-Schiiler*innen in den Hauptfachern nicht mehr in Leistungsgruppen
unterteilt, sondern wieder gemeinsam unterrichtet (Kazepov et al. 2020, S. 52). Zusétzlich wurde die
Padagogikstrategie reformiert und eine ,neue Lernkultur” etabliert (Petrovic und Svecnik 2015, S. 14).
Eine zentrale Aufgabe der NMS ist es, ,,Schiiler_innen je nach Interesse, Neigung und Fahigkeit fiir den
Ubertritt in eine weiterfithrende mittlere oder hthere Schule zu befdhigen sowie auf das Berufsleben

vorzubereiten (Bildungsministerium 2018)“ (Kazepov et al. 2020, S. 48). Dariiber hinaus wurde bei der

17 Ab dem Schuljahr 2020/21 heiRt die ehemalige Neue Mittelschule nur noch Mittelschule. Die Neubenennung
der Schulart soll ,,deren Weiterentwicklung, die mit dem Padagogik-Paket 2018“ (BMBF 2020, S. 7) einhergeht,
unterstreichen. Da die Interviewpartner*innen des Projekts ,,Wege in die Zukunft” im Schuljahr 2017/2018 noch
die alte Form der NMS besucht haben, wird im weiteren Verlauf auf jene Schulform eingegangen. Fir mehr
Details zu den Anderungen der Mittelschule siehe den Bericht des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Forschung (2020).

18 Das urspriingliche Ziel einer Gesamtschule fiir 10-14 Jihrige (Zusammenfiihrung HS mit AHS) wurde aus
bildungspolitischen Griinden nicht durchgefiihrt (Bachmann 2009, S. 665, zit. nach Altrichter et al. 2015, S. 24).
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Reformierung der Sekundarstufe | besonders die Forderung der individuellen Leistung und Talente der
Schiler*innen in den Mittelpunkt gestellt (BMUKK 2013, S. 3, zit. nach Altrichter et al. 2015).

Ein weiteres Hauptziel war es, die Konsequenzen der friihen Selektion im Osterreichischen
Schulsystem abzuschwéachen und mehr Chancengleichheit zu erreichen (Petrovic und Svecnik 2015, S.
14). Der nationale Bildungsbericht 2018 zeigt jedoch, dass die Sekundarstufe | trotz der Einfihrung der
NMS hoch selektiv ist, soziale Ungleichheiten reproduziert werden und die Bildungsverlaufe der
Schiler*innen nach wie vor stark von ihrem sozialen Hintergrund beeinflusst werden (Oberwimmer et
al. 2019). Auch die Studie von Eder et al. (2015, S. 436), welche die Ziele der NMS und die Auswirkungen
evaluiert hat, zeigt auf, dass ,[d]er Beitrag der NMS in gesellschaftlicher Hinsicht, insbesondere zur
Férderung von Bildungsgerechtigkeit und Chancengleichheit [...] eher gering” ist.!° Die Anzahl der NMS
Schiler*innen, die nach der 8. Schulstufe auf eine AHS-Oberstufe wechselten, hatte lediglich einen
,geringflgigen Zuwachs” (ebd., S. 437). Das bedeutet, dass die Entscheidung von Schiiler*innen, in
eine NMS zu gehen, ahnlich wie bei den ehemaligen HS-Schiler*innen eine Verkleinerung des
objektiven Moglichkeitsraums bezliglich des Bildungsweges AHS darstellt.

AbschlieBend bleibt zu erwdhnen, dass Vogl, Parzer, Astleithner und Mataloni (2020, S. 87) in
ihrem Beitrag zur ,Heterogenitat am Ende der NMS“ diskutieren, dass NMS-Schiiler*innen in der
offentlichen Bildungsdebatte oftmals als eine homogene, sozial geschwachte Gruppe dargestellt
werden, der Attribute wie ,mangelhafte Deutschkenntnisse, geringe 6konomische Ressourcen und
,Migrationshintergrund’ zugeschrieben werden. Die oft unterstellte Homogenitdt der NMS-
Schiler*innen ist laut Autor*innen auf dreierlei Art und Weise problematisch: Erstens verzerrt die
Wahrnehmung das Bild (iber die Gruppe der Schiiler*innen, die sehr wohl Unterschiede beziglich ihrer
sozialen Herkunft und ihrer Migrationsbiographien aufweist. Zweitens verdeckt die defizitare
Wahrnehmung der NMS-Schiler*innen als ,Problemgruppe” die ,komplexen und vielschichtigen
Strukturen gesellschaftlicher Benachteiligung, die sich aus unterschiedlicher Ressourcenausstattung
entlang von sozialer Herkunft, ,Migrationshintergrund‘ und Geschlecht ergeben kénnen“ (ebd., S. 89)
und tragt zur Reproduktion sozialer Ungleichheit bei. Als letzten Punkt nennen Vogl, Parzer, et al.
(2020) die Gefahr einer ,Selffulfilling Prophecy” und weisen darauf hin, dass Kinder aus privilegierten
Milieus von ihren Eltern oft gerade wegen des defizitaren Narrativs nicht auf eine NMS geschickt
werden und dadurch die soziale Ungleichheit weiter aufrechterhalten wird. Die Autor*innen
bestreiten zwar die Unterschiede?® zwischen AHS- und NMS-Schiiler*innen nicht, zeigen jedoch in ihrer

Analyse der ersten Interviewwelle des Forschungsprojekts ,Wege in die Zukunft”, dass Schiler*innen,

19 Kazepov et al. (2020, S. 54) halten jedoch fest, dass bildungspolitische Anderungen sehr wohl die
,Wahrnehmungen, Entscheidungen und Biografien von Jugendlichen in den Ubergingen” beeinflussen kénnen.
20 Unterschiede finden sich beispielsweise beim Anteil der Jugendlichen mit nicht-deutscher Erstsprache (héher
in NMS in der 8. Schulstufe), beim Anteil der Schiiler*innen mit nicht-Osterreichischer Staatsbiirgerschaft (hdher
in NMS in der 8. Schulstufe), beim Anteil von Madchen (hoher in AHS) sowie bei der sozialen Herkunft (Vogl,
Parzer, et al. 2020, S. 87).
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die in Wien eine NMS besuchen, eine heterogene Gruppe darstellen (Vogl, Parzer, et al. 2020, S. 115f.).
Die Heterogenitat zeigt sich zum Beispiel daran, dass sich der Bildungsstand und der Beruf der Eltern
sowie die Zukunftsvorstellungen der Jugendlichen deutlich unterscheiden. Auch bei der Erstsprache
zeigte sich, dass zwar mehr als die Halfte der Schiler*innen eine andere Erstsprache als Deutsch
haben, jedoch Giber 90 % der Jugendlichen mit ihren Freund*innen vorwiegend Deutsch sprechen
(Vogl, Parzer, et al. 2020). Es ist demnach wichtig, die angesprochenen defizitdren Beschreibungen und
die Homogenitdt der NMS Schiler*innen zu hinterfragen, um die verschiedenen Ressourcen und

Voraussetzungen fiir den Ubergang am Ende der NMS zu verstehen.

3.1.1.2 Verschiedene Wege nach der NMS
Wie bereits in der Einleitung des Forschungsstands erwiahnt, stellt der Ubergang von Sekundarstufe |
zur Sekundarstufe 1l (Ubergang 8. in 9. Schulstufe) einen kritischen Zeitpunkt in der Bildungslaufbahn
der Jugendlichen dar, da durch die Ausbildungswahl der Verlauf nach der Pflichtschule und der Zugang
zum Erwerbsmarkt mitbestimmt werden (Kazepov et al. 2020, S. 41). Diese zweite wichtige Selektion
erfolgt fir NMS-Schiler*innen im Regelfall vier Jahre nach der ersten Selektion, also im Alter von 14
Jahren. Im Folgenden soll nun ein kurzer Uberblick der verschiedenen Bildungswegoptionen nach dem
Abschluss einer NMS?! gegeben werden.

Es existieren einige Wegoptionen fir Schiiler*innen nach ihrem Abschluss der 8. Schulstufe an
einer NMS. Ein moglicher Weg ist der Wechsel auf die Oberstufe einer allgemeinbildenden héheren
Schule (AHS). Alternativ kdnnen sich Jugendliche aber auch fiir eine Berufsausbildung entscheiden,
indem sie eine Lehre absolvieren oder eine Berufsschule besuchen.?” Dazu miissen sie davor eine
einjahrige Polytechnische Schule (PTS) im 9. Schuljahr besuchen. Eine weitere Option fiir eine
Berufsausbildung ist der Besuch einer berufsbildenden mittleren Schule (BMS), u.a. Handelsschule
(HAS), oder einer berufsbildenden hoheren Schule (BHS), u.a. Handelsakademie (HAK) oder hohere
technische Lehranstalt (HTL) (Kazepov et al. 2020). Die grofRten Unterschiede in den verschiedenen
Bildungswegen liegen in der Ausbildungslange, dem Abschluss mit oder ohne Studienberechtigung und
in der Curricula-Gestaltung (Kazepov et al. 2020, S. 49). Die BHS stellt eine besondere Option unter den
verschiedenen Bildungswegen dar, da sie ,,hochangesehene berufliche Qualifikationen in Kombination
mit allgemeinem Zugang zur Universitat anbietet” (ebd., S.41) und dadurch trotz selektiver Struktur

des Bildungssystems einen Weg zur tertidaren Bildung und zu einem Bildungsaufstieg bietet.

“«

21 Aufgrund der Verwendung der qualitativen Lingsschnittdaten des Forschungsprojekts ,Wege in die Zukunft
werden hier potentielle Wege flir NMS-Schiiler*innen diskutiert. Diese Wege sind jedoch auch fiir Schiler*innen,
die in der Sekundarstufe | eine AHS-Unterstufe besucht haben, méglich.

22 Die “duale Berufsausbildung”, auch “duales System“ genannt, bildet ein Hauptcharakteristikum der
Lehrlingsausbildung in Osterreich (Lasshigg 2011, zit. nach Kazepov et al. 2020, S. 48).
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Eine Reform des Bildungssystems, die im Jahr 2017 durchgefiihrt wurde, stellt die
Ausbildungspflicht bis zum 18. Lebensjahr dar. Eltern von nicht-schulpflichtigen Schiler*innen tragen
seither die Verantwortung, dass ihre Kinder bis zur Vollendung einer mindestens zweijahrigen
Ausbildung oder bis zu ihrem 18. Lebensjahr eine Aus- oder Weiterbildung besuchen (Kazepov et al.
2020, S. 53). Jugendliche, die nach der Sekundarstufe | keinen Lehrstelle oder (Berufs-)Schule gefunden
haben bzw. wahrend der Sekundarstufe Il die Schule oder Lehre abbrechen, haben die Moglichkeit,
verschiedene Services des Sozialministeriums in Zusammenarbeit mit dem , Netzwerk Berufliche
Assistenz” (NEBA) in Anspruch zu nehmen (Sozialministeriumservice 2020). Jene Services beinhalten
neben Jugendcoaching, Berufsausbildungsassistenz, Arbeitsassistenz und Jobcoaching das zentrale
Angebot AusbildungsFit?. AusbildungsFit hat zum Ziel, Jugendlichen zwischen 15 und 24 Jahren? u.a.
durch Wissenswerkstatten, Trainingsmodule und Coaching ,bei der Ausbildung, bei der Jobsuche und
beim Erhalt des Arbeitsplatzes” (Sozialministeriumservice 2020, S. 5) zu unterstiitzen.

Wie sehen nun die Bildungswege von NMS-Schiiler*innen nach der 8. Schulstufe tatsachlich
aus? Laut nationalem Bildungsbericht 2018 zeigt sich bei der Bildungswahl von NMS-Schiiler*innen im
Gegensatz zu AHS-Schiiler*innen eine hohe Streuung (Mayrhofer et al. 2019). Fir eine hohere Schule
entscheiden sich 44 % der NMS-Schiiler*innen (9 % AHS und 35 % BHS), 18 % entscheiden sich fir eine
BMS und 25 % besuchen in der 9. Schulstufe eine PTS (Mayrhofer et al. 2019, S. 134). Die Analysen des
Bildungsberichts zeigen auch, dass die regionale, soziale und schulische Herkunft sowie das Geschlecht
und die Migrationsbiographie der Schiiler*innen bei der Bildungswegentscheidung eine Rolle spielen
(Oberwimmer et al. 2019). Geschlechterdifferenzen in der Sekundarstufe Il sind besonders bei der
Schulwahl zwischen AHS und Lehre sichtbar: Besuchen 6sterreichweit 27 % der Madchen und nur 18 %
der Burschen eine AHS, so dreht sich diese Verteilung bei der Lehre um, die im Vergleich zu 34 % der
Burschen nur 18 % der Madchen absolvieren (ebd., S. 137).

Zusatzlich sind die Bildungswege von Jugendlichen nach wie vor stark vom sozio6konomischen
Hintergrund und sozialen Status der Eltern sowie durch die selektive Gestaltung des Bildungssystems
beeinflusst, die durch friihes , Tracking” soziale Ungleichheit reproduziert (Kazepov et al. 2020, S. 51).
Dieser systemische Zusammenhang verweist auf bestehende soziale Bildungsungleichheiten im
Osterreichischen Bildungssystem (Mayrhofer et al. 2019). Trotz der starken Bildungsexpansion in
Osterreich wihrend der letzten Jahrzehnte stellt die soziale Herkunft immer noch die zentrale
Ungleichheitsdimension dar, die zu grof3en Teilen den Bildungserfolg und die Bildungslaufbahn von

Individuen beeinflusst (Bruneforth et al. 2012, S. 200). Das bedeutet, dass in Osterreich Schiiler*innen

23 Ehemalig bis Anfang 2020 unter dem Namen “Produktionsschule” bekannt (Koordinationsstelle 2020).

24Fir ,,alle Jugendlichen mit Behinderung bzw. sonderpiadagogischem Férderbedarf, Lernbehinderung, sozialen
oder emotionalen Beeintrachtigungen” (Sozialministeriumservice 2020, S. 7) gilt dieses Angebot bis zur
Vollendung des 24. Lebensjahrs.
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mit verschiedener sozialer Herkunft und Migrationsbiographie trotz formal gleichen Bildungserfolgen
unterschiedlich oft héhere Schulen besuchen (Bruneforth et al. 2012; Kazepov et al. 2020).

Diese Ergebnisse zeigen, dass man im Hinblick auf das Osterreichische Bildungssystem nicht
von einem chancengleichen System sprechen kann. Doch warum halt sich der Glaube an ein
meritokratisches System? Und wie gestalten sich institutionelle Diskriminierungsmechanismen, die auf

Schiler*innen einwirken? Diese Fragen stehen im Zentrum des nachsten Kapitels.

3.1.2 Zur Chancen(un)gleichheit im Bildungssystem
Laut der 6sterreichischen Bundesverfassung soll Schule ,,der gesamten Bevélkerung, unabhdngig von
Herkunft, sozialer Lage und finanziellem Hintergrund, unter steter Sicherung und Weiterentwicklung
bestmdéglichster Qualitdt ein héchstmdgliches Bildungsniveau” (Art. 14 Abs 5a des Bundes-
Verfassungsgesetzes (B-VG), BGBI. Nr. 1/1930 idgF) sichern. Wie im vorherigen Kapitel diskutiert, zeigt
sich jedoch empirisch, dass die soziale Herkunft der Schiler*innen einen grofRen Einfluss auf deren

t% nicht erfiillt ist. Doch auch

Bildungs- und Berufswege hat und das Ziel der Chancengleichhei
institutionelle Mechanismen und die Ausgestaltung des Bildungssystems selbst beeinflussen
Bildungserfolge. Wie Flecker und Zartler (2020, S. 15) es auf den Punkt bringen, ,tragt das Schulsystem
zur Legitimierung der Ungleichheit bei, indem es gesellschaftlich bedingte Unterschiede als individuelle
Begabungsunterschiede erscheinen lasst und so die Reproduktion von Ungleichheit dem Anschein
nach mit Chancengleichheit und dem Leistungsprinzip in Einklang bringt.”

Das nachste Kapitel 3.1.2.1 widmet sich kurz der anhaltenden Annahme, dass Bildung universal

fir alle gleich zuganglich sei. In Kapitel 3.1.2.2 wird dann naher auf institutionelle

Diskrimierungsmechanismen eingegangen.

3.1.2.1 Das meritokratische Prinzip
In Osterreich leben wir in einer modernen, marktorientierten Gesellschaft, die nach wie vor stark von
Ungleichheiten in Bildung, Einkommen, Macht etc. gepréagt ist (Hadjar 2015). Diese existierenden
Ungleichheiten werden zwar von bestimmten Akteur*innen hinterfragt, groBtenteils wird ein Mal an
sozialer Ungleichheit jedoch gesellschaftlich akzeptiert. Die Akzeptanz von Ungleichheiten kann unter
anderem durch das meritokratische Prinzip aufrechterhalten werden, weil die Verteilung von Giitern
und Einkommen auf individuelle Leistung zuriickgefiihrt und dadurch eine ungleiche Verteilung

legitimiert wird (Solga 2013; Hadjar 2015). Der Erwerb von Bildungszertifikaten ist unter anderem in

25 Bruneforth et al. (2012, S. 189) definieren das Ziel von Chancengleichheit im Bildungssystem folgendermaRen:
,Bildungserfolg (Schullaufbahn, erworbene Abschliisse und Kompetenzen) sollte nur von legitimen Faktoren
abhangen, nicht aber von illegitimen Faktoren.”
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der gesellschaftlichen Ordnung deshalb so zentral, da das meritokratische Prinzip auf ,,messbare”
objektivierbare Leistung angewiesen ist.

In ihrem Beitrag zur modernen Legitimation ungleicher Bildungschancen stellt Solga (2013)
den Mythos der Meritokratie ins Zentrum ihrer Analyse. Die Autorin thematisiert das in die
meritokratische Leitfigur eingeschriebene Leistungsprinzip und erlautert, wie dieses Prinzip
Ungleichheiten ,naturalisiert”. Durch die meritokratische Formel ,individueller Erfolg/Leistung =
sozialer Status” bleibt unsichtbar, wie familidre Ressourcen und Kapitalsorten an die Kinder
weitergegeben werden und diese Ressourcenausstattung die Chancen im Bildungssystem beeinflusst.
Der familiagre Stand wird nicht wie friiher automatisch an die Kinder ,vererbt”, sondern die
Ubertragung von sozialem Status erfolgt erstens iber Eigentum und zweitens {iber Bildungszertifikate
(Parkin 1982, zit. nach Solga 2013, S. 20). Der Einfluss sozialer Herkunft auf die Bildung wurde durch
die Bildungsexpansion der 1960er-1970er Jahre nicht — wie so oft betont — abgeschafft, sondern das
Ausmal’ des Einflusses wurde lediglich fir bestimmte soziale Gruppen verandert (Solga 2013, S. 20).
Trotzdem, so argumentiert die Autorin, besteht der Glaube an die ,meritokratische Leitfigur” des
westlichen Bildungssystems, d.h. der Glaube an einen universalen Zugang zu Bildung, weiter fort.2® Das
Leistungsprinzip stellt somit eine ,,Methode zur Konstruktion von gerechten Ungleichheiten in einer
Gesellschaft dar, die ansonsten auf die grundsatzliche Gleichheit der Individuen Wert legt” (Dubet
2008, S. 24, zit. nach Degele und Winker 2011, S. 37). Die meritokratische Formel ist letztlich ,eine
normative Selbstdefinition moderner Gesellschaften” (Solga 2013, S. 23), die zum Erhalt der Akzeptanz
bildungsbasierter Ungleichheiten beitragt. In ihren abschlieRenden Bemerkungen bringt Solga das

Dilemma des Glaubens an das meritokratische Prinzip auf den Punkt:

,Diese Interpretations- und Deutungsmacht erlangt die meritokratische Leitfigur in unserer
Gesellschaft unter anderem dadurch, dass mit ihrem Fokus auf das Bildungsergebnis und
dessen Konsequenzen die institutionellen Prozesse des Bildungserwerbs ignoriert werden.
Doch erst der Prozesscharakter des Bildungserwerbs kann Auskunft dartiber geben, dass
Bildungsabschliisse und -titel mehr als nur die individuelle Leistungserbringung
widerspiegeln. Sie sind zugleich Ausdruck der Bedingungen, Chancen und Barrieren beim
Leistungserwerb sowie der institutionellen Definition von Bildungskategorien und

Leistungskriterien. Mit der Individualisierung von Bildungserfolg und -misserfolg wird die

26 Aufgrund des anhaltenden Glaubens an die meritokratische Leitfigur im Bildungssystem kénnen auch
gesellschaftliche Leistungsversprechen, die bei genligend Anstrengung Erfolg versprechen, aufrechterhalten
werden. Altreiter (2019) spricht hierzu die ,,permanente Spannung” an, unter der besonders Jugendliche aus
,bildungsfernen Milieus” stehen: ,Auf der einen Seite wird insbesondere in der Schule, aber auch in der
offentlichen Diskussion signalisiert, dass jedem und jeder alle Moglichkeiten offenstehen und man jeden Beruf
ergreifen kann, auf der anderen Seite wird diese Logik durch die herrschenden Selektionsmechanismen der
Schule und des Arbeitsmarktes unterminiert (Walther 2015; Walther u.a. 2015). Walther bezieht sich hier auf
Goffman, der die Spannung zwischen dem Kampf um knappe Ressourcen einerseits und Chancengleichheit
anderseits als grundlegend fiir moderne Gesellschaften beschreibt.” (ebd., S. 72)
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institutionelle Definition von Gelegenheitsstrukturen des Bildungserwerbs allerdings

verdeckt.” (Solga 2013, S. 32, Hervorh. im Original)

Die Autorin merkt somit kritisch an, dass durch die Fokussierung auf Leistung auch der Einfluss der
Ausgestaltung des Schulsystems auf den Bildungserfolg der Schiler*innen unbemerkt bleibt. Denn die
Gestaltung der Bildungsinstitutionen setzt neben der Unterstlitzungsarbeit der Eltern auch Motivation
und einen gewissen Habitus der Schiiler*innen sowie das Beherrschen der Unterrichtssprache voraus
(Solga 2013). So hangt der Bildungserfolg von Schiiler*innen nicht nur von ihren Bemiihungen und
ihrer Motivation ab, sondern , wesentlich auch von den Mdéglichkeiten, die ihnen die Organisation
Schule gibt“ (Solga 2013, S. 30). Ein wesentlicher Mechanismus, der oft ebenfalls durch das
meritokratische Prinzip verschleiert wird, ist der der institutionellen Diskriminierung. Diesem gilt das

nachste Kapitel.

3.1.2.2 Institutionelle Diskriminierung
In der Ungleichheitsforschung steht Bildung schon lange im Zentrum der Debatten. Unterschiede im
Bildungserfolg werden oftmals mit der sozialen Herkunft oder der Migrationsbiographie der
Schiler*innen erklart, sehr selten stehen jedoch die institutionellen Strukturen der Schule im Zentrum
der Analyse. Um die geringeren Bildungschancen von Kindern mit Migrationsbiographie zu analysieren,
werden, Boudon (1974) folgend, vermehrt rational-choice-Ansidtze herangezogen, die
Bildungswegentscheidungen als , rationale” Momente fassen (Hasse und Schmidt 2012, S. 888f). Hier
kommt es haufig zu einer Individualisierung von Bildungsungleichheiten.

Ist zwar der Fortbestand sozialer Bildungsungleichheit ausreichend erforscht, so bleiben
institutionelle Mechanismen, die haufig an Ubergingen wirksam werden, jedoch unbeleuchtet
(Dravenau und Groh-Samberg 2013). In ihrem Beitrag arbeiten Dravenau und Groh-Samberg (2013)
drei Ebenen heraus, auf denen sich institutionelle Einfliisse im Schulsystem zeigen. 1) Die Ebene von
Curriculum und Unterricht, 2) die Ebene der Uberginge zwischen Schultypen, 3) die Ebene der
unterschiedlichen Forderintensitaten verschiedener Schultypen. Auf der ersten Ebene finden sich
Diskussionen tiber den Einfluss von Lehrer*innen in Bezug auf Bildungsbenachteiligung. Dazu werden
oftmals sogenannte , Ubergangsempfehlungen” diskutiert, da Studien zeigen, dass Lehrer*innen auf
Basis von sozial selektiven internalisierten Normen und Wertevorstellungen benoten und
Empfehlungen aussprechen. Wenn sich Schiiler*innen also aufgrund ihrer sozialen Herkunft nicht
,richtig” verhalten oder ,,schlechte” Umgangsformen haben, werden sie unabhangig von ihren Noten
vom Lehrpersonal schlechter beurteilt und somit diskriminiert (Dravenau und Groh-Samberg 2013, S.
108ff.). Die Bewertungen der Lehrer*innen reflektieren also ,,nur zum geringeren Teil objektivierbare

kognitive Leistungsstandards, sondern vielmehr die kulturellen Normen der herrschenden Klassen”
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(Dravenau und Groh-Samberg 2013, S. 110). Die Autoren argumentieren jedoch, dass sich gezeigt
habe, dass eine Reform der Lehrer*innen-Ausbildung nicht genlige, da die Lehrer*innen durch die
Gestaltung des hochselektiven Bildungssystems u.a. bei der Benotung liberfordert sind (Dravenau und
Groh-Samberg 2013). Dadurch zeigt sich, dass es wichtig ist, nicht auf der ersten Ebene der Analyse
(Curriculum und Unterricht) stehenzubleiben, da die strukturelle Ebene sonst erneut vernachlassigt
werde. Die Autoren argumentieren, dass die interne Logik der Institution Schule analysiert werden
muss, und verweisen deshalb auf das Konzept der Institutionellen Diskriminierung. Dabei geht es um
,dauerhafte Benachteiligungen sozialer Gruppen, die auf iberindividuelle Sachverhalte wie Normen,
Regeln und Routinen sowie auf kollektiv verfligbare Begriindungen zuriickgefiihrt werden” (Hasse und
Schmidt 2012, S. 883). Die Erforschung der genauen Mechanismen weist jedoch viele Liicken auf
(Hasse und Schmidt 2012) und institutionelle Diskriminierung wurde im Osterreichischen Kontext
bisher generell wenig erforscht (Bruneforth et al. 2012).

Ein sehr wichtiger Beitrag in der deutschen Bildungsforschung stellt das Buch Institutionelle
Diskriminierung von Gomolla und Radtke (2009) dar. In ihrem Buch analysieren die Autor*innen die
Ursachen von Schulerfolg oder Misserfolg und wahlen eine systemtheoretische und sozial-
konstruktivistische Perspektive, um die Eigenlogik und -rationalitdt von Organisationen (hier Schulen)
sowie die Rolle von Entscheidern in Organisationen zu identifizieren (Gomolla und Radtke 2009, S.
26ff.). Die Studie zeigt, dass Lehrer*innen aufgrund der Strukturierung des deutschen Schulsystems
unter einem sehr starken Selektionszwang stehen, der jedoch auch mit einem Legitimationsdruck der
Entscheidung Gber den weiteren Schulverlauf der Schiller*innen einhergeht (Dravenau und Groh-
Samberg 2013, S. 111f.). Durch den Konflikt zwischen den in der Eigenlogik der Schule verankerten
Anforderungen (Bsp. Homogene Klassen, Sprachkenntnisse, etc.) und der tatsdchlichen Realitat
adaptiert die Organisation Schule verschiedene Formen von sowohl ,Ungleichbehandlung Gleicher”
als auch ,Gleichbehandlung Ungleicher”, wobei zwischen direkter und indirekter Diskriminierung
unterschieden werden muss. Direkte Diskriminierung umfasst ,formelle Erlasse und explizite Regeln®,
die Unterscheidungen zwischen Schiiler*innen und folglich Ungleichbehandlungen erlauben (Gomolla
und Radtke 2009, S. 275). Indirekte Diskriminierung hingegen beschreibt ,formelle und informelle
Handlungsmuster und geschriebene und ungeschriebene Regeln der Gleichbehandlung, die in den
Mitgliedschaftsbedingungen institutionalisiert sind“. Die Form der direkten Diskriminierung kann
somit als intentional beschrieben werden und besteht aus regelmafig stattfindenden Handlungen
(Gomolla 2016, S. 78). Indirekte Diskriminierungsmechanismen hingegen kdnnen oftmals oberflachlich
als angemessen und neutral erscheinen, haben jedoch auf bestimmte Schiiler*innen liberproportional
diskriminierende Auswirkungen.

Zur Begrindung ihrer Selektionsentscheidung ziehen Lehrer*innen oftmals , diskriminierende

kulturelle Deutungsmuster Uber die vermeintlichen Lernschwachen und -probleme” (Dravenau und
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Groh-Samberg 2013, S. 112) der Schiler*innen heran. Bei Schullibergdngen stehen demnach nicht so
sehr objektive Kriterien im Vordergrund, sondern die Abweichung von oder Ubereinstimmung mit
einer institutionellen Normalbiographie wiegen in der Entscheidungsfindung viel schwerer. Die
Erwartungen an eine Normalbiographie umfassen etwa ein ,aufgeschlossenes und unterstiitzendes
Elternhaus und eine gute soziale Integration” (Gomolla und Radtke 2009, S. 264). Scherr und Niermann

(2012) diskutieren hierzu die Folgen der Erwartung an eine*n Normalschuler*in:

,Die Gliederung des Bildungssystems in ungleiche Bildungsgdnge veranlasst Schulen,
Schilerinnen, die entsprechende Erwartungen nicht erfiillen, auszusortieren, an andere
Schulformen zu verweisen und damit zugleich die Fiktion des Normalschiilers
aufrechtzuerhalten. Mit der Etablierung von Migrationshintergrund bzw. Ethnizitdt als
gesellschaftlich gdngige Unterscheidungskategorien sowie der — auch durch
wissenschaftliche Studien — gestiitzten Annahme, dass Migrationshintergrund bzw.
Ethnizitdt einen negativen Einfluss auf Bildungschancen haben, erhalten Schulen die
Moglichkeit, entsprechende Selektionsprozesse vorzunehmen und zu begriinden. Die
Effekte entsprechender Entscheidungen verdichten sich dann zu benachteiligenden

Bildungskarrieren.” (Scherr und Niermann 2012, S. 876, Hervorh. d. Verf.)

Die Organisation Schule stellt die sozial konstruierte Ordnung als etwas Natirliches, Objektives dar,
beeinflusst so den gesellschaftlichen Diskurs und verfestigt die ,,Herstellung von ethnischer Differenz
und Hervorbringung einer ethnischen Ordnung” (Gomolla und Radtke 2009, S. 276). Ein in der
Institution Schule verankertes Merkmal, das zu institutioneller Diskriminierung beitragt, ist der
monolinguale Habitus des Schulsystems. Insgesamt wird von allen Schiler*innen erwartet, dass sie
bereits ein Mindestmal} an Sprachentwicklung vorweisen, da das Schulsystem bei Schuleintritt einen
monolingualen Habitus voraussetzt (Mecheril und Quehl 2015). Multilingualitat wird in diesem Kontext
oftmals nicht als Ressource, sondern als Defizit gerahmt.2’” Der im Schulsystem verankerte
Deutschimperativ benachteiligt Schiler*innen strukturell, die zu Hause keine oder weniger
Moglichkeiten haben, sich die ,,Bildungssprache” anzueignen (ebd.). Ein Ziel sollte es laut Mecheril und
Quehl (2015, S. 171f.) sein, dieser Diskriminierung entgegenzuwirken, ,Formen lingualer Herrschaft im
Unterricht zu reduzieren, ohne auf die Vermittlung bildungssprachlicher Fahigkeiten zu verzichten”

und ,,Bildungseinrichtungen fiir mehrsprachige Praktiken” zu 6ffnen.

27 Weber (2015) macht in seiner Arbeit Language racism deutlich, dass die Kategorisierung von Sprachen
(Standardsprache vs. Sprache vs. Dialekt) stark von politischen Interessen beeinflusst ist und nicht so sehr von
linguistischen Definitionen. So ist Mehrsprachigkeit ndmlich die Norm (und nicht Einsprachigkeit) und eine ,,pure”
Sprache existiert nicht, da sich Sprachen (dhnlich wie Kulturen) laufend verandern (Weber 2015, S. 30f.).
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AbschlieBend bleibt zu erwdhnen, dass, obwohl Gomolla und Radtke (2009) in ihrer Studie vor
allem Uber die Diskriminierungserfahrungen von Kindern mit Migrationsbiographie berichten, sie

gegen Ende der Studie folgendes feststellen:

»[E]s geht der Schule nicht um Nationalitdt, sondern um Normalitdt, d.h. um Abweichungen
von den Normen, die neben guten Leistungen auch erwartet werden: soziale Integration,
Elternmitarbeit, anregungsreiches Milieu und vor allem: keine zusatzlichen Defizite und

Bediirfnisse, die Schwierigkeiten bereiten kénnten.” (Gomolla und Radtke 2009, S. 274).

Insgesamt konnte in diesem Kapitel aufgezeigt werden, wie in der Organisation Schule mangelnder
Erfolg schnell am Einzelfall bzw. Individuum festgemacht wird und die mehrheitlich kollektiv erlebten
institutionellen Diskriminierungen damit verschleiert werden. Durch institutionell diskriminierende

Handlungen der Schule kénnen auch Bildungswegentscheidung von Schiiler*innen beeinflusst werden.

3.2 Der subjektive Moglichkeitsraum

Um die Bildungswege und Ubergangsentscheidungen von jungen Menschen verstehen zu kdénnen,
muss jedoch auch adressiert werden, wie sie kritische Bildungspunkte in ihrem Leben subjektiv
erfahren. Die subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungen von Jugendlichen, die eine essentielle
Rolle in der vorliegenden Arbeit spielen, werden im nachfolgenden zweiten Teil des
Forschungsstandes, welcher dem subjektiven Méglichkeitsraum zugeordnet ist, in den Fokus gerickt.
Wie junge Menschen Ubergange subjektiv wahrnehmen und wie sich diese Ubergangsmomente
gestalten, wird im Folgenden thematisiert. Die zwei anschlieBenden Kapitel widmen sich der

Gestaltung von Bildungsaspirationen und von subjektiven Moglichkeitsraumen.

3.2.1. Ubergangsprozesse und -erfahrungen
Die Lebenswelten von jungen Menschen sind zunehmend von ,Terrains von Umbriichen [gepragt],
welche nicht nur durch Handlungen, sondern auch durch strukturelle Faktoren bestimmt werden”
(Kazepov et al. 2020, S. 35). Die empirische Forschung, die sich mit dem Ubergang von jungen
Menschen innerhalb der Schule und in die Erwerbsarbeit beschaftigt, zeigt deutlich, dass diese
Ubergédnge stark von Klasse, Bildung, Gender, Ethnizitdt und Region beeinflusst sind. Wie jedoch
Jugendliche selbst mit Ubergingen im Lebensverlauf umgehen und wie sie diese erleben, stellt auch

einen wichtigen Forschungsbereich dar. In aktuellen Studien wird immer mehr auf diese
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biographischen*® Aspekte von Ubergingen fokussiert (Walther 2009, S. 121). Denn nur weil
gesellschaftliche Strukturen auf junge Menschen einwirken, bedeutet das nicht, dass sie keine
Handlungsfihigkeit (agency) besitzen. Gerade an Ubergingen miissen Jugendliche viel aktive
Deutungs- und Handlungsarbeit leisten, da ,sie ihre Lebensbedingungen interpretieren,
Lebensorientierungen entwickeln, Gelegenheiten ergreifen, sich anpassen oder Widerstand leisten”
(Flecker und Zartler 2020, S. 21).

Vergleichende Forschung zu , youth transitions” im europdischen Kontext macht die steigende
Heterogenitit und Komplexitit der verschiedenen Ubergangsphasen sichtbar. Biographische
Faktoren, wie beispielsweise die verschiedenen sozialen Konstellationen, in denen sich junge
Menschen in ihrem Ubergang von der Kindheit zum Erwachsenendasein befinden, spielen dabei eine
groRe Rolle in der Uneinheitlichkeit der Ubergangserfahrungen (Schoon und Silbereisen 2009). Das
Konzept der ,strukturierten Individualisierung” (structured individualisation) macht sichtbar, dass,
wahrend Individuen fiir die Beschreitung ihrer Lebenswege Zugang zu unterschiedlichen
Moglichkeiten und Ressourcen haben, sich gleichzeitig durch individualisierte Entscheidungen soziale
Ungleichheit reproduzieren kann (Walther 2009). Obwohl die individuellen Entscheidungen wahrend
des jeweiligen Bildungswegs, wie oben erwahnt, eine Rolle spielen, kann ein GbermaRiger Fokus auf
die Entscheidungsfindung auch dazu fiihren, dass Individuen selbst fir ihren (Miss-)Erfolg
verantwortlich gemacht werden. Wenn die Forschung nur darauf fokussiert, welches Bildungsniveau
im Vergleich zum elterlichen Bildungsstand erreicht wird, also wie hoch die soziale Mobilitdt von
Jugendlichen ist, wird die subjektive Erfahrung der Individuen im institutionell strukturierten Feld der
Schule ausgeblendet und die Jugendlichen werden auf rationale Akteur*innen reduziert. Alternativ
schldagt Walther (2009) vor, den Blick weg von Leistung und hin zur subjektiven Wahrnehmung von
Ubergédngen im Schulsystem und in die Arbeitswelt zu lenken. In seiner Forschung zeigt der Autor auf,
wie wichtig biographische Faktoren, die zu einer unterschiedlichen Wahrnehmung von
Bildungsoptionen und deren Voraussetzungen fiihren, bei der Entscheidungsfindung an Ubergéngen
sind (Walther 2009, S. 122).

Zusitzlich fihrt die steigende Komplexitit und Dauer von Ubergdngen dazu, dass die
(materiellen oder emotionalen) Unterstitzungsleistungen durch die Familie, Peers oder soziale
Netzwerke immer bedeutender werden, gerade auch weil formale Unterstiitzungsleistungen, bspw.
durch den Staat abnehmen (Biggart und Walther 2006, S. 41). Uberginge kénnen aufgrund der
zunehmenden Diversifizierung von Lebenslaufen auch nicht mehr als universal erlebte Phasen gesehen

werden. Sind frither gewisse Uberginge wie der Auszug von den Eltern, Familiengriindung oder eine

28 Bjographie wird in dieser Arbeit als ,eine zentrale Schnittstelle zwischen (institutionalisierten)
gesellschaftlichen Anforderungen im Sinne beispielsweise der Gestaltung des Lebenslaufs [...] einerseits und
biographisch fundierten Sinnkonstruktionen als eigensinnigen Handlungsressourcen andererseits” (Hirtgen und
Voswinkel 2014, S. 23) gerahmt.
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Veranderung im Lebensstil mit dem Erwerbsbeginn zusammengefallen, so zeigt sich in den letzten
Jahrzehnten zunehmend, dass diese verschiedenen Uberginge vielmehr unterschiedlichen Logiken
folgen und somit von einer Destandardisierung von Ubergédngen gesprochen werden kann (Walther et
al. 2005; Biggart und Walther 2006; Walther 2009).

Anders als Uberginge als einen linearen Prozess zu sehen, den alle Individuen bis zu einem
gewissen Grad gleich erfahren, fasst Walther in seinen Studien die verschiedenen fragmentierten
Ubergénge als ,,yo-yo transitions“?® zusammen. In der YOYO Studie konnten Walther et al. (2006, zit.

nach Walther 2009, S. 124) verschiedene Arten von Ubergédngen identifizieren:

1) reibungslose Ubergdnge (smooth transitions) — ohne groRe Unterbrechungen, kommen
immer weniger haufig vor, besonders unter geringqualifizierten Jugendlichen;

2) Bildungsaufstieg bzw. aufsteigende Uberginge (upward mobility) — benétigt zusatzliche
Motivation, langere Bildungswege zu gehen und bekannte soziale Kontext zu verlassen;

3) institutionell instandgesetzte Ubergdnge (institutionally —repaired transitions) -
unterbrochene Uberginge, die durch institutionelle Intervention (iberwunden wurden;

4) alternative Ubergdnge (alternative transitions) — beziehen sich auf individuell
zusammengestellt Bildungswege, die von der Norm abweichen, bspw. Studium abbrechen,
um selbststandig zu werden;

5) stagnierende Ubergdnge (stagnant transitions) — Fortschritt am Bildungsweg wird
langsamer und man wechselt zwischen Optionen hin und her, Risiko fiir Exklusion steigt;

6) Bildungsabstiege bzw. geschadigte Uberginge (downward or damaged transitions) —
Anhdufung von Risiken in verschiedenen Lebensbereichen, was zunehmend zu

Marginalisierung flihrt.

Unterschiedliche Erfahrungen von Ubergingen (stagnierend, reibungslos, etc.) sind durch ein
abweichendes AusmaR an intrinsischer Motivation charakterisiert, wohingegen bei allen Ubergingen
im Falle des Gelingens ein hohes Mal} an Motivation als selbstverstandlich angenommen wird und
dadurch oftmals unbeachtet bleibt. Sogar wenn ein bestimmter Ubergang nicht erfolgreich
durchschritten wird, sondern beispielsweise stagniert, hat die Person haufig starke Bemihungen
realisiert (Walther 2009, S. 126).

Was bedeutet jedoch die Diversifizierung von Ubergingen fiir junge Menschen und ihre

biographische Laufbahn? Walther (2009, S. 125) legt nahe, dass Jugendliche Entscheidungen vermehrt

29 Yo-yo“ Uberginge kénnen so verstanden werden, dass immer mehr junge Erwachsene sich nicht mehr
ausschliefRlich der Sphéare der Jugend im Gegenzug zur Sphare des Erwachsenendaseins zuordnen kénnen und
daher eher zwischen den zwei Spharen, dhnlich wie ein Yoyo von oben nach unten, hin und her wechseln.
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allein treffen missen und ihre Laufbahnen von dem sozialen Umfeld bspw. ihrer Eltern oder Freunde
abweichen, wodurch sie noch mehr auf sich allein gestellt sind. Dies kann auch zu einem steigenden
Handlungsdruck fuhren. Individuen missen demnach standig dariiber reflektieren, was eine gewisse
Bildungsoption fir ihren zukiinftigen Weg bedeuten wiirde, und stehen aufgrund der steigenden
Unsicherheit in Bezug auf die Realisierbarkeit ihrer Bildungs- und Berufsplane vor einem
,Planungsparadox” (Stauber und Walther 2006). Die jungen Menschen sind bei steigender
Diversifizierung ihrer Optionen auch mit einer steigenden Verantwortung, die ,richtige” Entscheidung
zu treffen, konfrontiert (ebd.). Fir junge Menschen, die zusatzlich zu vergangenen Misserfolgen auch
durch Ungleichheits- und Diskriminierungserfahrungen Barrieren erleben, verstarkt sich die
personliche Zwangslage noch weiter. Dies kann dazu flihren, dass sich Jugendliche generell demotiviert
fihlen und ihre Handlungsfahigkeit in Frage stellen, da sie das Gefiihl haben, keine
Entscheidungsmacht zu besitzen (Leccardi 2005; Pais 2003; Walther et al. 2006, zit. nach Walther 2009,
S.127).

Wie kénnen junge Menschen jedoch trotz biographischer Dilemmata, in denen sie sich
wiederfinden, Entscheidungen treffen? Walther (2009) spricht in seiner Forschung von coping
Strategien, die Jugendliche in widersprichlichen Situationen anwenden, um diese zu bewaltigen und
Handlungsfahigkeit zu erlangen. In einer vergangenen Studie beschéftigte sich Walther (2000, zit. nach
Walther 2009) mit verschiedenen Prinzipien von agency (Handlungsfahigkeit), die jungen Menschen
dabei helfen, mit destandardisierten Ubergingen umzugehen. Das erste Prinzip der
Entscheidungsfahigkeit (choice) beinhaltet den Glauben daran, das Recht zu haben, eine eigene
Entscheidung zu treffen. Dies kann einerseits auf das Fehlen von kollektiven Entscheidungsmustern
und die daraus resultierende steigende Selbstverantwortlichkeit bei der Lebensplanung zuriickgefiihrt
werden, andererseits aber auch darauf, dass Jugendliche bereits wissen, dass sie letztendlich fiir ihre
Entscheidungen zur Verantwortung gezogen werden. Darilber hinaus wird es unter den
vorherrschenden Umstanden der Unsicherheit und Individualisierung immer wichtiger, sich mit den
eigenen biographischen Entscheidungen identifizieren zu kdnnen (Walther 2009, S. 128). Das zweite
Prinzip umfasst die Bewaltigungsstrategie, sich alle Optionen offenzuhalten (keeping options open).
Diese Handlungsoption wiederum resultiert daraus, dass die vorhandenen Moglichkeiten oder
Bildungswege entweder nicht mit den Interessen der jungen Menschen (ibereinstimmen oder eine
hohe Unsicherheit tGber das erfolgreiche Beschreiten des Wegs besteht. Als drittes Prinzip wird die
Vereinbarkeit (reconciliation) zwischen verschiedenen Sphadren genannt, wobei es hier um die
Vereinbarkeit von beruflichen Anforderungen mit familidgren und privaten Verpflichtungen sowie
finanziellen Gegebenheiten geht (Walther 2009, S. 130). Das letzte Prinzip lasst sich unter
Selbstinszenierung (self-presentation) zusammenfassen, wobei hier zentral ist, dass dem Individuum

genug Raum bleibt, wandelnde ldentitatskonzepte auszuprobieren und diese zu adaptieren. Im
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Prozess der Gestaltung der eigenen Biographie sind die vier genannten Modi von Handlungsfahigkeit
wichtig, um mit diversen widerspriichlichen Ubergangsphasen umzugehen (Walther 2009). Als ein
wichtiger Aspekt von agency kann auch die Fahigkeit gesehen werden, Zukunftsvorstellungen und
- pléne ausformulieren zu kénnen und diese dann umzusetzen (Hitlin und Elder 2006, zit. nach Flecker
und Zartler 2020, S. 22).

Nichtsdestoweniger muss betont werden, dass nicht alle jungen Menschen dieselben
Ressourcen und Moglichkeiten zur Verfligung haben, um ihre Handlungsfahigkeit zu entfalten. So
kénnen Uberginge einerseits fiir manche Jugendliche ,Strukturen der Erméglichung” (Astleithner,
Kogler, et al. 2020) darstellen, andererseits ist der Entscheidungsspielraum fiir andere oftmals
begrenzt. In diesem Kapitel konnte gezeigt werden, wie wichtig es ist, die subjektive Wahrnehmung
von Jugendlichen und ihre Handlungsfahigkeit bei der Analyse von Bildungsiibergdangen nicht zu
vernachlassigen. Die Anforderungen an die Schiiler*innen variieren jedoch von Ubergang zu Ubergang,
da bei frithen Ubergdngen etwa bisherige Versdumnisse im Vordergrund stehen, und bei spiteren
Ubergédngen eher die Prognose auf die Zukunft der Schiiler*in ins Gewicht fillt (Dravenau und Groh-
Samberg 2013, S. 113). Wie sich solche Zukunftsprognosen und Bildungsaspirationen gestalten, wird

im nachfolgenden Kapitel diskutiert.

3.2.2 Bildungsaspirationen
Wurde im letzten Kapitel die agency von Jugendlichen betont, so muss hier erneut daran erinnert
werden, dass der gesteigerte Handlungsspielraum von jungen Menschen in Bezug auf ihre
Bildungslaufbahnen triigen kann. Wie gut Jugendliche kritische Abschnitte ihres Bildungsweges
meistern, ,hangt nicht nur von den ihnen aktuell zur Verfligung stehenden Ressourcen, sondern auch
von dem fiir sie Vorstellbaren, vom Gefiihl der Berechtigung ihrer Wiinsche und Anspriiche sowie ihren
Werthaltungen und damit von ihrer familidren Sozialisation und dem darin strukturierten Habitus ab“
(Flecker und Zartler 2020, S. 24). So kann es auch zu ,habituellen SelbstausschlieBungen” kommen, bei
denen junge Menschen gewisse Bildungsziele aufgrund ihrer sozialen Herkunft oder bisherigen
Bildungserfahrungen ausschlieRen und sich ihre Misserfolge jedoch selbst zuschreiben (ebd., S. 17).
Aufgrund vergangener Erfahrungen kann es zwar auch zu einer Verstarkung von Motivation und
Selbstwirksamkeit, jedoch auch zu Demotivation kommen (Walther 2009). Andere critical moments
kénnen zu einem generellen Interessensgewinn oder -verlust fiihren bzw. kann es zum An- bzw.
Abstieg von relevanten Ressourcen oder Kompetenzen kommen. Die Analyse der kritischen Ereignisse
im Leben der NMS-Schiiler*innen in Wien zeigt, dass besonders die Erkrankung oder der Tod einer

nahestehenden Person als belastend empfunden wird (Flecker et al. 2020a).3° Die sozial ungleiche

30 Die quantitative Erhebung des Projekts ,Wege in die Zukunft” zeigt, ,dass sowohl Diskontinuititen im
Bildungsverlauf (z.B. Klassenwiederholungen, Schulwechsel) als auch Probleme in anderen Lebensbereichen fiir
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Situation von Jugendlichen im Bildungssystem zeigt sich auch daran, dass Schiiler*innen mit einem
finanziell prekaren familiaren Hintergrund vermehrt belastenden Ereignissen ausgesetzt sind, was
wiederum ihren Fokus auf die Schule und ihren Ausbildungsweg negativ beeinflusst (Flecker et al.
202043, S. 317).

Bildungsaspirationen bilden sich u.a. durch vergangene Erlebnisse heraus, pragen jedoch auch
das aktuelle und zukiinftige Verhalten von Schiiler*innen mit. So zeigen Beal und Crockett (2010) in
ihrer quantitativen Langsschnittstudie, dass hohere Aspirationen von Jugendlichen zu hoéheren
Bildungserfolgen und Berufspositionen im Erwachsenenalter beitragen. Bei der Untersuchung von
Bildungsstrategien seitens der Schiiler*innen zeigt sich, wie stark klassenspezifische und institutionelle
Aspekte miteinander verkniipft sind (Dravenau und Groh-Samberg 2013). Soziale Milieus bzw. Klassen
pragen nicht nur die Einstellungen zur Institution Schule, sondern auch die allgemeine Einstellung zu
Institutionen und Organisationen (bspw. auBerschulische Bildungsorte, Vereine, etc.). Hierbei spielt
auch der Zugang zu gesellschaftlichen Institutionen fiir verschiedene soziale Milieus eine grol3e Rolle.
In der Schule wiederum driickt sich die unterschiedliche Einstellung zu Institutionen in einem
Vorhandensein von oder Mangel an Wissen Uber die institutionellen Funktionen und Charakteristika
aus (Dravenau und Groh-Samberg 2013, S. 119).3! So weisen Kinder aus dem US-amerikanischen
Arbeiter*innenmilieu einen ,sense of constraint“ (Beschriankungssinn) und Kinder aus der
Mittelschicht einen ,,sense of entitlement” (Berechtigungssinn) in Bezug auf die Institution Schule auf
(Lareau 2002, 2003, zit. nach Dravenau und Groh-Samberg 2013, S. 119). Der Berechtigungssinn
resultiert darin, dass die Kinder einen Handlungsspielraum wahrnehmen, der ihnen ermdglicht, die
Institution flir sich zu nutzen, wohingegen der Beschrankungssinn diesen wahrgenommenen
Handlungsspielraum verkleinert bzw. minimiert.

In Lareaus Studie wird ebenfalls sichtbar, dass Eltern eine groBe Vorbildfunktion in Bezug auf
die unterschiedlichen Orientierungsmuster der Kinder haben und das Ausmall an
Unterstltzungsleistungen der Eltern kritisch ist (Dravenau und Groh-Samberg 2013). In ihrer Analyse
zu den Ausgangspositionen der Wiener NMS-Schiiler*innen vor dem Ubergang in die Sekundarstufe Il
zeigen Vogl, Parzer, et al. (2020) ebenfalls, dass Eltern eine wichtige Ressource fiir die

Bildungsorientierungen ihrer Kinder darstellen. Bei ihrer Analyse der quantitativen Daten der ersten

vergleichsweise viele Jugendliche in der NMS ein Thema sind: So geben knapp 20 % der Jugendlichen an,
mindestens einmal eine Klasse wiederholt und knapp 21 %, ein- oder mehrmals die Schule gewechselt zu haben.
Zudem erlebten fast 40 % der Jugendlichen den Tod einer nahestehenden Person, 25 % eine schwere Erkrankung
einer nahestehenden Person, etwas mehr als 20 % Mobbing und knapp 19 % eine Trennung der Eltern.” (Flecker
et al. 20204, S. 316).

31 Wie bereits erwahnt variiert die Einstellung zu Institutionen nach sozialer Klasse, wobei diese u.a. durch die
unterschiedliche Nutzung dieser Institutionen und Organisationen gepragt wird. So bildet sich aufgrund des
Erfahrungshintergrunds und des Wissens eine bestimmte Hohe an institutionellem Kapital ab. Je mehr
Vertrautheit mit institutionalisierten Vorgangen und Handlungen desto hoher das institutionelle Kapital
(Dravenau und Groh-Samberg 2013).
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Welle der Studie ,,Wege in die Zukunft” zeigt sich, dass sich eine hohere Bildung der Eltern auf eine
hohere Wahrscheinlichkeit der Weiterempfehlung einer weiterfilhrenden Schule durch die
Lehrer*innen auswirkt. Zusatzlich beeinflusst ein hoheres Bildungsniveau der Eltern auch die
Einstellungen der Jugendlichen. Sie schatzen ihre Arbeitsmarktchancen mit guter Bildung positiver ein
(Vogl, Parzer, et al. 2020, S. 112f.).

Ein weiterer, bereits vielzahlig erforschter Zusammenhang besteht darin, dass Jugendliche mit
Migrationsbiographie  hohere  Bildungsaspirationen  aufweisen als  Jugendliche ohne
Migrationsbiographie. So schlagen Schiler*innen mit Migrationsbiographie ,bei vergleichbarem
sozialem Familienhintergrund und bei vergleichbaren schulischen Leistungen eher einen
anspruchsvollen Bildungsweg ein“ (Astleithner, Vogl, et al. 2020, S. 125).32 Fiir Osterreich gab es bisher
jedoch keine vergleichbaren Untersuchungen fiir NMS-Schiiler*innen. In ihrem Beitrag, dem ebenfalls
die quantitativen Daten der ersten Welle des Projektes ,,Wege in die Zukunft” zugrunde liegen, stellen
Astleithner, Vogl und Mataloni (2020) die Bildungsaspirationen der NMS-Schiiler*innen ins Zentrum
der Analyse. Genauer untersuchen sie mittels deskriptiver Auswertung und logistischer Regressionen,
wie die sozialstatistischen Merkmale der Schiler*innen (Bildungsniveau der Eltern, Geschlecht,
Migrationsbiographie) mit den Bildungsaspirationen zusammenhangen. Die Autor*innen rahmen
Bildungsaspirationen als die von den Jugendlichen angestrebten Bildungsziele, d.h. den héchsten
gewlinschten Bildungsabschluss. Sie treffen eine weitere Unterscheidung zwischen idealistischen und
realistischen Bildungsaspirationen, wobei erstere Wiinsche meinen, die unabhangig von objektiven
Moglichkeiten geformt werden, und letztere an ,,persénliche Umsetzungschancen” riickgebunden sind
(Astleithner, Vogl, et al. 2020, S. 121). Insgesamt zeigt sich in der Analyse der Bildungsziele, dass die
idealistischen Aspirationen der NMS-Schiiler*innen sehr hoch sind, da 45 % der Jugendlichen am
liebsten ein Universitdtsstudium abschlieBen wirden (ebd., S. 140). Zusatzlich deutet die Analyse
darauf hin, dass ein hoheres Bildungsniveau der Eltern mit hoheren Bildungsaspirationen der
Schiler*innen einhergeht. Bei der Analyse der Bildungsaspirationen zeigen sich ebenfalls Unterschiede
nach Geschlecht, beispielsweise, dass Madchen hohere idealistische Bildungsorientierungen
aufweisen als Jungen (Astleithner, Vogl, et al. 2020).

Auch der bereits angesprochene Zusammenhang zwischen Migrationsbiographie und
Aspirationen konnte bestatigt werden: Jugendliche mit Migrationsbiographie hatten durchschnittlich
hohere Bildungsorientierungen als Jugendliche ohne Migrationsbiographie. Ein weiteres zentrales
Ergebnis stellt die haufigere Abweichung zwischen den hohen idealistischen Aspirationen von
Jugendlichen mit Migrationsbiographien und ihren kurzfristigen realistischen Aspirationen (geplante

Schulanmeldung) dar. In ihrer Conclusio merken die Autor*innen abschlieBend an, dass die

32 Fir eine Zusammenfassung der theoretischen Erkldrungsansitze der héheren Bildungsaspirationen von
Personen mit Migrationsbiographien siehe Astleithner, Vogl, et al. (2020).
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Bildungsaspirationen der NMS-Schiiler*innen von einer hohen Heterogenitat gepragt sind und der
objektive und subjektive Moglichkeitsraum oftmals nicht aufeinander bezogen scheint.

Die Theorien zum Moglichkeitsraum formen den theoretische Hintergrund der Analyse von
Astleithner, Vogl, et al. (2020), da dieser sichtbar macht, wie sich aus habituell geprdgten Erwartungen
und Neigungen und der sozialen Position von Jugendlichen unterschiedliche Bildungsaspirationen und
- wiinsche herausbilden. Wie der Begriff des Moglichkeitsraums dartiber hinaus in der empirischen

Forschung bereits Anwendung findet, wird im nachsten Kapitel dargestellt.

3.2.3 Subjektive Moglichkeitsraume in der Literatur
Der Begriff des Mboglichkeitsraums wird, wie bereits im Theorieteil dieser Arbeit ausfiihrlich
beschrieben, als eine spezifische Perspektive auf Zukunftsvorstellungen, Bildungsverlaufe und
Entscheidungen von Jugendlichen herangezogen. Durch die folgende Darstellung einiger ausgewahlter
Studienergebnisse, die ebenfalls das Konzept des Moglichkeitsraums anwenden, soll aufgezeigt
werden, welcher Erklarungsgehalt durch diese theoretische Perspektive gewonnen werden kann.

Der Band Bildungsort Familie von Blichner und Brake (2006) dokumentiert die Ergebnisse des
mehrjahrigen deutschen Forschungsprojekts zur Aneignung und Weitergabe von Bildung im
Moglichkeitsraum Familie. Als theoretische Rahmung verwenden die Autor*innen die Theorie
Bourdieus, wobei besonders die Begriffe des Habitus und des Moglichkeitsraums im Zentrum stehen.
In ihrer Analyse zeigt sich vor allem, dass Familie einen Maoglichkeitsraum darstellt, der allen
Familienmitgliedern zu ,kultureller Teilhabe und sozialer Anschlussfahigkeit verhelfen soll“ (Biichner
und Brake 2006, S. 263). Innerhalb der Familie finden Austauschprozesse von Bildungs- und
Kulturpraktiken statt, die sich auf die Identitatsfindung aller Familienmitglieder auswirken. Familie
stellt kein Schicksal dar, dem man nicht entrinnen kann, sondern sollte laut den Autor*innen vielmehr
als ein Raum definiert werden, in dem es zur alltaglichen Herstellung von Anerkennungsbeziehungen
kommt. Je nach den familiaren Ressourcen und Praktiken stellt eine Familie einen gewissen
Moglichkeitsraum dar, der eine ,,menschliche Habitusentwicklung” ermdglicht (ebd., S. 264f.).

In seiner Dissertation ,Soziale Ungleichheit, Bildung und Habitus” beschaftigt sich van Essen
(2013) mit dem Werdegang von Forderschiiler*innen in Deutschland und den Barrieren, auf die sie
nach dem Schulabschluss in Bezug auf ihre Berufsorientierung und -wahl stoen. In seiner Analyse
zeigt der Autor, dass sich der Moglichkeitsraum der jungen Erwachsenen aufgrund ihres Besuchs einer
Sonder- bzw. Férderschule mafigeblich verandert. Erstens wird der Aufbau neuer sozialer Beziehungen
durch die negative Selbstthematisierung des eigenen Werdegangs beeinflusst. Zweitens zeigt sich, dass
sich die Chancen am Arbeitsmarkt bzw. bei der Ausbildungsplatzsuche durch den Besuch einer Sonder-
bzw. Forderschule verschlechtern (van Essen 2013, S. 403). Fazit: Der Schultyp, den junge Menschen

besuchen und die Erfahrungen, die sie dort machen, pragen ihren weiteren Bildungs- und Erwerbsweg
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und verandern somit nicht nur den wahrgenommenen subjektiven Moglichkeitsraum, sondern auch
den objektiven.

In ihrem Buch Woher man kommt, wohin man geht analysiert Altreiter (2019) die
biographischen Erzahlungen von jungen Industriearbeiter*innen in Osterreich und fokussiert dabei
besonders auf die Herausarbeitung von deren Klassenhabitus. Bezliglich einer ihrer Fragestellungen
nach der Reproduktion der sozialen Ordnung, die sich anhand der Passung zwischen
klassenspezifischen Wiinschen und tatsachlichen Berufspositionen zeigt, findet die Autorin in der
Analyse unterschiedliche Muster vor. Anhand der verschiedenen Fallbeispiele lassen sich zwei
Konstellationen am Ubergang zum Erwerbsleben rekonstruieren, die wiederum ,,auf unterschiedliche
Konfigurationen von Moglichkeitsraumen und damit Variationen in der Aufrechterhaltung und
Wiederherstellung sozialer Ordnung verweisen” (Altreiter 2019, S. 136). Das erste Muster fasst
Altreiter unter ungebrochener Klassenreproduktion zusammen, welche eine Passung zwischen

subjektiven Wiinschen und objektiven Chancen beschreibt.

- - -
Kapitalvolumer

a Okonomisches Kapita
w Kulturelles Kapital

Startposition

Kapitalvolumen

Abbildung 3: Schematische Darstellung einer gebrochenen Klassenreproduktion (Altreiter 2019, S. 138)

Bei der zweiten Konstellation der gebrochenen Klassenreproduktion (siehe Abbildung 3) hingegen
entsprechen die subjektiven Neigungen und Winsche nicht den an die sozialen Strukturen
rickgebundenen Chancen (Altreiter 2019). Wird bei der ungebrochenen Klassenreproduktion der
jungen Erwachsenen die Entscheidung fiir eine Lehre aufgrund deren Arbeiter*innenmilieus nicht in
Frage gestellt, kommt es bei der gebrochenen Klassenreproduktion zu einer Erweiterung des

subjektiven Moglichkeitsraums. Diese Erweiterung driickt sich im Wunsch aus, eine hohere Schule
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oder ein Studium zu absolvieren.?® Der Offnung des Méglichkeitsraums kénnen laut Altreiter entweder
reale Schritte folgen, wie der Besuch einer weiterfiihrenden héheren Schule, oder diese Uberlegungen
bleiben auf der Ebene des Moglichen stehen und die Bildungswahl fallt doch auf eine Lehrstelle
(Altreiter 2019, S. 137). Das letztere Szenario wird als SchliefSung bezeichnet, da sich vorerst gedffnete
Moglichkeitsraume wieder verkleinern (ebd., S. 165). Die Realisierung des gewiinschten héheren
Bildungswegs scheitert jedoch nicht immer an formalen Kriterien, wie den jeweiligen
Leistungsanforderungen, sondern oftmals aufgrund der ,Zugkraft” des (Klassen-)Habitus, was mit
Selbstdefizitzuschreibungen oder ,latent antizipierte[n] Erfolgsaussichten” (ebd., S. 138) einhergehen
kann. Doch auch der in der Klassenstruktur verankerte hohe Wert von Erwerbsarbeit formt die
subjektiven Moglichkeitsraume der jungen Industriearbeiter*innen stark mit. Welche Adaptions- und
Transformationsstrategien von den jungen Erwachsenen bei der Gestaltung ihrer Bildungs- und
Erwerbswege gewihlt werden, hangt wiederum von ihren individuellen (objektiven und subjektiven)
Moglichkeitsraumen ab (ebd., S. 273). Insgesamt zeigt Altreiter (2019) in ihrer Analyse, dass zwar bei
fast allen Fallen eine Reproduktion der sozialen Ordnung stattfindet, diese Reproduktion sich jedoch —
anders als in Bourdieus Analyse — heterogen gestaltet (siehe gebrochene vs. ungebrochene
Klassenreproduktion).

Was sich aus den hier vorgestellten Forschungsergebnissen zusammenfassen lasst, ist, dass
der subjektive Moglichkeitsraum durch den in der Familie ausgebildeten Habitus gepragt ist und sich
jedoch im weiteren Bildungs- bzw. Lebensverlauf aufgrund von Erfahrungen und Wegentscheidungen
wandeln kann. Zusatzlich grenzen institutionelle Strukturen, wie im Beispiel der Forderschule bei van
Essen (2013), die weiterfihrenden Mdglichkeiten der Individuen ein. Altreiter (2019) zeigt durch ihre
Forschung dariber hinaus auf, dass ein einst erweiterter subjektiver Moéglichkeitsraum sich aufgrund
fehlender Erfolgsaussichten oder zu hoher Leistungsanforderungen auch wieder schliefSen kann. Die
Ergebnisse zeigen, dass das Konzept des Maoglichkeitsraums eine geeignete Rahmung fiir das
Erforschen vom Zusammenspiel subjektiver Erfahrungsraume und objektiver
Verwirklichungsmoglichkeiten von Jugendlichen darstellt.

Die im Forschungsstand vorgestellten Themen und Ergebnisse dienen einerseits als
thematische Verortung und stellen andererseits eine Rahmung fiir die qualitativen Analyseergebnisse
dieser Arbeit dar (siehe Kapitel 5 und 6). Aus ihnen werden jedoch keine Hypothesen abgeleitet, die es
durch die Analyse lediglich zu bestatigen oder widerlegen gilt. Im Anschluss an den dargestellten

Forschungsstand wird in Kapitel 4 das Forschungsdesign naher beschrieben.

33 Oft ist es das soziale Umfeld (etwa die Freunde, die Familienmitglieder oder andere Bezugspersonen) das
»Wege des Erreichbaren” (Altreiter 2019, S. 162) aufzeigt. Auch die emotionale Unterstiitzung des sozialen
Umfelds kann eine groRe Ressource in Aufstiegsprozessen darstellen. Zusatzlich kdnnen auch Ausbruchsversuche
aus einem schwierigen sozialen Milieu oder die Abgrenzung zum elterlichen Erbe ein Grund fir die Erweiterung
des Moglichkeitsraums sein (ebd., S. 267).
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4. Forschungsdesign und methodischer Rahmen

Das folgende Kapitel bildet den methodischen Hintergrund dieser Arbeit ab und ist folgendermalien
gegliedert: Zuerst werden die Forschungsfragen, dann die forschungsleitenden Annahmen und
schlielllich die Datengrundlage diskutiert. Des Weiteren werden die Fallauswahl nachgezeichnet und
die Auswertungsmethode detailliert dargestellt. In einem letzten Schritt wird der Analyseprozess

reflektiert.

4.1 Forschungsfragen

Diese Arbeit untersucht, wie sich subjektive Moglichkeitsraume von Jugendlichen beziiglich ihres
Bildungswegs gestalten und sich vor, wahrend und nach dem Ubergang von der Sekundarstufe | auf
die Sekundarstufe Il verandern. Es soll analysiert werden, welche Handlungsstrategien und
Bewaltigungsmuster junge Menschen wahrend ihrer Bildungslaufbahn anwenden und wie sich diese
bei Veranderung oder Gleichbleiben ihrer Bildungs- und Berufswiinsche gestalten. Die zentrale

Forschungsfrage dieser Arbeit lautet folglich:

Wie gestalten und veréndern sich subjektive Mdglichkeitsrdume in Bezug auf den Bildungsweg von

Jugendlichen wdéhrend ihrer Zeit an der Neuen Mittelschule und dariiber hinaus?

Diese Forschungsfrage wird anhand von zwei exemplarischen Einzelfallrekonstruktionen im

Langsschnitt beleuchtet. Zudem mochte ich in meiner Analyse folgende Unterfragen berticksichtigen:

1) Wie wird Gber Bildungswegentscheidungen und Berufswiinsche in den drei Interviewwellen
gesprochen?

2) Wie verdndern sich die subjektiven Méglichkeitsraume im Speziellen nach dem Ubergang von
der NMS in eine neue Schul- bzw. Ausbildungsform?

3) Welche Handlungs-, Deutungs- und Bewaltigungsstrategien werden angewandt?

4) Welche Formen von (alternativem) kulturellem Kapital spiegeln sich in den Erzdhlungen in

Bezug auf den Moglichkeitsraum wider?

4.2 Forschungsleitende Annahmen

Subjektive Moglichkeitsraume sowie der sich darin widerspiegelnde Habitus von Jugendlichen werden
als sich wandelnde Konzepte gefasst. So wird sich zeigen, wie sich die Gestaltung der subjektiven
Moglichkeitsrdume Uber die Jahre hinweg verdndert und welche Strategien die

Interviewpartner*innen anwenden, um sich an die Veranderungen in den sozialen Strukturen
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anzupassen und ihre Bildungsziele zu erreichen. Ich erhoffe mir, durch die Analyse aufzeigen zu
kénnen, dass die Entscheidungen sowie die Erfahrungen der Jugendlichen im Schulsystem und die
damit zusammenhadngende Wahl der Bildungslaufbahn von diversen Akteur*innen und strukturellen
Faktoren mitgepragt und zusatzlich von der habituell gepragten Wahrnehmung der Jugendlichen
selbst beeinflusst werden. Die hermeneutisch-rekonstruktive Auswertung der qualitativen
Langsschnittsdaten soll besonders latente Entscheidungs- und Erfahrungsmomente in den Mittelpunkt
riicken sowie normative und kollektive Strukturen freilegen. Eine solche Analyse ist auch fiir eine
kritische Perspektive auf das meritokratisch organisierte Bildungssystem relevant und kann dazu
beitragen, einer Individualisierung von Bildungsungleichheiten entgegenzuwirken. Zusatzlich soll
durch die Bericksichtigung der alternativen Rahmung des kulturellen Kapitalbegriffs (Yosso 2005) eine

nicht-defizitare Perspektive auf die Bildungswege von jungen Menschen eingenommen werden.

4.3 Datengrundlage: Langsschnittstudie ,,Wege in die Zukunft”

Wie bereits in der Einleitung erwahnt, werden fir die vorliegende Arbeit qualitative Daten der ersten
drei Interviewwellen des Forschungsprojekts , Wege in die Zukunft — Eine Langsschnittstudie (iber die
Vergesellschaftung junger Menschen in Wien” des Instituts flir Soziologie der Universitdit Wien
herangezogen. Im Folgenden werden das Forschungsdesign der Langsschnittstudie vorgestellt sowie
die Wahl der Daten fur diese Arbeit erlautert.

Im Mittelpunkt des Projekts ,,Wege in die Zukunft” stehen die Bildungs- und Berufswege von
Jugendlichen, wie sich diese gestalten und nach der Pflichtschule verandern (Flecker et al. 2017).
Genauer werden die Lebenswelten von Jugendlichen, die eine Neue Mittelschule (NMS) in Wien
besuchten, in einem qualitativen und quantitativen Panel erforscht. Die Teilnehmer*innen der Studie
werden insgesamt finf Jahre lang auf ihrem Lebensweg begleitet. Die verschiedenen Lebensbereiche
der jungen Menschen, die in der Studie in den Fokus riicken, reichen von Familienbeziehungen zu
Bildungsaspirationen, Berufswiinschen und Freizeitgestaltung bis hin zu Diskriminierungserfahrungen
und Identitatsbildungsprozessen. Konzeptionell liegt die Besonderheit des Forschungsprojekts darin,
dass sich einerseits sowohl an der Planung des Projekts als auch an der Ausfiihrung viele
Wissenschaftler*innen des Instituts flir Soziologie aus verschiedenen fachlichen Richtungen und mit
unterschiedlichen methodologischen Zugédngen beteiligen (Flecker et al. 2020b). Somit kann auch der
Inhalt des Projekts nicht nur einem Teilbereich der Soziologie zugeschrieben werden, sondern versteht
sich selbst als ein Projekt mit ,ganzheitlicher Perspektive” (Flecker und Zartler 2020, S. 13). Zusatzlich
werden Studierende der Soziologie der Universitat Wien aktiv in das Forschungsprojekt eingebunden,
nicht nur bei der Erhebung in Form von Forschungslabors, sondern auch (wie diese Arbeit zeigt) in der

Verwertung und Analyse der Daten.
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Andererseits zeichnet sich das Projekt durch das methodisch komplexe Forschungsdesign aus.
Die Studie basiert auf einem Mixed-Methods-Langsschnittdesign, welches, wie bereits erwahnt, aus
einem qualitativen sowie einem quantitativen Panel besteht. Das Projekt startete im Jahr 2016 und ist
auf mindestens funf Jahre angelegt (Flecker et al. 2020b, S. 7). Die erste Erhebung sowohl des
qualitativen als auch des quantitativen Panels wurde mit Jugendlichen3*im Alter von 13 bis 16 Jahren®
aus NMS-Abschlussklassen durchgefiihrt. Zur besseren Veranschaulichung ist in Abbildung 4 das
komplexe Mixed-Methods-Design dargestellt. Durch die Pfeile wird sofort sichtbar, dass die qualitative
und quantitative Erhebungswellen aufeinander bezogen sind und einander informieren, was ebenfalls
eine Starke dieses Projekts darstellt. Grundsatzlich liegt bei beiden Panels je circa ein Jahr zwischen
den verschiedenen Erhebungswellen. Zusatzlich zu gleichbleibenden Modulen gab es pro
Erhebungswelle einen inhaltlichen Schwerpunkt, wie beispielsweise den Ubergang nach NMS in der

ersten Erhebungswelle (siehe Abbildung 4).

Qualitatives Panel Quantitatives Panel

2016 oL ).
2017 mbergang nach NMS } -
2018 mamllle } """ " 1. Welle: Ubergang nach NMS
2019 l;tadt ]‘ """ 2. Welle: Familie

2 2
2020 mﬁliﬁsche Orientierungen }‘ """ * 3. Welle: Stadt

v v

2021 mnglelchheit }" 4. Welle: Politische Orientierungen
2022 “ 5. Welle: Ungleichheit

Abbildung 1: Schematische Darstellung des Mixed-Methods-Designs
Quelle: Eigene Ausarbeitung

Abbildung 4: Schematische Darstellung des Mixed-Methods-Designs (Vogl, Wohrer, et al. 2020, S. 60)

Da fur die vorliegende Arbeit lediglich Daten des qualitativen Panels verwendet wurden, wird nun nur
kurz auf das quantitative Panel eingegangen. Beim quantitativen Langsschnittdesign handelt es sich
um jahrliche standardisierte Online-Befragungen mit sowohl gleichbleibenden als auch jahrlich
wechselnden Modulen. Im ersten Erhebungsjahr 2018 nahmen rund 3.000 Schiler*innen teil, die
damals die 8. Schulstufe einer NMS besuchten (Vogl, Wohrer, et al. 2020). Das quantitative Panel

befindet sich zum Stand Friihjahr 2021 bereits in der vierten Erhebungswelle.

34 Wichtig ist an diesem Punkt anzumerken, dass Jugendliche in Befragungssituationen eine besondere
Zielgruppe darstellen, dies jedoch bei der Konzeption der Studie sowie in den Erhebungen selbst beriicksichtigt
wurde (Vogl, Wéhrer, et al. 2020, S. 61f.).

35 Das Alter der Jugendlichen, die sich im letzten Jahr an einer NMS befinden, variiert aufgrund ,unterschiedlicher
Schul-, Lebens- und Migrationsgeschichten” (Vogl, Wohrer, et al. 2020, S. 59).

51



Im Weiteren soll nun das qualitative Panel naher betrachtet werden. Nach der explorativen
Eingangsphase des Forschungsprojekts im Friihjahr 2016 startete im Herbst 2016 die erste qualitative
Welle, in der 107 qualitative Interviews mit Jugendlichen im letzten Jahr der NMS erhoben wurden
sowie Schulspaziergange und Beobachtungen stattfanden. In der zweiten qualitativen Interviewwelle
im Jahr 2018 hatte sich die Anzahl der Teilnehmer*innenzahl auf 48 Jugendliche reduziert. Im
darauffolgenden Jahr wurden im Friihling 2019 mit 28 Teilnehmer*innen Interviews gefiihrt. Da es bei
Langsschnittstudien bekannterweise schwierig ist, die Teilnahmebereitschaft tiber einige Jahre hinweg
aufrechtzuerhalten, stellt die Reduktion der Interviews im Vergleich zur ersten Erhebungswelle eine
erwartete Entwicklung dar. Zum Stand Friihjahr 2021 ist die vierte qualitative Welle im Jahr 2020
bereits abgeschlossen und die flinfte und letzte Welle befindet sich in der Erhebungsphase. In dieser
Arbeit werden Interviews der ersten drei qualitativen Erhebungswellen fiir die Analyse verwendet, die
zwischen 2017 und 2019 erhoben wurden.

Das Design der qualitativen Interviews dhnelt sich von Welle zu Welle und ist an das narrative
Interview nach Schiitze (1983) angelehnt. Das Interviewdesign besteht in allen Wellen aus einer
narrativen Haupterzahlung, gefolgt sowohl von einem immanenten als auch einem exmanenten
Nachfrageteil®® sowie dem abschlieRenden Ausfiillen einer Netzwerkkarte und einem
Sozialstatistikfragebogen. In der ersten qualitativen Interviewwelle 2017 wurden die
Gesprachsteilnehmer*innen zu einer autobiografisch orientierten Eingangserzahlung aufgefordert,
wobei in den folgenden Interviewwellen die Erzahlaufforderung auf den Zeitraum seit dem letzten
Interview begrenzt wurde. Durch die offen gestellte Einstiegsfrage und die narrativ formulierten
Nachfragen wird Raum fiir die subjektiven Relevanzen der interviewten Personen geschaffen. Der
leitfadengestiitzte Teil ermdglicht es aber gleichzeitig auch, auf die schwerpunktmaRigen Themen
(siehe Abbildung 4) der jeweiligen Erhebungswelle des Forschungsprojektes einzugehen. Nach
Abschluss des Interviews waren die Interviewer*innen angehalten, moglichst bald nach dem Gesprach
ein Interviewmemo zu verschriftlichen.?’

Letztlich bleibt zu erwadhnen, dass sich der Erhebungskontext der ersten qualitativen
Erhebungswelle von der zweiten und dritten Welle unterscheidet. Die Interviews der ersten Welle
fanden an den jeweiligen Schulen der Jugendlichen statt, wahrend die Interviews in den
darauffolgenden Erhebungswellen groRtenteils in den Blroraumlichkeiten des Instituts fiir Soziologie
geflhrt wurden. Es ist deshalb auch wichtig, den Forschungskontext Schule als einen physischen und

institutionellen Raum bei der Analyse zu reflektieren (Vogl, Wohrer, et al. 2020, S. 80f.).

36 Der exmanente Nachfrageteil basiert auf einem vorab ausgearbeiteten Leitfaden (Vogl, Wéhrer, et al. 2020, S.
66), der von Welle zu Welle an den jeweiligen Themenschwerpunkt angepasst wird.

37 Fur die Erstellung des Memos gab es eine einheitliche Vorlage. Auch fiir die Transkription, die Schlagwortliste
und die Anonymisierung der Daten wurden Leitfaden und Vorlagen erstellt. Mehr zum Datenmanagement und
der Sekundarnutzung der Daten siehe Vogl, Wéhrer, et al. (2020).
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Es stellt sich nun zuletzt die Frage, warum fir die vorliegende Masterarbeit die Daten des
Projekts ,Wege in die Zukunft” verwendet wurden und keine eigene Erhebung durchgefiihrt wurde.
Die Wahl fiel einerseits auf die qualitativen Daten des Projekts, weil es eine besondere Moglichkeit
darstellt, in einer Abschlussarbeit mit qualitativen Langsschnittdaten zu arbeiten. Andererseits
erscheinen der inhaltliche Schwerpunkt der Lebenswelten von Jugendlichen sowie der offene narrative
Zugang der Interviews als gute Grundlage, um die subjektiven Maoglichkeitsraume von Jugendlichen zu
erforschen. Gerade Bildungsilibergdange und der Wandel von Bildungs- und Berufswiinschen kénnen
durch das qualitative Paneldesign genauer in den Blick genommen werden. Dariiber hinaus bietet das
Langsschnittdesign den Vorteil, anders als bei anderen retrospektiven Befragungen, die Erlebnisse von
Jugendlichen zeitlich viel ndher zu erfassen (Vogl, Wohrer, et al. 2020, S. 59). Auch dem Anspruch
dieser Arbeit, die subjektiven Vorstellungen und Deutungen von jungen Menschen in den Mittelpunkt
der bildungssoziologischen Analyse von Moglichkeitsraumen zu riicken, kénnen diese Daten gerecht
werden. Aufgrund des qualitativen Zugangs war es in den Erhebungswellen des Forschungsprojekts
moglich, sich an ,individuell bedeutsamen Momenten und Wendepunkten im Leben der befragten
Jugendlichen zu orientieren und ihren subjektiven Sinnzuschreibungen Raum zu geben” (Vogl, Wéhrer,
et al. 2020, S. 63). Weitere Uberlegungen, beispielsweise zu Vor- und Nachteilen der Verwendung von

Sekundardaten, werden in Reflexionskapitel 4.6 dargestellt.

4.4 Fallauswahl

Wie bereits im vorigen Kapitel dargestellt, wurden in der dritten qualitativen Welle des
Forschungsprojekts insgesamt 28 Interviews erhoben. Das Sample der dritten Welle besteht aus 16
Madchen und 12 Burschen zwischen 15 und 17 Jahren (Wohrer 2019). Fiir diese Arbeit kamen jedoch
nur 27 der Falle in Frage, da fiir einen Jungen kein Interview in Welle zwei erhoben wurde. Bei der
Auswahl von zwei Fillen®® fiir die Analyse galt das Forschungsinteresse vor allem der Gestaltung und
Veranderung von subjektiven Moglichkeitsraumen in Bezug auf den Bildungsweg der Jugendlichen.
Eine Moglichkeit, die potentiellen Falle einzugrenzen, ware gewesen, die Sozialstatistikfragebogen der
Schiler*innen nach dem Bildungsniveau und der Berufsposition ihrer Eltern durchzusehen. Die
Informationen Uber die Eltern hatten im Zuge der theoretischen Rahmung des Maoglichkeitsraums
Auskunft Uber die soziale Herkunft und damit die soziale Positionierung der Schiler*innen geben
kénnen. Nur Informationen zu den Eltern zu wahlen, ware jedoch zu vorstrukturierend gewesen, da

dann die Vorannahme bestiinde, dass der Bildungsweg sehr stark von den Eltern abhangt.

38 In der Konzeptionsphase dieser Arbeit war geplant, drei bis vier Fille in der Analyse miteinzubeziehen. Die
zeitintensiven Feinstrukturanalysen und die nachfolgenden Langsschnittanalysen zeigten jedoch, dass diese
SamplegréRe zu ambitioniert angelegt war.
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Um moglichst wenige Vorannahmen bei der Fallauswahl zu treffen, wurden daher die
Bildungsverlaufe fiir die Auswahl herangezogen. Eine mir zur Verfligung gestellte Tabelle mit der
Ubersicht aller Ausbildungspldne und tatsichlichen Ausbildungen der Jugendlichen von Welle eins bis
drei diente als erster Orientierungspunkt bei der Fallauswahl. Um eine hohe Kontrastierung zwischen
den zwei Fallen zu erreichen, wurden zwei Jugendliche mit unterschiedlichen Arten von Bildungswegen
ausgewahlt. Einerseits sollte ein Fall ausgewahlt werden, bei dem der Bildungswunsch in Welle eins
und der tatsachliche Bildungsweg in Welle zwei und drei Ubereinstimmen. Dieser Fall wurde
theoretisch als linearer Bildungsweg gerahmt. Der zweite Fall sollte andererseits einen nicht-linearen
Bildungsweg reprasentieren, was bedeutet, dass Ausbildungswunsch und tatsachlicher Bildungsweg
nicht Ubereinstimmen oder ein Bildungswechsel oder -abbruch vorliegt. Der theoretischen
Unterscheidung zwischen linearem und nicht-linearem Bildungsverlauf lag das Ziel zugrunde,
verschiedene Handlungs- und Deutungsmuster der Jugendlichen beziiglich ihrer Bildungsaspirationen
und -entscheidungen freizulegen und dadurch gegebenenfalls verschiedene Gestaltungen von
subjektiven Moglichkeitsraumen zu identifizieren. Durch die Erzahlungen der Jugendlichen, so die
Annahme, wiirden fir beide Falle Sinnstrukturen und Handlungsstrategien rekonstruiert werden, die
zur Aufrechterhaltung des Bildungswegs oder dessen Veranderung und Anpassung beitragen.

Auf Basis dieser Unterscheidung wurden zuerst in der Ubersichtstabelle potentielle Fille
identifiziert, anschlieend die Interviewmemos dieser Falle quergelesen sowie Interviewtranskripte
angelesen. Die Wahl des ersten Falls, welcher einen linearen Bildungsverlauf reprasentieren soll, fiel
auf Manar® (Fall 52), die ihren Ausbildungsplan, auf eine AHS zu gehen, verwirklichte und deren
Berufswunsch, Arztin zu werden, tiber die drei Interviewjahre hinweg konstant blieb. Beim zweiten Fall
fiel die Wahl auf Jacqueline (Fall 115), die nach der NMS zuerst auf eine BMS wechselte, diese nach
einigen Monaten abbrach und auf eine Produktionsschule wechselte mit dem Ziel, eine Lehrstelle zu
finden. Jacquelines Bildungsverlauf kann somit als nicht-linearer Bildungsverlauf gesehen werden.

Die Wahl von zwei weiblichen Jugendlichen war nicht beabsichtigt, da zuerst sogar, um die
Kontrastierung zu erhéhen, daran gedacht wurde, auch einen mannlichen Jugendlichen auszuwahlen.
Doch auch bei zwei Madchen kann eine Spannbreite an moglichen weiblichen Handlungs- und
Interpretationsmustern rekonstruiert werden. Zusatzlich stellen alle Falle aufgrund ihrer
unterschiedlichen Biographien (soziale Herkunft, Migrationsbiographie, finanzieller Hintergrund der
Eltern, etc.) einzigartige exemplarische Beispiele dar. Somit kann angenommen werden, dass in jedem

Fall Unterschiede in den Analyseergebnissen herausgearbeitet werden kénnen.

39 Alle Namen der Interviewpartner*innen sowie der genannten Personen, die in den Interviews des Projekts
»Wege in die Zukunft“ vorkommen, wurden im Zuge der Transkriptionen pseudonymisiert. Die Pseudonyme
wurden fiir diese Arbeit Gbernommen.
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Eine ausfihrliche Fallbeschreibung der zwei Falle findet sich in Kapitel 5, in dem die

empirischen Analyseergebnisse prasentiert werden.

4.5 Auswertungsmethode

Aufgrund der Forschungsfrage nach der Gestaltung und Verdanderung der subjektiven
Moglichkeitsraume von Jugendlichen war bereits wahrend der Konzeptionsphase dieser Arbeit klar,
dass die Wahl der Auswertungsmethode auf eine feinanalytische, interpretative Methode fallen wird.
Denn um die Handlungs- und Deutungsstrategien der Interviewpartner*innen beztglich ihrer Bildungs-
und Berufswege freizulegen und nicht auf einer manifesten Ebene zu bleiben, bedarf es einer
interpretativen  Analyse. Mit Hilfe eines passenden hermeneutisch-rekonstruktiven
Auswertungsverfahrens kdnnen subjektive (latente) Bewertungen und Deutungen der Jugendlichen
rekonstruiert werden.

Bei der Recherche nach einer passenden Auswertungsmethode fiel der Blick zuerst auf eine
Gruppe von Forscher*innen, die sich in ihrer Arbeit mit der Umsetzung von Bourdieus theoretischen
Konzepten in eine systematische Habitusanalyse beschéftigen. Die Autor*innen Bremer und Teiwes-
Kigler (2013, 2014) entwickelten in langer Forschungsarbeit die Methode der ,,Habitus-Hermeneutik“,
die sie auch als ,,Milieuanalyse” bezeichnen. Den Kern der Analyse bildet die Sequenzanalyse narrativer
Interviewpassagen, um latente Sinnmomente herauszuarbeiten. Anschlielend werden mehrere
Habitusdimensionen identifiziert und Elementarkategorien gebildet. In einem letzten Schritt werden
auf Basis dieser Dimensionen Habitustypen herausgebildet. Das Ziel der Methode ist somit,
verschiedene Habitus-Klassifizierungsschemata freizulegen, um eine Typologie bilden zu kdnnen,
wofiir das gesamte verschriftete Material bericksichtigt wird (Bremer und Teiwes-Kigler 2014).

Diese Methode kam schlussendlich nicht fir diese Arbeit in Frage, da erstens keine
Typenbildung angestrebt wird, zweitens weniger Fallbeispiele bei der Analyse herangezogen werden
und drittens nicht das gesamte Textmaterial einbezogen werden kann. Trotzdem wurde durch die
Beschaftigung mit der Methode der Habitus-Hermeneutik die Ansicht verstarkt, dass es eines
hermeneutisch-rekonstruktiven Verfahrens bedarf, um Bourdieus theoretischen Begriff des
Moglichkeitsraums empirisch zu erforschen. Wie im Kapitel 2.2.4 zur theoretischen Rahmung des
Moglichkeitsraums bereits herausgearbeitet wurde, spielt der Habitus von Individuen in der
Gestaltung ihres subjektiven Moglichkeitsraums und bei der Positionierung im sozialen Raum eine
grofde Rolle. Gerade um den Habitus von Individuen verstehen oder , lesen” zu kénnen, reicht es laut
Bremer und Teiwes-Kigler (2013) nicht aus, lediglich die Kapitalsorten oder die soziale Herkunft der

Personen vom Interviewmaterial abzuleiten. Vielmehr erschlieBen sich subjektive Wahrnehmungs-
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und Deutungsstrategien Uber die soziale Praxis der Akteur*innen und diese muss erst durch feine
Interpretationsarbeit freilegt werden (Bremer und Teiwes-Kiigler 2013, S. 94).4°

Die Autor*innen sprechen sich bei der Anwendung von Bourdieus theoretischen Konzepten
fur eine Methodenvielfalt aus, denn es kommt , nicht in erster Linie auf ein bestimmtes Verfahren an;
im Mittelpunkt steht vielmehr eine spezifische Sicht auf das Material” (Bremer und Teiwes-Kigler
2013, S. 100). Die theoretische Sicht, dass sich die soziale Welt in die Individuen einschreibt und diese
wiederum mit dieser ,sozialen Brille” und ihrer draus hervorgehenden sozialen Praxis die soziale Welt
konstruieren, wurde bei der Analyse dieser Arbeit stets mitgedacht.

Nach der wichtigen Auseinandersetzung damit, wie Bourdieus Konzepte angewandt werden
kénnen, fiel die Wahl der Auswertungsmethode dieser Arbeit auf die Feinstrukturanalyse. Diese
Methode soll nun im folgenden Kapitel diskutiert werden. Im Anschluss daran wird die Adaption eines

auf Einzelfallanalysen basierten Auswertungsverfahren an ein qualitatives Langsschnittdesign

vorgestellt.

4.5.1 Feinstrukturanalyse

Die Verwendung eines interpretativ-rekonstruktiven Verfahrens fordert eine moglichst offene
Fragestellung, da den Interviewpartner*innen viel Raum fiir ihre eigene Relevanzsetzung gegeben
werden soll. Der Fokus auf die Lebenswelt der befragten Personen steht im Zentrum, weil in den
Erzahlungen Uber vergangene Erlebnisse und alltdgliche Praktiken durch Interpretationsarbeit
Uberindividuelle Sinnebenen freigelegt werden kénnen. Die Methode der Feinstrukturanalyse wurde
fiir diese Arbeit gewahlt, um nicht am manifesten Gehalt des Textmaterials hangenzubleiben und nicht
schon mit einem zu starken theoretischen Fokus aufs Material zu blicken. Die Schritte der
Feinstrukturanalyse helfen dabei, eine gewisse Distanz zum Material einzunehmen und sich den
unbewussten sozial verankerten Sinnstrukturen zuzuwenden.

Die hier vorgestellt Feinstrukturanalyse nach Froschauer und Lueger (2003) stellt eine
Erweiterung der Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik nach Oevermann (siehe u.a. 1993)
dar. Die Methode der Feinstrukturanalyse basiert auf der Annahme, dass Personen, um von ihrem
Gegenliber verstanden zu werden, auch den Hintergrund ihrer Aussagen andeuten miissen. Somit sind
Aussagen zwar auf den Gesprachskontext bezogen, in dem sie gedulSert werden, verweisen aber auch

auf die Rahmenbedingungen des Kontextes, auf den sie sich beziehen (Froschauer und Lueger 2003, S.

40 Bej der Habitus-Hermeneutik werden zwei Sinnschichten unterschieden: die priméare Sinnschicht oder auch
der manifeste Sinn sowie die sekundéare Sinnschicht oder auch der latente Sinn. Laut Bourdieu kann die priméare
Schicht, also die offenkundigen Erfahrungen, erst durch die Analyse der sekundaren Schicht vollkommen
erschlossen werden. Die Analyse der latenten Aspekte bietet sowohl einen Einblick in die unbewussten Denk-
und Handlungsstrukturen der Akteur*innen als auch in die gesellschaftlichen Strukturen, in welchen sich das
Handeln bzw. der Habitus herausgebildet hat (Bremer und Teiwes-Kiigler 2014, S. 203).
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108). Dadurch ist es moglich, den objektiven Sinn einer latenten Sinnstruktur unabhangig zur Intention
der Textproduzent*innen zu rekonstruieren (Froschauer und Lueger 2003, S. 110). Durch die Analyse
der selektiven Abfolge kleinster Texteinheiten werden der latente Sinngehalt herausgearbeitet sowie

yinterne und externe Bedingungen der Textproduktion” (Lueger 2010, S. 188) interpretativ freigelegt.

»Als roter Faden zieht sich durch die Textanalyse die Frage, warum ein Text genau in dieser
Gestaltung produziert wurde und welche Bedingungen dafiir angefiihrt werden kdénnen,
dass diese Gestaltungscharakteristik als sinnvoll erachtet werden kann. Es ist daher niemals
die Textstelle selbst, die interpretativ so interessant ist, sondern die Spur, als die die
Textstelle verwendet wird. Sie flihrt zu objektiv latenten Sinnstrukturen hin und macht da-

durch einen Fall in seinem Kontext verstandlich.” (Lueger 2010, S. 188, Hervorh. im Original)

Die Feinstrukturanalyse stellt darliber hinaus ein Verfahren dar, das eine explorative
Herangehensweise an eine Forschungsfrage ermoglicht. Theoretische Ansatze sowie jegliches
Vorwissen werden wahrend der Bearbeitung des Textmaterials weitgehend ausgeblendet und erst im
letzten Analyseschritt mit den Ergebnissen zusammengefihrt. So eignet sich die Analysemethode gut,
um ,die Wahrnehmungsfahigkeit fur alternative Bedeutungsmoglichkeiten“ (Froschauer und Lueger
2003, S. 112) zu fordern. Eine der wichtigsten Aufgaben der Interpretation liegt darin, eine extensive
Sinnauslegung zu erreichen (ebd., S. 113). Die Textgestaltung und die Lebenswelt der Akteur*innen
stehen im Mittelpunkt der Analyse. Zusatzlich stehen die Bedingungen der Textproduktion im
Zentrum, wobei es wichtig ist, die genaue Wortwahl und -anordnung zu analysieren.

Eine weitere Grundannahme der Analysemethode besagt, dass sich Kontext- und
Handlungsstrukturen in jedem Textteil reproduzieren (Froschauer und Lueger 2003). So kbnnte man
auch eine zufillige Textstelle des Transkripts fiir die Feinstrukturanalyse heranziehen, um den latenten
Sinngehalt zu rekonstruieren. Wichtig ist hier jedoch, dass das Prinzip der Sequenzialitdt immer
eingehalten wird. Das heiRt nichts anderes, als dass die Reihenfolge der ausgewahlten Textausschnitte
dem Gesprachsablauf folgt.

Die Vorgangsweise bei der Analyse betreffend empfehlen die Autor*innen einen Textabschnitt
zwischen vier und acht Zeilen auszuwahlen. Oftmals wird empfohlen, mit der Anfangssequenz eines
Textes zu beginnen, da der*die Textproduzent*in an dieser Anfangsstelle den weiteren Verlauf des
Gesprachs erstmals strukturiert. Zusatzlich kénnen beispielsweise die Endsequenz, ein sehr markanter
Textausschnitt (in Bezug auf die Forschungsfrage) oder eine unauffillige Stelle ausgewahlt werden
(ebd., S. 112f.). Bei der Analyse dieser Arbeit wurde die erste Textstelle bei allen sechs Interviews aus
der Eingangserzahlung ausgewahlt. Im Anschluss daran wurden zwei weitere — in Bezug auf die
Forschungsfrage markante — Textausschnitte ausgewdhlt, womit fir jedes Interview drei

Textausschnitte analysiert wurden. Bei der Analyse wurde darauf geachtet, das Prinzip der
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Sequenzialitat einzuhalten und zuvor analysierte Textstellen nicht in den zu analysierenden
Textausschnitt einzubeziehen.

Es stellte sich bei der Analyse als wichtig heraus, der Empfehlung der Autor*innen zu folgen
und genilgend Zeit einzuplanen (mindestens vier Stunden pro Textstelle), da sonst die Qualitdt der
Interpretation sehr gelitten hatte (Froschauer und Lueger 2003). Die einzelnen Textsequenzen wurden
vor Beginn der Analyse in kleinstmogliche Sinneinheiten unterteilt und anschliefend wurden folgende

Interpretationsschritte ausgefiihrt, die im Folgenden als Fragen formuliert sind (ebd., S. 115-119):*

1. Welche vordergriindige Information bzw. alltagweltliche Bedeutung liegt der Sinneinheit
zugrunde (Paraphrase)?

2. Welche Funktionen kénnte die AuRerung fiir die befragte Person haben bzw. welche
Intentionen kdnnten sie angeregt haben?

3. Welche latenten Momente kdnnten der Sinneinheit zugrunde liegen und welche objektiven
Konsequenzen fiir Handlungs- und Denkweisen (bzw. ein spezifisches System) kdnnten sich
daraus ergeben?

4. Welche Rollenverteilung ergibt sich aus der Sinneinheit?

5. Welche Optionen ergeben sich fiir die ndchste Sinneinheit?

Fiir die Analyse der Interviewtranskripte wurde fir diese Arbeit ein Auswertungsschema in
Tabellenform kreiert, das als Vorlage fir die Feinstrukturanalysen der insgesamt 18 Textstellen
herangezogen wurde (siehe Froschauer und Lueger (2003, S. 119) fiir ein exemplarisches Beispiel eines
Auswertungsschemas). Nach jeder abgeschlossenen Analyse einer Textstelle wurden zuerst die
wichtigsten Lesarten und wiederkehrenden Interpretationen identifiziert. Danach wurden diese zu
einer Ubergreifenden Interpretation bzw. ,, durchgangigen Sinnstruktur” (ebd., S. 120) der gesamten
Textsequenz zusammengefasst. Hierbei wurden erstmals auch die gesellschaftlichen Prozesse und
Verhaltnisse, die den jeweiligen Fall betreffen, miteinbezogen (Lueger 2010, S. 196). Wichtig ist es, die
Bedingungen, , die zur Produktion dieses Textes fiihren, und jene Bedeutungen [herauszuarbeiten], die
den Sinnhorizont fir Akteure in einem sozialen System abgeben und die gleichsam ,zwischen den
Zeilen’ versteckt sind.” (Froschauer und Lueger 2003, S. 120). Durch die Rekonstruktion der
Bedingungen von Handlungen und Entscheidungen werden auch gesellschaftliche Regeln und Normen
sichtbar, anhand derer die Handlungsoptionen gewahlt wurden. Auf diese Weise konnen auch
Aussagen auf einer iberindividuellen Ebene getroffen werden, da die Regeln der sozialen Wirklichkeit

durch die Interpretationsarbeit aufgedeckt werden.

41 Die Mehrheit der Textstellen wurden von mir allein, einige Textstellen gemeinsam in einer

Interpretationsgruppe analysiert. Siehe mehr dazu im Reflexionskapitel 4.6.
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Die Interpretationen der einzelnen Textstellen sind im Ergebniskapitel 5 nach den zwei Fallen
und pro Interviewjahr zusammengefasst. Die Rekonstruktionen der insgesamt 18 Textsequenzen
stellen den Kern der Analyse dieser Arbeit dar. Diese Ergebnisse dienen als Grundlage zur
Beantwortung eines Teils der (ibergeordneten Forschungsfrage, und zwar der nach der Gestaltung der
subjektiven Moglichkeitsraume der zwei Interviewpartnerinnen. Um jedoch auch auf die Verdnderung
der Moglichkeitsraume eingehen zu kénnen, wurden die abgeschlossenen Interpretationen in einem

letzten Analyseschritt im Langsschnitt betrachtet.

4.5.2 Adaption an ein qualitatives Langsschnittdesign

Die qualitativen Langsschnittdaten des Projekts ,,Wege in die Zukunft” ermdoglichen es, nicht nur auf
die Gestaltung der subjektiven Moglichkeitsraume zu einem bestimmten Zeitpunkt im Leben der zwei
Jugendlichen einzugehen, sondern auch Veranderungen (iber drei Jahre hinweg zu berlicksichtigen.
Dabei gibt es drei verschiedene Erhebungszeitpunkte der Interviewwellen, die im Langsschnitt
miteinander verbunden werden: Frihjahr 2017, 2018 und 2019. Vor Beginn der Analyse musste die
Feinstrukturanalyse, die sonst flr Einzelfallanalysen herangezogen wird, flir ein Langsschnittdesign
adaptiert werden. Bei der Analyse der einzelnen Interviews sollen, dem Prinzip der Sequenzialitat
folgend, kein Vorwissen und somit keine Interpretationen aus vorangegangenen Interviewjahren
verwendet werden. Deshalb wurden die Interviews aus Welle eins bis drei bei der Analyse theoretisch
wie Querschnittsdaten behandelt. Somit wurde jedes Interview fiir sich mit der Feinstrukturanalyse
ausgewertet. Das bedeutet, dass die Analyse nach dem jeweiligen Fall und innerhalb dessen
chronologisch durchgefiihrt wurde (Bsp. Fall 1, Analyse Interview 1 > Fall 1, Analyse Interview 2 > Fall
1, Analyse Interview 3 > Fall 1, Ldngsschnittanalyse; dann weiter zu Fall 2). Der Langsschnitt wurde
somit erst nach Fertigstellung der Analyse der drei fallspezifischen Interviews bericksichtigt. Das
bedeutet, dass fiir beide Falle nach Abschluss der Analyse der drei Interviewwellen die Ergebnisse zur
Gestaltung der Moglichkeitsrdume und die dabei freigelegten Orientierungs- und Deutungsmuster
zusammengefihrt wurden.

Die Langsschnittanalyse stellt einen wichtigen Analyseschritt in dieser Arbeit dar, da erstmals
auch die Zeitdimension der subjektiven Moglichkeitsraume miteinbezogen werden kann. Fir die
Beantwortung der Forschungsfrage ist es zentral, die Gestaltung und Veranderung der Handlungs-,
Deutungs- und Bewaltigungsstrategien der Jugendlichen im Zeitverlauf zu rekonstruieren. Durch die
Langsschnittanalyse kdnnen dariiber hinaus verschiedene Schritte und Ubergidnge am Bildungsweg
nadher beleuchtet werden. Zusétzlich werden Verdnderungen im objektiven Maoglichkeitsraum (soziales
Umfeld, Kapitalausstattung, institutionelle Rahmenbedingungen) der Interviewpartnerinnen sichtbar,
welche wiederum als Rahmen fiir die Ergebnisse zum subjektiven Moglichkeitsraums dienen. Es kann

und soll jedoch keine kausale Verbindung zwischen einer Veranderung im objektiven und subjektiven
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Moglichkeitsraum gezogen werden. Vielmehr stehen die sich verandernden Praktiken und Strategien
der Jugendlichen im Zentrum, die sich im Wechselspiel mit ,,objektiven” sozialen Strukturen entfalten.
Lewis (2007) bezeichnet Langsschnittstudien auch als dynamische Forschung (dynamic research). Der
Vorteil der dynamischen, sich bewegenden Komponente der Forschung ist, das Wechselspiel zwischen
individueller Veranderung und Veranderung in sozialen Strukturen und Institutionen analysieren zu
konnen (Walker und Leisering 1998; Gershuny 1998, zit. nach Lewis 2007, S. 546). Ein weiterer Vorteil
der Analyse im Langsschnitt ist, dass die Prozesshaftigkeit von Bildungslaufbahnen junger Menschen
herausgearbeitet werden kann, anstatt einen statischen Bildausschnitt entlang des Bildungswegs zu
analysieren.

Es ist wichtig anzumerken, dass es viele verschiedene Formen von Veranderungen gibt, die
anhand der Interviews mit den zwei Interviewpartnerinnen herausgearbeitet werden kdnnten. Lewis
(2007) nennt vier verschiedene Typen von Veranderungen, die in Langsschnittstudien gefunden
werden konnen. Die erste und offensichtlichste Veranderungsart ist die der narrativen Veranderung
(narrative change), also die Entwicklung von personlichen Geschichten tber die Zeit hinweg. Hierbei
kann es um spezifische Interaktionen oder Ereignisse im Leben der erzdahlenden Person gehen, jedoch
auch um subjektive Gefilihle, Hoffnungen, Plane oder Reaktionen (Lewis 2007, S. 548). Alternativ zu
,chronologische Veranderung” bevorzugt die Autorin die Bezeichnung ,narrative Veranderung”, da
dies nahelegt, dass (Lebens-)Geschichten nicht immer in einer linearen Art und Weise erzidhlt werden.

Der zweite Typ von Verdnderung kann als Reinterpretation des*der Teilnehmer*in
(reinterpretation by the participant) gerahmt werden. Diese Veranderung umfasst das Umdeuten oder
erneute Erzahlen von bereits zuvor beschriebenen Erfahrungen. Dieser Veranderungsprozess kann
entweder explizit von der sprechenden Person dargestellt werden oder auch nur implizit im
Interviewverlauf durch Analysearbeit herausgearbeitet werden (ebd.).

Als dritte Verdnderungsart definiert die Autorin die Reinterpretation der*des Forscher*in
(researcher’s reinterpretation). Dieser Typ der Veranderung kommt gehduft wédhrend des
Fortschreitens von Langsschnittprojekten vor, da die Forscher*innen durch die verschiedenen
gesammelten Interviewmaterialien einen immer gescharfteren Blick auf die Verhaltensmuster der
Félle werfen (ebd., S. 459).

Als letzter Typ der Verdnderung steht das Ausbleiben von Veranderung (absence of change).
Es kann sehr wichtig fir die Analyse sein, die Frage zu stellen, warum in einem gewissen Bereich keine
Veranderung geschehen ist. Die Identifizierung des vierten Typs von Veranderung kann dariiber hinaus
entweder ein positives oder ein negatives Ergebnis darstellen: positiv in dem Sinn, dass es Stabilitat,
Bestandigkeit oder Reife ausdriicken kann, negativ, weil keine Verdanderung auch als Stagnation oder

Ausbleiben von Fortschritt gesehen werden kann (ebd., S. 459). Wichtig ist es, sich in der Analyse mit
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den verschiedenen Arten von Veranderung zu beschaftigen, um sich besser mit der Bedeutung dieser
Veranderung auseinandersetzen zu kénnen.

Veranderungen sind nicht linear beobachtbar, sondern oft wechselhaft, komplex und
kontextabhangig (Saldafia 2003). In seinem Artikel ,Analyzing Change in Longitudinal Qualitative Data”
merkt Saldafia (2002) an, dass bei qualitativen Langsschnittanalysen oft die schiere Menge an
qualitativen Daten die Analyse der vielfaltigen Veranderungen erschwert. Der Autor empfiehlt daher,
bei der Analyse mit einer Reihe von Fragen zu arbeiten, die er unter kontextuelle, deskriptive und
analytisch-interpretative Fragen zusammenfasst (siehe Saldafia 2002, 2003). Um der Beantwortung
der zentralen Forschungsfrage dieser Arbeit nach der Gestaltung und Veranderung von subjektiven
Moglichkeitsraumen gerecht zu werden, soll und kann jedoch nicht auf alle Veranderungstypen und
Fragen nach Veranderung eingegangen werden. Es wurden daher im Vorfeld der Analyse wichtige
Aspekte der Veranderung fiir diese Forschungsarbeit herausgearbeitet. Basierend auf den Arbeiten
von Lewis (2007) und Saldafia (2002, 2003) wurden folgende fiir diese Arbeit adaptierte Fragen als

Rahmung fiir die Analyse identifiziert:

- Wie verandern sich die im subjektiven Moglichkeitsraum  verankerten
Bildungswegentscheidungen und Zukunftsvorstellungen im Laufe der Zeit?

- Welche Handlungs-, Deutungs- oder Bewaltigungsstrategien finden sich in den verschiedenen
Interviewwellen wieder und wie wirken diese auf den subjektiven Moglichkeitsraum?

- Welche kontextuellen und intervenierenden Konditionen scheinen die Veranderung des

subjektiven Moglichkeitsraums der Interviewpartnerin im Laufe der Zeit zu beeinflussen?

Somit stehen vor allem Veranderungen, die mit der Konstitution des subjektiven Méglichkeitsraums
der Interviewpartnerinnen in Beziehung stehen, im Vordergrund der Analyse. Bei der Ausarbeitung der
Langsschnittanalyse war es sehr hilfreich, die fallspezifische ,storyline” der drei Interviewjahre zu

skizzieren, bevor diese verschriftlicht wurde.

4.6 Reflexion zum Analyseprozess

In diesem Kapitel soll der Prozess der Analyse reflektiert werden. Zuerst ist es mir wichtig, die Nutzung
von Sekundardaten fir diese Arbeit zu diskutieren. Die Verwendung der qualitativen Daten des
Forschungsprojekts ,Wege in die Zukunft” brachte viele Vorteile mit sich. Den wohl groRten Vorteil
stellt die Moglichkeit dar, Langsschnittdaten fiir die Analyse zu verwenden. Ein qualitatives
Langsschnittdesign ware sonst flr diese Arbeit im geplanten zeitlichen Rahmen nicht umsetzbar
gewesen. Die Erhebung der Daten nicht selbst durchzufiihren, bringt jedoch auch Nachteile mit sich.

Beim Lesen der Interviewtranskripte kam es immer wieder dazu, dass bei gewissen Erzahlpassagen
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Folgefragen auftauchten, die jedoch im Nachhinein nicht gestellt werden konnten. Genauso konnte
kein Einfluss auf den Interviewstil der Interviewer*innen bzw. deren Fokussetzung beim narrativen
Nachfragen genommen werden.*? Es fiel auf, dass ein wiederholtes geschlossenes Nachfragen der
Interviewerin im zweiten und dritten Gesprach mit Jacqueline dazu fiihrte, dass der Erzahlfluss der
Jugendlichen sich langsam verringerte und das Interview starker einem Frage-Antwort-Spiel dhnelte.
Trotzdem gab es genug Erzahlpassagen von Jacqueline, die fir die Analyse verwendet werden konnten.
Die Interviewmemos, die fir jedes der einzelnen Gesprache vorhanden sind, waren als Kontext der
Gesprache und auch bei der Fallauswahl sehr hilfreich. Die Qualitat und Ausfiihrlichkeit der Memos
unterschieden sich jedoch von Jahr zu Jahr. Fiir einen der Falle gab es beispielsweise nur ein sehr
unvollstandiges Memo, was jedoch eine Ausnahme darstellte.

Diese Nachteile wurden jedoch durch die gute Datendokumentation und Ubersichtlichkeit
aufgewogen, die ein einfaches Zurechtfinden im Datensatz ermdglichten. Ein weiterer Vorteil bei der
Analyse war, dass ich im Zuge meines Masterstudiums das zweisemestrigen Forschungsseminar
,Jugendliche Lebenswelten in der Stadt Erforschen” besucht habe. In den zwei Seminaren wurden alle
Teilnehmer*innen aktiv in das Institutsprojekt ,,Wege in die Zukunft” eingebunden und konnten
sowohl in der Konzeptions- als auch in der Erhebungsphase der qualitativen dritten Welle mitwirken.*
Deshalb war ich bei der Verwendung des Datenmaterials fiir diese Arbeit bereits mit der Erhebung,
Auf- bzw. Nachbereitung der Interviewdaten vertraut.

Als eine weitere Schwierigkeit stellte sich die Auswahl der Textstellen heraus, da viele fiir diese
Forschungsarbeit relevante Teile der Interviews zur Analyse herangezogen hatten werden kdnnen.
Aufgrund des umfangreichen Textmaterials war manchmal unklar, welche Textstellen die Falle am
besten reprasentieren und fir die Beantwortung der Forschungsfrage am geeignetsten sind. In solchen
Momenten war es essentiell, sich daran zu erinnern, dass das Ziel der Arbeit nicht ist, moglichst alle
Themen der Interviews abzudecken und den gesamten Inhalt zu beschreiben. Vielmehr lag der Fokus
darauf, durch die feinstrukturelle Analyse die Ilatenten fallspezifischen Sinnelemente
herauszuarbeiten, die sich auch in kleinen Textsequenzen reproduzieren.

Die Auswertungsmethode der Feinstrukturanalyse verlangt im Idealfall, dass man mdoglichst
unvoreingenommen an die Analyse herangeht, was bedeutet, dass man Vorannahmen zuriickstellt und

im besten Fall das Textmaterial noch nicht kennt. Da ich jedoch selbst die Stellen fiir die Analyse

42 Da das Datenmaterial (iber mehrere Jahre hinweg erhoben wurde, gibt es einige Fille im Forschungsprojekt,
bei denen es (fast) jedes Jahr einen Interviewer*innen-Wechsel gab. In den zwei Féllen (Manar und Jacqueline),
die fur diese Arbeit verwendet wurden, war dies gliicklicherweise nicht der Fall. Die Gesprache mit Jacqueline
fihrte Gber alle drei Jahre hinweg dieselbe Interviewerin. Nur bei Manar gab es in Welle zwei eine andere
Interviewerin. Die Kontinuitat der Interviewerinnen hat den Vorteil, dass bereits eine Gesprachsbasis aufgebaut
wurde, an die in den Folgeinterviewjahren angeschlossen werden kann.

43 So konnte ich im Rahmen des ersten Seminars ein narratives Interview fiir die dritte Welle erheben. Dieser Fall
wurde jedoch nicht fur diese Arbeit ausgewahlt.
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ausgewahlt habe, war es nicht moglich, ohne grobe Kenntnis der Textstellen in den Analyseprozess zu
gehen. Gerade deshalb war es wichtig, einige Textstellen in einer Gruppe zu analysieren. Die
Teilnehmer*innen der Interpretationsgruppe variierten und bestanden aus Student*innen der
Soziologie, der Theater-, Film- und Medienwissenschaft und der vergleichenden Literaturwissenschaft.
Diese verschiedenen Hintergriinde waren bei der Analyse und dem Hinterfragen von Lesarten sehr
nitzlich. Besonders beim Einstieg in einen neuen Fall bzw. in eine neue Interviewwelle stellte sich das
Analysieren in der Gruppe als hilfreich heraus, da die Teilnehmer*innen das Material vor der Analyse
noch nicht gesichtet hatten und auch nichts Giber den Fall (Geschlecht, Alter, etc.) wussten. Durch die
Gruppeninterpretation konnte eine gewisse Distanz zum Material sichergestellt werden und alle waren
gefordert, die eigenen Lesarten und Deutungen vor der Gruppe plausibel darzustellen. Gemeinsam
konnten multiperspektivische Lesarten gebildet, validiert und ,in der Interpretationsgruppe als
wahrscheinlich zutreffend akzeptiert werden” (Froschauer und Lueger 2003, S. 119). Zusatzlich stand
ich in regelmaRigen Austausch mit zwei Soziologie-Kolleginnen, die zu dieser Zeit ebenfalls dabei
waren, ihre Masterarbeit zu schreiben. Einige der von mir allein verfassten Rekonstruktionen wurden
in dieser Gruppe diskutiert und dartber hinaus auf Plausibilitat geprift. Insgesamt trug das Analysieren
in einer Interpretationsgruppe und die unglaublich wertvolle Unterstiitzung meiner Kolleginnen

malgeblich zur Aufwertung des Analysegehalts dieser Arbeit bei.
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5. Empirische Analyse

Das folgende Kapitel ist in zwei Teile gegliedert. In den beiden Unterkapiteln steht jeweils einer der
beiden ausgewadhlten Fille (Fall 52, Manar und Fall 115, Jacqueline) im Mittelpunkt. Beide Fille
wurden, wie bereits in Kapitel 4.5 im Detail beschrieben, nach demselben Schema analysiert. Die
jeweiligen Analyseschritte werden im Folgenden dargelegt.

Die Darstellung der Ergebnisse der Feinstrukturanalyse der zwei Félle beginnt jeweils mit einer
kurzen Fallbeschreibung. Zusatzlich wird jede der drei Interviewwellen durch eine kurze deskriptive
Passage eingeleitet. Diese Erlauterung dient einerseits dazu, die Rahmenbedingungen des jeweiligen
Interviews darzustellen und andererseits einen kurzen Uberblick tiber die zentralen Erzédhlstrdnge zu
geben. Es war in der Analyse nicht moglich, auf alle von den Interviewpartnerinnen erwahnten Themen
im Detail einzugehen. Dies ist jedoch auch nicht das Ziel dieser Arbeit. Gerade deshalb soll die
voranstehende Rahmung des Gesprachs als eine Art fallspezifischer Kontext fiir die Analyse dienen. Im
Anschluss an die deskriptive Passage wird fiir jede der drei Interviewwellen die feinstrukturelle Analyse
prasentiert, wobei pro Interview jeweils drei Textstellen ausgewihlt wurden.* Im Anschluss wird ein
kurzes Reslimee gezogen, um die Rekonstruktionen auf die Forschungsfrage nach der Gestaltung des
subjektiven Moglichkeitsraums zu beziehen.

In einem weiteren Schritt wird jeweils die Langsschnittanalyse der zwei Falle prasentiert, in
welcher die rekonstruierten Deutungs- und Handlungsmuster der einzelnen Interviewwellen
kontrastiert wurden. In diesem Schritt liegt der Fokus auf dem zweiten Aspekt der Forschungsfrage,
namlich der Frage nach der Verdnderung des subjektiven Moglichkeitsraums (iber den

Interviewzeitraum von drei Jahren.

44 Zur Erinnerung: Die einzelnen Interviewwellen wurden in der Analyse wie ein Einzelfall betrachtet. Da es sich
aber um qualitative Langsschnittdaten handelt, wurde, dem Prinzip der Sequenzialitat folgend, das Interview aus
Welle eins, danach das aus Welle zwei und anschliefend das aus Welle drei analysiert.
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5.1 Fall eins — Manar

»Ich habe alles ausgeplant (beide lachen), es is schlimm.“

Die folgende Analyse basiert auf drei Interviews mit der Jugendlichen Manar Al-Kaysi, die im Zuge des
Forschungsprojekts , Wege in die Zukunft” von 2017 bis 2019 in einem Abstand von ca. einem Jahr
erhoben wurden. Zum Zeitpunkt des ersten Interviews ist Manar 13 Jahre und 11 Monate alt. Die
Interviewte wohnt zusammen mit ihren Eltern und ihren zwei Schwestern Isabelle und Sarah (elf Jahre
und sechs Jahre) in einem Eigentumshaus in einer Siedlung in Wien. Sie hat eine acht Jahre iltere
Halbschwester (vaterlicherseits) namens Alima, die bei ihrer Mutter in Bagdad im Irak lebt und dort
Architektur studiert. Die Jugendliche ist in Osterreich geboren und hat keine eigene
Migrationserfahrung. Da ihre Eltern beide im Irak geboren sind, kann jedoch von einer
Migrationsbiographie gesprochen werden. Manar ist, so wie ihre Eltern, Muslimin.

Zum Zeitpunkt des ersten Interviews 2017 besucht Manar eine Neue Mittelschule in Wien. Im
darauffolgenden Schuljahr wechselt sie auf ein Oberstufenrealgymnasium und besucht eine Klasse mit
,musisch kreative[m] Schwerpunkt” (F52, IW1, A. 76)*. Auch in der dritten Interviewwelle ist Manar
immer noch auf dem Gymnasium. Ihr Berufswunsch bleibt tber die drei Interviewwellen konstant: Sie
mdchte spater auf einer Universitat studieren und Arztin werden®®. Manar erzihlt, dass sie aus einer
Familie kommt, wo ,fast alle” einen Universitatsabschluss haben. Auch ihre Eltern haben beide einen
Hochschulabschluss. lhre Mutter ,in Sprache” und ihr Vater ,Ingenieur oder so“ (F52, IW1, A. 93). Zu
den Berufen ihrer Eltern erzahlt die Jugendliche, dass ihre Mutter einen , Cake-Laden” in Bagdad
aufgemacht hat und deshalb immer wieder mehrere Wochen dort verbringt. Ihr Vater war friiher
Taxifahrer und arbeitet jetzt fir den Hof von Saudi-Arabien, wobei sie nicht weil3, was er dort genau
macht.

Manar ist in der Schule sehr ehrgeizig, lernt viel, macht ihre Hauslibungen rechtzeitig und legt
grofen Wert auf gute Noten. In ihrer Freizeit hort sie Musik, geht auf die Bibliothek zum Lernen, trifft
Freund*innen oder verbringt Zeit zu Hause. Sie ist sehr sprachbegabt und spricht neben Deutsch auch
Englisch, Arabisch, etwas Spanisch, etwas Koreanisch und mochte bald Chinesisch lernen. Zu Hause

spricht die Interviewte hauptsachlich Arabisch. Manar spricht sehr gerne Englisch und wechselt in ihrer

4 Die Zitierweise der Interviews und Memos erfolgt folgendermaRen: F52 steht fiur Fall 52. IW steht fiir das
Transkript des Interviews in Welle 1, 2 oder 3 und MW steht fiir Memo Welle 1, 2 oder 3. Da die
Textstellenauswahl mit MAXQDA durchgefiihrt wurde, steht am Ende des Zitats aus einem Transkript die
jeweilige Absatzangabe nach MAXQDA (Bspw. F52, IW1, A. 2) und im Falle des Memos die Seitenanzahl (Bsp. S.
2). Falls in einem Erhebungsjahr mehrere Gesprache gab, wird das durch einen Unterstrich und der
Gesprachsanzahl gekennzeichnet (Bspw. IW1_2, fiir das zweite Interview in Welle eins).

46 Wie bereits im Kapitel zur Fallauswahl erwihnt, wurde der vorliegende Fall aufgrund des linearen Bildungswegs
und des gleichbleibenden Berufswunsches der Interviewpartnerin ausgewdhlt. Ein Ziel der Analyse ist es jedoch,
die Bildungsbiographie der Jugendlichen nicht nach objektiven Kriterien zu beurteilen, sondern nach den
Handlungs- und Deutungsmustern sowie der subjektiven Bewertung zu fragen.
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Erzihlung oft in der Mitte des Satzes oder auch nur fiir bestimmte Begriffe in die englische Sprache.*’
Sie verbringt jeden Sommer zwei Monate bei ihrer Familie in den USA, wo auch zwei ihrer Cousinen,
Leila und Esther, leben, zu denen sie ein sehr enges Verhaltnis hat. Es fallt ihr jedes Jahr schwer,
Abschied von ihnen zu nehmen. Generell reist die Jugendliche gerne und die Familie macht regelmaRig
zusammen Urlaub im Ausland.

Im ersten und zweiten Interview spricht sie einige Male dariliber, dass sie von ihren
Schulkolleg*innen als lesbisch oder trans gelesen wird, da sie kurze Haare hat, sie das jedoch sehr stort.
Sie spricht sich mehrmals fiir freie AuRerung der sexuellen Orientierung und gegen Homophobie aus.
Manar erzahlt dartber hinaus, dass sie friiher ,,homophobic” war und sich selbst dafiir hasst (F52, IW1,
A. 30). In der zweiten Interviewwelle erzdhlt sie, dass sie sich zurzeit nicht sicher ist, wie sie ihre
sexuelle Orientierung definiert. In Bezug auf ihre sexuelle Orientierung erzahlt Manar in der dritten
Interviewwelle, dass sie ihren Freund*innen erzdhlt hat, dass sie ,, auf Manner und Frauen” steht und
sich selbst als ,pan“ bezeichnet (F52, IW3, A. 27), es ihrer Familie aber noch nicht erzahlen mdchte.

Nach diesem kurzen Einstieg in den ersten Fall werden nun anschlieRend die Ergebnisse der

Feinstrukturanalyse der drei Interviewwellen prasentiert.

5.1.1 Interview Welle eins —,, Universitdit will ich abschliefSen und das ist mein Ziel und dann will ich
Arztin werden”

Die folgenden Analysen von drei ausgewahlten Textsequenzen basieren auf dem ersten Interview mit
Manar, das Anfang Marz 2017 stattfand. Insgesamt dauerte das Gesprach knappe dreieinhalb Stunden
und fand in der Bibliothek in Manars Schule statt. Zusatzlich zur Interviewerin war auch eine
Beobachterin oder ein Beobachter*® anwesend, was in den weiteren Erhebungswellen nicht mehr der
Fall war.

Die Interviewte ist zum Zeitpunkt des ersten Interviews fast 14 Jahre alt und besucht eine Neue
Mittelschule im 22. Wiener Gemeindebezirk. Zentrale Themen des ersten Interviews sind die Schule,
Familie, Reisen, Freund*innen, Zukunfts- und Selbstwahrnehmung. Zum Uberthema Schule erzihlt
Manar vom geplanten Schulwechsel auf ein Privatgymnasium, dass sie viel lernt und am Nachmittag
einige Zusatzkurse besucht, um bessere Noten im Zeugnis zu bekommen. Als Berufswunsch nennt sie

Arztin und dass sie auf einer Universitit studieren will, wahrscheinlich in Adschman auf einer

47 Im Interview der Welle eins spricht die Jugendliche plétzlich zwei Sitze auf Englisch, woraufhin die
Interviewerin sie darauf hinweist, dass sie gerne ins Englische wechseln kann, da sie das versteht. Die
Interviewerin merkt an, dass ihr wahrend dem Gesprach keine RegelméRigkeiten aufgefallen sind, an welchen
Stellen Manar ins Englische wechselt (F52, MW1, S. 3). Obwohl der Zeitpunkt des Englisch-Deutsch-Switchen ein
interessanter Analysegegenstand ware, wird in dieser Arbeit aufgrund des Forschungsschwerpunkts in der
Analyse nicht darauf eingegangen.

48 Weder dem Memo noch dem Transkript der ersten Welle ist zu entnehmen, ob die*der Beobachter*in
mannlich oder weiblich ist. Diese Kategorie wurde erst in Welle zwei eingefiihrt. Da die Interviewerin auch in
Welle drei das Gesprach mit Manar gefiihrt, ist ihr Geschlecht bekannt.
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Privatuniversitat, die ihr Vater ausgesucht hat. Manar spricht Gber ihre beste Freundin Yara, die bei ihr
in der Siedlung wohnt, und dass sie nicht viele Freund*innen braucht. In der Schule hat sie keine sehr
engen Freundschaften, denn das wére ihr aber ohnehin zu stressig (F52, IM1, S. 4). Uber sich selbst
sagt Manar, dass sie kein ,normales Madchen” ist (F52, IW1, A. 30) und dass sie kurze Haare hat,
anders als die Madchen in ihrer Klasse. Sie wird deshalb 6fter gefragt, ob sie lesbisch ist, was sie, wie
bereits in der Fallbeschreibung angemerkt, nervt. Die Interviewpartnerin spricht auch dariber, dass
sie aufgrund ihrer zugeschriebenen Herkunft immer wieder mit Stereotypen lber den Irak und
Eigenschaften, die sich auf sie oder ihre Eltern beziehen, konfrontiert wird und sie das sehr verargert
(F52,1W1, A. 30).

Die erste Textstelle entstammt der Eingangssequenz des Interviews, die auf die einleitende
narrative Frage der Interviewerin folgt. Die Frage bezieht sich konkret auf das Leben von Manar und
woran sie sich seit ihrer Kindheit erinnern kann. Die Eingangserzahlung dauert knappe zweieinhalb

Minuten, wobei die ausgewahlte Textsequenz aus der Mitte der Erzahlung stammt.

Fall 52, Welle eins, Textstelle eins:

Was noch. Ahm. (-) Volksschule die Oberlaaer Strafse war ich, vorne also mit, die Endstation
mit der 25 Straflenbahn //mhm// und da, da war ich halt ja 4 Jahre in einer Montessoriklasse
war das und dann bin ich hierhergekommen //mhm// weil ich (/) also wir dachten zuerst,
dass wir eine (/) in ein Gymnasium kommen sollen //mhm // aber dann haben wir uns fiir
diese Schule entschieden. Jetzt denken wir, das war eine falsche Entscheidung, //mhm// weil

es ist schwerer von einer Mittelschule auf ein Gymnasium zu kommen (F52, IW1, A. 18)

In der vorliegenden Textstelle spricht Manar sowohl lber ihren bisherigen Bildungsweg als auch lber
ihre vergangenen und zukiinftigen Bildungswegentscheidungen. Im Einstieg erzahlt die Jugendliche
von der Volksschule, die sie besucht hat und verortet diese auch raumlich. Die Formulierung ,,vorne*
lasst zuerst vermuten, dass es sich um einen sehr bekannten Ort in der Lebenswelt der Person handelt,
wobei die weitere oOrtliche Spezifikation der ,Endstation” andeutet, dass sie den Ort fiir ihr Gegeniiber
noch weiter konkretisieren muss. In Bezug auf die raumliche Dimension konnte , Endstation” als ein
Hinweis auf einen nicht-zentralen, eher peripheren Ort im Wiener Stadtbild gedeutet werden. Im
weiteren Verlauf fligt Manar an, dass sie ,halt ja 4 Jahre in einer Montessoriklasse war”, wobei hier
einerseits die Wortwahl ,halt“, als auch die Detaillierung ,Montessoriklasse” ins Auge springt. Auf
einer individuellen Ebene deutet die Formulierung ,halt” auf eine Normalitatsvorstellung hin, da
angenommen werden kann, dass es als normal angesehen wird, vier Jahre lang auf dieser Institution
zu verbringen. Aber auch strukturell wird dadurch sichtbar, dass es eine gewisse institutionelle Art der
Laufbahn gibt, die zur Erreichung von Manars Bildungsziel Gymnasium , halt” durchschritten werden

muss. Anhand der Spezifizierung der Art der Volksschulklasse, welche die Interviewte besucht hat, wird
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sichtbar, dass eine Montessoriklasse nicht die Norm ist, sondern eher eine Ausnahme darstellt, die
deshalb beschrieben werden muss.

Weiters thematisiert die Jugendliche die Schulwahl, die nach der Volksschule getroffen wurde.
Auffillig ist hier, dass Manar von einer Ich-Perspektive zu einer Wir-Perspektive*® wechselt, sobald sie
Uber die Entscheidung fir ihren Bildungsweg spricht. Dieser Wechsel fihrt zur These, dass bei
Schuliibergangen nicht nur die Meinung der Jugendlichen allein in die Entscheidung einfliel$t, sondern
auch die der Eltern. Die Verwendung des Modalverbs ,sollen” ldsst vermuten, dass es einen
wahrgenommenen normativen Bildungsverlauf gab (aufs Gymnasium gehen), dann jedoch die NMS
gewadhlt wurde. Es stellt sich die Frage, ob eine gewisse Normalbiographie in der Vorstellung von
Manar und ihren Eltern existiert, anhand derer potentielle Entscheidungen bewertet werden. Es bleibt
jedoch offen, warum die Entscheidung schlussendlich auf die NMS gefallen ist. Erwahnenswert
erscheint die These, dass diese Bildungswegentscheidung als aktiv dargestellt wird, somit eine gewisse
Handlungsfahigkeit (agency) widerspiegelt und als kontrastierende Position zum normativen
,kommen sollen” betrachtet werden kann.

Der letzte Satz der Sequenz 16st die angefangene Erzahlung tiber die Bildungswegentscheidung
auf und macht sichtbar, dass die getroffene Entscheidung retrospektiv von Manar und ihren Eltern als
negativ gedeutet wird. Die negativ wahrgenommene Konsequenz stellt einen erschwerten zukiinftigen
Wechsel auf ein Gymnasium dar. Dies macht die latente Annahme sichtbar, dass es leichter ist, von
bestimmten schulischen Institutionen auf ein Gymnasium zu wechseln als von anderen. Diesem
Denkmuster liegt ein struktureller Mechanismus zugrunde, der im Zuge der Analyse als
Institutionenbahn bezeichnet wurde. Dieser Begriff erscheint deshalb auch als passend fiir die
analysierte Stelle, da einerseits vorgegebene Bahnen existieren, wie etwa die mogliche Abfolge von
Schultypen, die mit Voraussetzungsketten einhergehen. Andererseits stellt eine Institutionenbahn
auch dar, dass nicht willkirlich von einer Bahn in eine andere gewechselt werden kann, da sich die
Abzweigungen unterschiedlich gestalten und somit manche Ubergédnge ,,schwerer” sind als andere.

Die folgende Textsequenz bildet zusammenfassend eine Auseinandersetzung mit der
Bildungsbiographie der Jugendlichen ab, wobei der Eindruck entsteht, dass die auf den jeweiligen
Institutionen verbrachte Zeit einen wichtigen Teil der Lebensgeschichte der Interviewten darstellt.
Anhand der Textstelle konnte aufgezeigt werden, dass sich die Jugendliche auf einer teilweise
vorstrukturierten Institutionenbahn bewegt, auf der gewisse Entscheidungen getroffen werden
miussen, die an dieser Stelle als gemeinsame Entscheidungen gerahmt wurden. Die Bildungsiibergange
sind einerseits von Momenten der Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit gepragt, andererseits

jedoch auch von Normen durchwoben.

% |In der Analyse wurde dieses ,,wir” als Manar und ihre Eltern gedeutet.
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Die zweite ausgewahlte Textstelle bildet eine Auseinandersetzung mit den Anforderungen des

Vaters und der Reflexion der Jugendlichen dariber ab.

Fall 52, Welle eins, Textstelle zwei:

und ja obwohl ich hab meinem Vater dann erkldrt ich will (/) manchmal nervts mich echt,
dass mein Vater will, dass ich so viel mache //mhm// aber dann versteh ich warum er will
das ich so viel mache, //mhm// weil ich mehr | have more choices, er hat ja nicht so viel also
Wege zu gehn obwohl er er wurde nicht hier geboren aber er ist seit sehr langem schon hier.

(F52, IW1, A. 42)

Die Interviewte beginnt darlber zu erzahlen, was sie ihrem Vater erklaren will, formuliert dann jedoch
ihren Satz um und fahrt fort, dartiber zu sprechen, was er will. Sie nimmt auf das , wollen” des Vaters
Bezug und stellt vor der Interviewerin klar, dass sie einerseits davon genervt ist, sich andererseits aber
auch in ihren Vater hineinversetzen kann. Die abgebildete Sequenz stellt somit eine Ausverhandlung
zwischen Manars Willen, ihrer agency, und dem Willen ihres Vaters dar. Anhand dieser Textstelle wird
aulRerdem deutlich, dass die Erwartungen und Praferenzen der Eltern einen Einfluss auf die Lebenswelt
der Kinder haben. Einerseits stellt die Jugendliche ihre Praferenz dar, nicht ,so viel”, also weniger zu
machen, als ihr Vater von ihr erwartet. Andererseits merkt sie an, dass sie die Erwartungen ihres Vaters
nachvollziehen kann und stellt sich damit der Interviewerin gegenliber als verstandnisvolle, reflektierte
Person dar. Als Grund dafiir, warum ihr Vater will, dass sie so viel macht, beschreibt Manar, dass sie
mehr Auswahlmoglichkeiten hat als ihr Vater, der ,nicht so viele also Wege zu gehn” hat. Die
Formulierung ,| have more choices” alleine driickt nicht aus, dass Manar diese Auswahlmaoglichkeiten
ausschopfen soll. Erst durch den Kontrast zur Situation des Vaters und dass er will, dass seine Tochter
,viel macht”, entsteht die These, dass der Vater sich fir seine Tochter wiinscht, dass sie die
verschiedenen Optionen, die er nicht hatte, ausnutzt. Eine mogliche Anschlusshypothese ist, dass der
Vater aufgrund seines eigenen eingeschrankten Werdegangs eine Kompensationsstrategie durch das
Leben seiner Tochter verfolgt.

Dariber hinaus legt die Realisierung der Aussage ,,Wege zu gehn“ nahe, dass die Interviewte
sich aufgrund der Erfahrung ihres Vaters implizit bewusst ist, dass nicht allen Personen alle Wege
offenstehen. In der latenten Sinnstruktur zeigt sich, dass Manar einem groReren
Entscheidungsspielraum gegenlibersteht als ihr Vater und dieser Raum mit eigenen Praferenzen sowie
duleren Anforderungen bzw. Erwartungen, u.a. von ihrem Vater, durchzogen ist. Im folgenden Verlauf
der Textsequenz wird klar, dass Manar den Geburtsort des Vaters als einschrankend auf seine
Auswahlmoglichkeiten wahrnimmt. Besonders auffallig dabei ist, dass sie die Aussage mit ,,obwohl”
anfangt, dann einschiebt, dass ihr Vater woanders geboren wurde, jedoch schon ,seit sehr langem”

hier ist. Dies legt die Deutung nahe, dass der Vater in der Wahrnehmung der Jugendlichen wenige
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Auswahlméglichkeiten hat, ,,obwohl“ er schon so lange in Osterreich ist. Die latente Sinnstruktur der
Sequenz lasst sich wie folgt zuspitzen: Eine Person, die nicht in Osterreich geboren ist, hat weniger
,choices” bzw. weniger ,Wege zu gehn als eine Person, die in Osterreich geboren wurde, unabhingig
davon, wie lange die Person schon hier lebt.

Ein Handlungsmuster, das auBerdem durch die Textstelle herausgearbeitet werden konnte, ist
die Art und Weise, mit den Anforderungen von aufRen umzugehen. Auf den vorangegangenen Arger
(,,es nervt mich“) folgt eine Reflexion, die als Hineinversetzen in eine andere Person gedeutet werden
kann, woraufhin retrospektiv ein Verstandnis fiir den anderen formuliert wird. Im Zuge der
Rekonstruktion wurde dieses Handlungsmuster als reflexives Verstidndnis gerahmt. Es entsteht die
These, dass es durch die Ebene des reflexiven Verstandnisses fiir die Person einfacher wird, in ihrer
Handlungssphare Kompromisse einzugehen, also in diesem Fall ,,viel zu machen”.

Die dritte und letzte Textsequenz aus Welle eins entstammt einer langeren narrativen Passage,
in der die Jugendliche tber Erfahrungen mit ihrer Familie und der Schule erzahlt. Kurz vor dem Beginn
der Sequenz spricht sie darliber, dass sie sehr organisiert und eine ,weirde” Person ist. Dann macht

Manar eine kurze Pause von zwei Sekunden und fangt dann abrupt den folgenden Gedankengang an:

Fall 52, Welle eins, Textstelle drei:

Das is bis jetzt mein Leben, ich weif nicht was passiert es kann sein, dass ich mich énder
[Interviewer macht einen hohen Sdufzer] kann sehr sein wird sicher passiern, kann sein, dass
ich wieder lange Haare bekomm (/) | don‘t know, ich weif8 nicht was passiert. Ich kann (/) |
can’t really see in the future believe it or not I really can’t do it, so ich muss mal schauen was
passiert. Ich will einfach Abschluss mit guten Noten //mhm// Gh Universitdt will ich
abschliefien und das ist mein Ziel und dann will ich Arztin werden, (F52, IW1, A. 42)

In dieser Textsequenz sind zwei Vorstellungsebenen in Bezug auf das Leben der Interviewpartnerin
protokolliert: Unwissenheit gegenliber dem weiteren Verlauf ihres Lebens und Klarheit liber den
gewlinschten beruflichen Werdegang. Die einleitende Sinneinheit ,,das is bis jetzt mein Leben” lasst
sich als abschlieRende Zusammenfassung der bisherigen Beschreibung lesen und stellt einen
erzahlerischen Startpunkt flr eine zukunftsgerichtete Aussage dar. Auf einer manifesten Ebene zeigt
sich die anschlieBende Erzahlung als ein Wechsel zwischen verschiedenen Perspektiven, welche den
Zukunftsverlauf von Manar betreffen. Die Interviewte wechselt von einer Unwissenheit (,ich weiR
nicht, was passiert”), zu einer zogernden Aussage Uber die eigene Verdnderung (,kann sein“),
wiederum zu einer bestimmten Aussage (,wird sicher passiern”) und kehrt zu einer unsicheren
Aussage Uber die Deutung ihrer Zukunft zuriick (,,ich weild nicht was passiert”). Auffallig ist, dass sich
in ihren aneinandergereihten Gedanken (ber ihre Zukunft auch eine aktive Haltung gegentlber

Veranderung wiederfindet, da die Person ausdriickt, dass sie sich ,sicher” verandern wird. Als Beispiel
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fir die sichere Veranderung zieht Manar ihre Haarlange heran. Das legt nahe, dass sie Uber ihre
Haarldange eine aktive Entscheidung treffen kann, wohingegen andere Dinge in der Zukunft nicht von
ihr beeinflussbar sind. Doch selbst tber diese Entscheidung scheint sich die Jugendliche noch nicht
sicher zu sein, da sie auf einer manifesten Ebene mit der nachsten Formulierung ,,| don’t know" wieder
zu einer unklaren Position zurickfihrt. Durch die mehrmalige Betonung der Unwissenheit in Bezug auf
die Zukunft und dem zwischenzeitlichen Versuch, die personliche Veranderung zu deuten, zeigt sich
auf einer latenten Ebene, dass sich die Person vor der Interviewerin unter einem Rechtfertigungsdruck
sieht. Diese These wird durch die Formulierung , believe it or not | really can’t do it” verstarkt, da dies
die Steigerungsform der Unsicherheit (iber die Zukunft darstellt. Sprachlich zeigt sich, dass die
Interviewte die Gestaltung ihrer Zukunft selbst sehr beschaftigt und dass sie trotz ihrer
rechtfertigenden Bemihungen gegeniiber der Interviewerin keine eindeutige Aussage treffen kann.
Der latente Rechtfertigungsdruck kann nicht nur auf einer individuellen Ebene gedeutet werden,
sondern verweist auf ein allgemeines gesellschaftliches Handlungsproblem. In der stark strukturierten,
selektiven Bildungs- und Berufslandschaft werden junge Menschen sehr frih (wie in diesem Beispiel
mit 13 Jahren) mit einer Planungsanforderung konfrontiert. So wird in dieser Textstelle sichtbar, wie
sich ein Druck aufbaut, den geplanten Weg ausformulieren zu kénnen, um den wahrgenommenen
Erwartungen von aullen gerecht zu werden.

In weiterer Folge wird durch die abschliefende Bemerkung ,,so ich muss mal schauen was
passiert” sichtbar, dass Manar ihre Schilderung nicht offenstehen lassen mdéchte, sondern eine
Handlungsoption in Bezug auf die Positionierung zur Zukunftsgestaltung wahlt. Da sie, wie mehrmals
beschrieben, nicht genau weil}, was passieren wird, entscheidet sie sich dafiir, eine passiv-abwartende
Position einzunehmen.

Auffallend ist hier, dass in den nachsten Sinneinheiten die Erzdhlung auf die gewiinschte
Zukunft gelenkt (,das ist mein Ziel“) und somit ein kontrastierender Blickwinkel auf Zukunft
eingenommen wird und die passivere Position in den Hintergrund riickt. Anders als in den
vorhergehenden Textausschnitten prasentiert sich Manar als ambitionierte, zielorientierte Akteurin
ihrer Lebenswelt. Sie spezifiziert klar ihr Ausbildungsziel (,,Abschluss”, ,Universitat”), und merkt des
Weiteren in Bezug auf ihren Berufswunsch an, dass sie gerne , Arztin“ werden will. Die Detaillierung,
dass Manar ,,mit guten Noten” abschlieRen mdéchte, kann zwei Bedeutungen haben. Einerseits kann
vermutet werden, was auch durch die Themenanalyse bestatigt werden kann, dass ,,gute Noten“ fir
Manar mit Anerkennung und Prestige verbunden und deshalb wiinschenswert sind. Andererseits
kénnten die guten Noten auch eine Funktion wahrend des weiteren Ausbildungswegs erfiillen.

Die Bestimmtheit, mit der die Interviewpartnerin tber ihren Ausbildungs- und Berufswunsch
spricht, hebt sich vom restlichen Teil der Textstelle stark ab. Das zentrale Charakteristikum des

analysierten Textausschnitts scheint die Unterscheidung zwischen Kénnen und Wollen zu sein. Obwohl
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die Interviewte klare Aspirationen flr ihren zukiinftigen Weg hegt, scheint sie kontrastierend dazu sehr
unsicher dariiber, wie sich ihre Lebenswelt zukiinftig verandern wird, und sieht sich selbst in einer eher
passiven Position. Anders ausgedriickt steht die Unwissenheit Gber die kommenden Geschehnisse
einer Klarheit Uber das gewlinschte Szenario gegenilber und spiegelt damit das Spannungsfeld

zwischen Struktur, Aktion und Vorstellung wider, in dem sich die Jugendliche befindet.

Zusammenfassende Analyse in Bezug auf die Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums:

In der folgenden Passage werden die oben ausformulierten Rekonstruktionen des ersten Interviews
mit Manar erstmals an die Forschungsfrage nach der Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums
riickgebunden. Es wird somit die Frage gestellt, wie die herausgearbeiteten Handlungs- und
Deutungsmuster auf den Moglichkeitsraum wirken.

In der ersten Textstelle spricht Manar (iber ihren schulischen Werdegang und reflektiert ihre
vergangenen Bildungswegentscheidungen. Wie aufgezeigt werden konnte, stellt der vergangene
Ubergang von der Volksschule in die Neue Mittelschule ein Spannungsfeld dar. Die Jugendliche
navigiert zwischen Entscheidungsfreiheit und normativen Vorstellungen {iber den eigenen
Bildungsverlauf. Retrospektiv deutet die Interviewpartnerin die gemeinsam mit den Eltern getroffene
Entscheidung, auf die NMS zu gehen, als eine ,falsche Entscheidung”, da es nun schwerer sei, das Ziel,
ins Gymnasium zu kommen, zu erreichen. Die ,falsche” Abzweigung am Bildungsweg kann als eine

wahrgenommene Verkleinerung des subjektiven Moglichkeitsraums gedeutet werden, wobei die

Schuld fir die ,,falsche Entscheidung” individualisiert wahrgenommen wird. Wichtig ist an dieser Stelle
festzuhalten, dass die vergangene Bildungswegentscheidung von Manar dazu fiihrt, dass ihr Ziel, ins
Gymnasium zu kommen, durch den Besuch einer NMS als weniger méglich gedeutet wird. Bezliglich
der Bildungslaufbahn ldasst sich formulieren, dass fortschreitende Entscheidungen mit einer
Einschrankung von Wahloptionen einhergehen, das heildt, der beschreitbare Bildungsweg immer
weiter eingeschrankt wirkt bzw. ist.

Anschlieend daran wurde in Stelle zwei deutlich, dass nicht nur die Entscheidungen selbst
einen Einfluss auf die darauffolgenden wahrgenommenen und tatsachlichen Entscheidungsoptionen
(,choices”) haben, sondern auch der Ort, an dem eine Person geboren wurde, eine Rolle spielt. Die

Rekonstruktion von Textstelle zwei legt nahe, dass ein Faktor, der die GroRe des Mdoglichkeitsraums

mitbestimmt, der Geburtsort einer Person ist. Im Fall von Manar ist ihr subjektiver Moglichkeitsraum
groRer als der ihres Vaters, der zwar schon lange in Osterreich lebt, aber nicht hier geboren wurde. In
dieser Auslegung findet sich inharent eine Diskriminierungsstruktur wieder, welche die Person anhand
des Lebens ihres Vaters darstellt. Als Konsequenz fiir die eigene Lebenswelt und sich aus ihrem
reflexiven Versténdnis ergebend, legt die Interviewpartnerin die hohen Anspriiche ihres Vaters so aus,

dass sie ihren Moglichkeitsraum so gut ausnutzen soll wie moglich.
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In der dritten rekonstruierten Textstelle spricht die Jugendliche Uber ihre
Zukunftsvorstellungen und ihren Berufswunsch. In der Analyse wurde bereits der Unterschied
zwischen Manars Unsicherheit darliber, was in ihrem zuklinftigen Leben passieren kann und der
Klarheit dariiber, dass sie Arztin werden will, herausgearbeitet. Da die Interviewpartnerin ihr
berufliches Ziel klar ausformulieren kann, wird sichtbar, dass sie es als méglich betrachtet, Arztin zu
werden. Das heilt, dass der Berufswunsch Arztin in ihrem subjektiven Méglichkeitsraum angelegt ist.

Trotz des klaren Ziels der Interviewten lasst sich eine Ambivalenz im subjektivem Moglichkeitsraum

der Person erkennen, da ein Unwissen dariber, was tatsdchlich in der Zukunft eintreten wird,
vorherrscht.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sowohl Bildungswegentscheidungen als auch
sozialstrukturelle Merkmale, wie der Geburtsort, die wahrgenommene GrofSe des Moglichkeitsraums
beeinflussen kdnnen. Zusatzlich wurde beim Versuch der Interviewpartnerin, eine Prognose zu geben,
ein ambivalentes Verhaltnis zwischen Wunsch und tatsachlicher Zukunftsvorstellung deutlich. Selbst
wenn der subjektive Moglichkeitsraum klar ausdifferenziert ist, bleibt eine Unsicherheit bezlglich des

tatsachlichen Verlaufs der Zukunft zurtick.

5.1.2 Interview Welle zwei — ,sie hat dann gesagt wie lange lebst du schon in Osterreich”
Fiir die Analyse des Interviews aus Welle zwei wurden ebenfalls drei Textausschnitte ausgewahlt. Das
zweite Gesprach fand Mitte Dezember 2017, ein dreiviertel Jahr nach dem ersten Interview statt und
dauerte knapp Uber eineinhalb Stunden. Anders als im Jahr davor fand das Interview in den
Blirordaumlichkeiten des Instituts fiir Soziologie der Universitdat Wien statt und wurde von einer
anderen Interviewerin geflihrt. Manar ist zum Zeitpunkt des zweiten Interviews 14 Jahre alt. Sie hat
einige Monate zuvor auf ein Realgymnasium im 21. Wiener Gemeindebezirk gewechselt, wo sie den
musisch-kreativen Zweig besucht. lhr gefallt die neue Schule sehr gut, sie fiihlt sich mehr gefordert als
an ihrer alten Schule, manchmal sogar Uberfordert. Manar erwahnt ebenfalls, dass es einige Zeit
gedauert hat, sich auf alles Neue einzustellen, und sie sehr bemiiht ist, bis zum Abschluss keine Klasse
wiederholen zu missen (F52, IM2, S. 3). Ihr oberstes Ziel ist es nach wie vor, die Schule zu schaffen,
auf einer Universitdt in Dubai oder Amerika zu studieren und Arztin zu werden. In ihrer Freizeit, so
erzahlt die Jugendliche, geht sie fast jeden Samstag mit einer Freundin in die Bibliothek lernen, da es
dort ruhiger ist als bei ihr zu Hause. Bezliglich ihrer Familie erzahlt Manar, dass ihre Mutter aufgrund
ihres Tortengeschafts nach wie vor einige Wochen am Stlick in Bagdad verbringt und sich ihr Vater
wahrenddessen um sie und ihre Geschwister kimmert.

Die erste Textstelle entstammt der achtminttigen Einstiegserzahlung der Interviewpartnerin,
welche auf die narrative Einstiegsfrage der Interviewerin erfolgt, was letztes Jahr ,so alles war“ (F52,

IW2, A. 17).
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Fall 52, Welle zwei, Textstelle eins:

Es ist so, weil ich komm ja (/) da ich aus einer Mittelschule komm, hab ich ich (/) ich sags so,
dass ich ich bemiihe mich, mehr als die anderen Kinder, weil die kennen sich schon aus, die
wissen wie die Lehrer benoten und alles. Nur ich halt nicht, ich bin jetzt seit ein paar Monaten
hier und es is so, dass (/) Leute wundern (/) also Kindern wundern sich, dass ich aus einer
Mittelschule bin, weil ich (/) also da ich so gute Noten hab in dieser Schule jetzt und naja sie
(/) es is immer so ur komisch, wenn ich was Richtiges sag so was. (lacht) Naja aber jetzt
haben sie sich dran gewohnt glaub ich mal, aber trotzdem is es komisch wenn ich mehrere

Male aufzeige in der Stunde und wenn sie sagen so warum? (lacht) (F52, IW2, A. 18)

Die vorliegende Textstelle fasst das Erleben der ersten Monate an einer neuen Bildungsinstitution —
einem privaten Realgymnasium — zusammen. Zu Beginn der Sequenz legt die Interviewpartnerin ihre
Andersartigkeit im Kontrast zu den ,,anderen Kindern” an, indem sie darauf verweist, dass sie ,aus
einer Mittelschule kommt“. Die mehrmalige Neuformulierung des Gesagten deutet darauf hin, dass es
fir die Jugendliche nicht leicht ist, ihre Position in der neuen Schule anzusprechen. Die
Interviewpartnerin setzt die Abgrenzung zu ihren Klassenkolleg*innen weiter fort, indem sie anmerkt,
dass sie sich mehr bemiiht bzw. mehr bemiihen muss, um mithalten zu kdnnen. Manar nimmt somit
wahr, dass sie einen Wissensnachteil gegeniliber den anderen hat, wobei sie das Wissen uber die
institutionellen Vorgehensweisen (Benotungen der Lehrer*innen) hervorhebt. Diese Rahmung des
Aufholbedarfs legt nahe, dass sie institutionelles Wissen als zentral fiir ihren Schulerfolg wahrnimmt.
Durch die Formulierung ,nur ich halt nicht” wird die Trennlinie zwischen ihr und den ,anderen
Kindern® noch deutlicher gezogen und es lasst sich eine Unzufriedenheit seitens der Interviewten mit
der Situation vermuten.

Manar merkt des Weiteren an, dass sie sich immer noch nicht gleichgestellt mit ihren
Klassenkolleg*innen fiihlt, obwohl sie schon ,seit ein paar Monaten” in der neuen Klasse ist und ,,sehr
gute Noten” schreibt. Diese ungleiche Stellung wird von der Interviewpartnerin dadurch zum Ausdruck
gebracht, dass sie mehrmals darauf verweist, dass ihre Kolleg*innen sich Gber ihren Schulerfolg
ywundern” und es ,komisch” ist, wenn sie etwas Richtiges sagt. Anhand der Verwunderung der
anderen Kinder tber Manars Verhalten und Erfolg wird auf einer latenten Ebene sichtbar, dass
spezifische Zuschreibungen an eine Person, die aus einer Mittelschule aufs Gymnasium wechselt,
bestehen. Es wird erwartet, dass jemand aus einer Mittelschule nichts ,Richtiges” wei, nicht
,aufzeigt”, und keine ,,so gute Noten“ schreibt. Fazit: Manars Habitus, der sich durch Ehrgeiz, Mitarbeit
und Wissbegier auszeichnet, bricht mit dem Bild, das ihre Klassenkolleg*innen von einer Schiilerin aus
einer Mittelschule haben. Dies fiihrt zur These, dass kollektiv geteilte Vorstellungen darliber existieren,

wie Schiler*innen aus der Neuen Mittelschule sich verhalten und welchen Schulerfolg sie haben. Nur
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so lasst sich verstehen, wie sich dieser kollektive Bewertungsrahmen (iber die Mittelschule auf Manars
institutionelle Zugehorigkeit und ihren Schulalltag auswirkt.

Das zentrale Charakteristikum der Textstelle scheint demnach zu sein, dass die
wahrgenommene Andersartigkeit auch bei Schulerfolg der Interviewten bestehen bleibt, da sie
aufgrund ihrer Bildungsbiographie anders behandelt wird. Obwohl Manar nach Abschluss der
Mittelschule ihren Wunsch, auf ein Gymnasium zu wechseln, erfiillen kann und einen erfolgreichen
Bildungsiibergang abgeschlossen hat, haftet ihr vergangene Bildungsverlauf (,,ich komme aus einer
Mittelschule“) auch nach dem Ubergang an. Die Jugendliche wird aufgrund ihres Bildungswegs
bewertet und eingeordnet. Gleichzeitig konnte durch die Rekonstruktion der Formulierung
,Bemihung” gezeigt werden, dass die Person sich selbst in einer AufSenseiterinposition wahrnimmt.
Sie merkt an, dass sie sich mehr anstrengen muss, da sie aus einer anderen Schule gewechselt ist und
sich nun die neuen Regeln, Normen und Wissensvorrate erst aneignen muss. Darliber hinaus zeigt die
Stelle, dass die Person mit ihrer Bemiihung in einem Zwiespalt steht: Die institutionellen
Anforderungen der Schule (schreib gute Noten, melde dich oft) stehen den Erwartungen der
Klassenkolleg*innen (melde dich nicht oft, das ist komisch) gegeniiber.

Die zweite Textstelle entstammt der Mitte des Gesprachs und ist eine Antwort auf die Frage,

welche Dinge Manar mit ihren Eltern bespricht.

Fall 52, Welle zwei, Textstelle zwei:

Also wenns mich etwas an der Schule nervt, dann kann ichs auch mein Vater sagen also
//mhm// also es er wiirde halt ahh irgendwas machen aber das sag ich ihm auch ja er solls
einfach nicht sagen zum Beispiel das mit der Lehrerin wegen dem wie lange du schon in
Osterreich bist ich habs ihm gesagt und er war sehr wiitend. Ich habe ihm gesagt sags ihr
nicht rede nicht weil ich brauche jetzt kein schlechtes Verhdiltnis mit der Lehrerin oder so

deswegen ja aber sonst es ist also depends was wir so reden ja. (F52, IW2, A. 126)

Die folgende Sequenz bildet die protokollierte, prozesshafte Auseinandersetzung mit Manars
Rassismuserfahrung und ihrem Umgang damit ab. Als Antwort auf die Frage, Gber welche Dinge sie mit
ihrem Vater spricht, reflektiert die Interviewperson dariiber, ob und unter welchen Umstdnden sie
ihrem Vater etwas darliber erzdhlen wiirde, wenn sie etwas ,an der Schule nervt”. In der Realisierung
scheint diese Reflexion zwei Bedeutungen zu haben. Zum einen zeigt sich, dass es Dinge ,,an der
Schule” gibt, die von Manar als nervig wahrgenommen werden. Zum anderen ist es auffallig, dass die
Formulierung ,an der Schule” und nicht in der Schule gewahlt wird. Diese Wortwahl legt die Lesart
nahe, dass es etwas an der Institution selbst, an der Struktur ist, was Manar nervt und nicht etwas, das
sie in der Schule erlebt hat. Dariiber hinaus deutet die Formulierung ,,wenn mich etwas an der Schule

nervt” darauf hin, dass es schon ofter passiert ist. Es kommt dadurch zum Ausdruck, dass es sich um
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eine verdichtete Erfahrung handelt und die Jugendliche bereits Uber ihre Handlungsstrategien
reflektiert hat.

Es finden sich zwei widersprechende Handlungsmuster in der Erzahlung der Jugendlichen, die
auch auf einen Rollenkonflikt hindeuten. Einerseits stellt Manars Vater eine Vertrauensperson in ihrem
Leben dar und sie méchte ihm davon erzdhlen, wenn sie ,,an der Schule” etwas nervt. Als Grund fur
das Teilen der Erfahrungen kann Entlastung und Anerkennung angenommen werden. Andererseits
driickt die Formulierung , kann ichs auch mein Vater sagen” aus, dass die Jugendliche zwar mit ihm
reden kann, dies aber nicht zwangslaufig tut. Die Zuriickhaltung, mit ihrem Vater zu sprechen, kann
auf Manars Beflirchtung, dass er ,irgendwas macht”, zurlickgefiihrt werden. Um diese Befiirchtung
durch eine ihrer vergangenen Erfahrungen zu legitimieren, erwahnt die Jugendliche eine Situation, in
der sie ihrem Vater Uber eine Rassismuserfahrung erzahlt hat. In Bezug auf die angesprochene
Situation ist es wichtig zu erwahnen, dass die Frage der Lehrerin ,Wie lange bist du schon in
Osterreich?“ im Anschluss auf eine negativ beurteilte Deutschschularbeit Manars gestellt wurde. Das
legt nahe, dass die Lehrerin ihre negative Note auf die Herkunft der Jugendlichen bezieht und dies eine
stereotypische Annahme der Lehrperson beziglich Manars Sprachkenntnis sichtbar macht. Zusatzlich
kann die Formulierung, wie lange jemand schon in Osterreich ist, als othering gelesen werden, da sie
die Zugehorigkeit von Manar zur 6sterreichischen Mehrheitsgesellschaft und ihre Staatsbirgerschaft
in Frage stellt.

Im weiteren Verlauf der Sequenz merkt Manar an, dass ihr Vater ,,sehr wiitend” geworden ist,
als sie ihm von der oben beschriebenen Situation mit ihrer Lehrerin erzahlt. Es wird sichtbar, dass jenes
sirgendwas machen” dafiir steht, dass ihr Vater gerne mit der Lehrerin liber deren Verhalten
gesprochen hatte, was die Interviewpartnerin aber nicht will. Erst durch die Formulierung ,,ich brauche
jetzt kein schlechtes Verhaltnis“ wird sichtbar, warum Manar sich gegen eine konfrontative Reaktion
des Vaters positioniert. Sie beflirchtet eine potentielle Verschlechterung des Verhaltnisses zu ihrer
Lehrerin, wenn ihr Vater seiner Wut in einem Gesprach Raum gibt. Deshalb bittet sie ihren Vater ,nicht
zu reden”, um das Verhaltnis mit ihrer Lehrerin nicht zu verschlechtern.

An dieser Stelle konnen nun die zwei widerspriichlichen Handlungsmuster konkretisiert
werden. Einerseits verweist die erzahlte Situation darauf, dass Manar gerne mit ihrem Vater
besprechen will, wenn sie in der Schule von ihrer Lehrerin diskriminiert wird. Sie befindet sich an
diesem Punkt in der Rolle der Tochter und man kann vermuten, dass sie sich Entlastung und
Unterstiitzung wiinscht. Gleichzeitig hat sie Angst, ihr Verhaltnis zu ihrer Lehrerin zu verschlechtern.
In der Rolle der Schiilerin wird ihr bewusst, dass ihre Lehrerin sich in einer Machtposition befindet.
Obwohl sie eine diskriminierende Behandlung erfahren hat, muss Manar bereits die zukiinftige
Beurteilung ihrer Lehrerin mitbedenken. Das fuhrt zur These, dass auf einer strukturellen Ebene nicht

allein die Leistung von Schiiler*innen zahlt, sondern auch das Verhdltnis zwischen Schiler*innen und
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Lehrer*innen in die Beurteilung einflieBt. Nur so ldsst sich verstehen, warum Manar bei der
Entscheidung, ihrem Vater Gber den strukturellen Rassismus, den sie zu spliren bekommt, zu erzahlen,
nicht nur die Konsequenzen bedenkt, die daraus fiir sie als Tochter resultieren, sondern auch fir sie
als Schiilerin.

Wie bereits weiter oben diskutiert, zeigt sich anhand der Wortwahl der Jugendlichen, dass eine
solche Situation wahrscheinlich nicht das erste Mal passiert ist. Die hier rekonstruierte Stelle lasst sich
wie folgt zuspitzen: Es handelt sich aufgrund der verdichteten Erfahrung und dem Machtverhaltnis
zwischen Lehrerin und Schilerin um strukturellen Rassismus. Sowohl die Erfahrung der
Diskriminierung als auch deren Verarbeitung liegt bei Manar, wobei sich in der Handlungsoption, ein
Gesprach mit dem Vater zu suchen, der Wunsch nach Anerkennung und Unterstilitzung vermuten ldsst.

Die letzte Textstelle, die aus dem zweiten Interview ausgewahlt wurde, entstammt einem
Interviewteil, der sich um Verliebtsein dreht. Nachdem die Interviewpartnerin erklart, dass sie sich
dafiir gerade gar nicht interessiert und nur die Burschen in der Sportklasse schon sind, hakt die

Interviewerin erneut nach (F52, IW2, A. 177-187). SchliefRlich antwortet Manar Folgendes:

Fall 52, Welle zwei, Sequenz drei:

Es is lustig, keiner interessiert mich (/) interessiert sich fiir mich im Gegenteil, ich also mich
interessiert eh auch nicht (//) also es ist ja keine Ahnung warum du hast kurze Haare siehst
aus wie ein Junge oh mein Gott das is oh //ohje// einer der schlimmsten Sachen die ich je
gehdért habe du bist ein Junge oh mein Gott, und ich so nein nein nur weil ich kurze Haare
habe heifst es nicht dass ich ein Junge bin falls das weifst wir sind im 21. Jahrhundert (F52,
IW2, A. 188)

Im ersten Teil der Sequenz beschreibt die Interviewte in Bezug auf das Verliebtsein einerseits das
Desinteresse anderer ihr gegenliber und andererseits ihr eigenes Desinteresse, welches sie sogar
doppelt betont. Durch die Einleitung ,es ist lustig” scheint sie zu versuchen, die starke Aussage , keiner
interessiert mich/fir mich” auflockern zu wollen, obwohl diese Formulierung eher darauf hindeutet,
dass es ihr unangenehm ist. Sie unterbricht diesen Gedankengang dann abrupt und merkt an, dass sie
,keine Ahnung” hat, warum dieses Desinteresse besteht.

AnschlieBend beginnt Manar eine Erzdhlung lber eine stereotype Zuschreibung eines*r
Klassenkolleg*in, welche sich auf einer manifesten Ebene auf ihre Haarlange und ihre daraus
abgeleitete Geschlechtsidentitat bezieht. Aufgrund ihrer kurzen Haare wird Manar von der anderen
Person als ,Junge” gelesen, was auf einer latenten Ebene deren internalisierte Norm, dass alle
Madchen lange Haare haben, sichtbar macht. Es wird dariliber hinaus deutlich, dass Manar die Aussage
,du siehst aus wie ein Junge” sprachlich zu ,,du bist ein Junge” umdeutet. Dies flihrt zur These, dass als

mannlich gelesen werden dazu fiihrt, dass man in den Augen anderer mannlich ist. Anders
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ausgedriickt: Die Wahrnehmung der Geschlechtsidentitdat, die im Rahmen der kollektiven
Geschlechternormen analysiert werden muss, hangt stark mit der Konstruktion von
Geschlechtsidentitdt an sich zusammen. Die Positionierung aufierhalb kollektiv internalisierter
Normen (Madchen haben lange Haare) hat die verdnderte Wahrnehmung des sozial konstruierten
Geschlechts von Manar zu Folge. Die Interviewpartnerin befindet sich aullerhalb der Norm und muss
sich deshalb (re)positionieren. Aufgrund der Formulierungen ,,oh Gott” und ,einer der schlimmsten
Sachen” wird klar, wie unangenehm es der sprechenden Person ist, anders wahrgenommen zu
werden, als sie sich selbst sieht.

Im weiteren Verlauf der Sequenz zeigt sich, welche Handlungsstrategie Manar als Reaktion auf
die verletzende Aussage wahlt. Hierbei ist besonders die Darstellung ihrer agency im Kontrast zu ihrer
zuvor beschriebenen schockierten reaktiven Haltung auffallend. Die angewandte Handlungsstrategie
der Person kann als konfrontative Strategie bezeichnet werden. Manar konfrontiert ihr Gegenliber
damit, dass die stereotypische Aussage, die sie*er gemacht hat, nicht zeitgemaR ist und dass die
Normen bzw. moglichen Ausdrucksweisen von weiblicher Geschlechtsidentitat sich verandert haben
und im ,,21. Jahrhundert” anders aussehen. Die Aussage, dass sie ,,nur”, weil sie kurze Haare hat, zur
heutigen Zeit nicht gleich ein Junge ist, kann die Interviewte deshalb realisieren, weil sie auf veranderte
kollektive Normvorstellungen verweisen kann. Dies flhrt zur These, dass in Manars Vorstellung nicht
mehr alle Menschen in der Gesellschaft die alten Normvorstellungen Uber Geschlechtsidentitat
(Madchen haben keine kurzen Haare) teilen.

Insgesamt werden durch diese protokollierte Auseinandersetzung normative Konfliktlinien
sichtbar. Das legt nahe, dass das Konfliktpotential innerhalb einer Gesellschaft steigt, wenn der Wandel
von (kollektiven) Normvorstellungen tber die Zeit (hier 20. gegenliber 21. Jahrhundert) nicht von allen

Gesellschaftsmitglieder geteilt bzw. akzeptiert wird.

Zusammenfassende Analyse in Bezug auf die Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums:
Im Folgenden wird gefragt, was die Analyseergebnisse von Welle zwei (iber die Gestaltung des
subjektiven Moglichkeitsraums von Manar aussagen kdnnen.

In Textstelle eins konnte aufgezeigt werden, dass Manars bisheriger Bildungsweg (,,ich komme
aus einer Mittelschule®) selbst einige Monaten nach dem Ubergang ins Gymnasium an ihr haftet. Ein
Unterschied, den die Jugendliche hervorhebt, ist der institutionelle Wissensvorteil, den ,die anderen
Kinder” durch ihre teils mehrjahrige Erfahrung im Gymnasium besitzen. Die gewahlte
Handlungsstrategie, diesen Wissensnachteil durch Bemiihung auszugleichen, macht deutlich, dass

Manar ihren subjektiven Moglichkeitsraum als eingeschrankt gegeniiber dem der anderen

Klassenkolleg*innen wahrnimmt. Das legt nahe, dass Manar ihre Bildungslaufbahn, namlich auf einer

Neuen Mittelschule gewesen zu sein, als einen Nachteil wahrnimmt. Im weiteren Verlauf der Stelle
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zeigt sich, dass die Kompensationsleistungen der Interviewpartnerin (u.a. Mitarbeit, aufzeigen, etc.)
dazu fiihren, dass sie ,sehr gute Noten” hat. In Bezug auf ihren subjektiven Mdglichkeitsraum zeigt

sich eine erfolgreiche Navigation durch die neue institutionelle Struktur.

Anhand der Reaktion der Klassenkolleg*innen auf Manars Schulerfolg lasst sich eine weitere
These zum Maglichkeitsraum formulieren: Aus dem im Gymnasium verankerten Bewertungshorizont

heraus haben die Schulkolleg*innen Erwartungen an den Méglichkeitsraum von Manar. Da sie aus

einer Mittelschule kommt, kénnen sich die anderen Kinder nicht vorstellen, dass sie im Gymnasium
erfolgreich ist. Obwohl Manar gute Noten schreibt, wird ihr durch die Reaktion ihrer Kolleg*innen
mitgeteilt, dass sie noch immer nicht mit ihnen gleichgestellt ist. Somit kann die Interviewpartnerin
ihre Andersartigkeit trotz ihrer Bemiihungen nicht ausgleichen, da sie weiterhin aufgrund ihrer
Bildungslaufbahn beurteilt wird.

In Textstelle zwei wurde der Umgang von Manar mit einer strukturellen Rassismuserfahrung
analysiert. Wissend, dass die Lehrerin sich ihr gegentiber in einer Machtposition befindet, bittet Manar
ihren Vater, ,nicht zu reden”, um ihren Maoglichkeitsraum in Bezug auf ihren Schulerfolg vor einer

antizipierten Verkleinerung zu schiitzen. Aufgrund dieser Handlungsstrategie zeigt sich jedoch, dass

der subjektive Moglichkeitsraum von Manar bereits eingeschrankt ist, da sie, in Bezug auf die

Kommunikation mit ihrer Lehrerin, weniger Handlungsspielraum zur Verfligung hat. Die Interviewte ist
sich bewusst, dass fir eine erfolgreiche Bildungslaufbahn nicht nur ihre Leistung zahlt, sondern auch
das Verhdltnis zu ihren Lehrer*innen ausschlaggebend ist, welches von Machtstrukturen gepréagt ist.
Manar verfigt demnach Uber ein hohes Navigationskapital, da sie trotz institutioneller
Diskriminierungserfahrungen, Strategien entwickelt hat, einen guten Schulerfolg aufrechtzuerhalten
(Yosso 2005).

Ahnlich wie in Textstelle zwei wird in Textstelle drei eine Diskriminierungserfahrung von der
Interviewpartnerin thematisiert. Wie bereits oben herausgearbeitet, stort und verletzt die Interviewte
die Zuschreibung ihrer Klassenkollegin bzw. ihres Kollegen sehr. Anders als in der Situation mit ihrer
Lehrerin wahlt Manar jedoch eine konfrontative Handlungsstrategie als Reaktion auf die
stereotypische Aussage liber ihre Geschlechtsidentitat. Die Wahl dieser Handlungsoption zeigt erstens,
dass Manar die Deutungsmacht (ber ihre Geschlechtsidentitat zurlickerlangen moéchte und, im

Gegensatz zur Konfliktsituation mit ihrer Lehrerin, keine Einschriankung ihres subjektiven

Moglichkeitsraums fiirchtet. Zweitens verweist die konfrontative Reaktion darauf, dass die

Interviewpartnerin iber eine hohe Ausstattung an Widerstandskapital verfigt.
Schliel’lich verweist die Formulierung ,falls das weillt wir sind im 21. Jahrhundert” darauf, dass
in der Wahrnehmung der Jugendlichen die Erweiterung der Optionen von doing gender bereits im

objektiven Moglichkeitsraum der Mehrheitsgesellschaft des 21. Jahrhunderts angelegt ware. Das

bedeutet also, dass gesellschaftliche Normverdnderungen die Gestaltung des (kollektiven) objektiven
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Moglichkeitsraum verandern und dadurch auch in Wechselwirkung auf den subjektiven
Moglichkeitsraum von Individuen einen Einfluss haben.

Die Analyse (iber die Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums konnte aufzeigen, dass die
Bildungsbiographie der Interviewten einen Einfluss auf ihre eigenen Erwartungen und die ihrer
Klassenkolleg*innen auf ihre wahrgenommenen Erfolgschancen hat. Dariliber hinaus wurde deutlich,
dass das in institutioneller Diskriminierung inhdarente Machtungleichgewicht zwischen Lehrerin und
Schiilerin die wahrgenommenen Handlungsoptionen, die im subjektiven Moéglichkeitsraum angelegt
sind, beeinflusst. AuBerdem konnte die Wechselwirkung zwischen Struktur (objektiver
Moglichkeitsraum) und Individuum (subjektiver Moglichkeitsraum) aufgezeigt werden. Ein weiteres

Ergebnis stellt die Ausstattung der Jugendlichen mit Navigations- und Widerstandskapital dar.

5.1.3 Interview Welle drei — ,Medizin halt. Wenn nicht halt, dann wirds halt was anderes”
Die Analyse des vorliegenden Interviews aus Welle drei stellt das abschliefende Interview des ersten
Falls dar. Das Interview fand Anfang Februar 2019 statt und dauerte zweieinhalb Stunden. Die
Interviewrahmenbedingungen gleichen denen des Jahres davor: Das Interview wurde von der gleichen
Interviewerin gefiihrt und fand ebenfalls in den Blirordaumlichkeiten des Instituts fiir Soziologie der
Universitat Wien statt.

Manar ist zum Zeitpunkt des Interviews 15 Jahre und 10 Monate alt. Sie besucht im zweiten
Jahr ein Gymnasium im 21. Wiener Gemeindebezirk und wohnt nach wie vor mit ihren Eltern und ihren
zwei Schwestern in einer Siedlung im 22. Bezirk. Die zentralen Themen des dritten Interviews sind der
Tod Manars bester Freundin Yara, die Beziehungskrise ihrer Eltern, die fast in einer Scheidung endet,
sowie der Herzinfarkt ihres Vaters. Manar erzahlt darlber hinaus tber ihre sexuelle Orientierung, ihre
Freundschaften und Uber ihre Freizeit. Die Interviewpartnerin hat in der Schule viel zu tun und
empfindet das Gymnasium als ,einfach anstrengend” (F52, IW3, A. 53). Sie ist jedoch ,zuversichtlich”
(F52, IM3, S. 4), méchte nach wie vor Arztin werden und weiR aber noch nicht, wo sie studieren wird.

Wie fiur die ersten zwei Interviews wurden fiir die nachfolgende Analyse drei Textstellen
herangezogen. Die erste Textsequenz entstammt aus dem rund vierminitigen narrativen

Gesprachseinstieg.

Fall 52, Welle drei, Textstelle eins:

Ja, so anstrengend und (atmet aus) habs nicht gemocht (wird leise) //mhm// und in (--)
Februar so Ende Februar ist meine beste Freundin an Krebs gestorben, was jetzt nicht so (-)
das beste Jahr war //mhm// deswegen dachte ich mir schon so ok Februar tsss (-) gut nicht
so das beste Jahre (lacht) //mhm// und das war dann halt (-) scheife (lacht) //ja// so Februar

Midrz war auch so, ja (-) dann weiter (--) da hatte ich Geburtstag im April, was ein bisschen
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langweilig war, weil ich hab nichts gemacht (lacht) //mhm// normalerweise mache ichs m(/)
mit ihr was aber (schnalzt mit der Zunge) //mhm// nicht da (lacht) //mhm// dann (--) was
ist dann passiert? Ah, dann ist es noch schlechter geworden. Meine Eltern haben sich fast

geschieden. Es war wirklich das beste Halbjahr meines Lebens (lacht) (F52, IW3, A. 21)

In der Sequenz erzahlt die Interviewte davon, was im letzten Jahr passiert ist. Gleich zu Beginn merkt
Manar an, dass es ein sehr ,anstrengendes” Jahr fiir sie gewesen ist. Die verbale Kommunikation wird
durch ein nonverbales Ausatmen unterstrichen, was ebenfalls als Deutlichmachung der Anstrengung
gelesen werden kann. Weiters fligt sie an, dass eine fiir sie sehr wichtige Person, ihre beste Freundin
Yara, vor einem Jahr im Februar an Krebs gestorben ist. Bevor Manar der Interviewer*in davon erzihlt,
wird sie leiser, was darauf hindeuten kann, dass es fiir sie nicht so einfach ist, dariiber zu sprechen.
Wie schwer der Tod der besten Freundin fiir Manar ist, kann an mehreren Stellen der Sequenz
rekonstruiert werden. Mehrmals betont die Interviewte, dass es kein gutes, ,,nicht so das beste Jahr”
gewesen ist. Die Abwertung des vergangenen Jahrs setzt sich sprachlich fort, als Manar anmerkt, dass
es ,dann halt (-) scheiBe” war. Das anschlieBende Lachen deutet auf die Intention der Jugendlichen
hin, Gber die Schwere des Gesagten hinwegzulachen. Diese These wird weiter unten noch ausfihrlicher
behandelt.

Im Verlauf der Sequenz handelt Manar das vergangene Jahr weiter ab, wobei das Gesagte
mehr einer Aufzahlung ahnelt als einer Erzahlung. Anders als in den Erzahleinstiegen der Vorjahre wirkt
es so, als wiirde die Interviewpartnerin die Erzahlung Giber das letzte Jahr moglichst schnell hinter sich
bringen wollen. Uber ihren Geburtstag im April spricht Manar jedoch etwas ausfiihrlicher. Obwohl die
Person in der protokollierten Sequenz nicht direkt darauf eingeht, wie sich der Tod ihrer Freundin auf
ihr Leben ausgewirkt hat, kann anhand der Erzahlung liber ihren Geburtstag eine solche Veranderung
rekonstruiert werden. Manar merkt an, dass ihr Geburtstag dieses Jahr ,langweilig” war, da sie nichts
unternommen hat, denn ,normalerweise” wirde sie etwas mit ihrer besten Freundin Yara
unternehmen, die aber nicht mehr da ist. In der Realisierung der Aussage zeigt sich, dass sich die
Lebensnormalitat der Person verdandert hat, da ihre beste Freundin gestorben ist. Das legt nahe, dass
sich dies in verschiedenen Spharen ihres Lebens auswirkt und am Beispiel einer gemeinsamen
Geburtstagstradition expliziert werden kann. Die Handlungsoption, die von Manar gewahlt wird, ist
nicht; etwas Alternatives zu unternehmen, sondern gar nichts an ihrem Geburtstag zu machen.
Dadurch wird die Liicke, die der Tod ihrer Freundin hinterlassen hat, noch deutlicher.

Durch die anschlieBende Formulierung , dann ist es noch schlechter geworden” lasst sich
verstehen, dass es weitere negative Erlebnisse fir Manar gab, welche die Gesamtwahrnehmung des
Jahres weiter verschlechtert haben. Es lasst sich die These formulieren, dass es fir die Interviewte sehr
belastend war, als sich ihre Eltern fast scheiden lieRen und die Beziehungskrise ihrer Eltern somit einen

Einfluss auf die Lebenswelt der Jugendlichen hatte.
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Auf einer latenten Ebene wird in den Formulierungen Uber das vergangene Jahr ein Muster
deutlich, dass als Bewaltigungsstrategie dieser schwierigen Ereignisse zu dienen scheint. Manars
Aussagen sind teilweise von Abwehrimpulsen gepragt, was besonders an den Stellen sichtbar wird, an
denen sie lacht. Die These des Hinweglachens, d.h. die Verwendung von Humor im Umgang mit
emotional schwierigen Situationen, spitzt sich sequentiell immer weiter zu und erreicht in der
Formulierung ,es war wirklich das beste Halbjahr meines Lebens” den H6hepunkt.

Zusammenfassend wurde in der hier rekonstruierten Sequenz einerseits aufgezeigt, dass sich
die Lebensnormalitat der Interviewpartnerin durch den Tod ihrer besten Freundin stark verandert hat.
Andererseits konnte anhand der Analyse sichtbar gemacht werden, dass die Bewaltigungsstrategie des
Hinweglachens einen Bestandteil in Manars Verarbeitung des letzten Jahres darstellt.

Die zweite Textstelle entstammt einer narrativen Sequenz des Interviews, in der Manar lber
eine Diskussion mit ihren Eltern Uber die Option eines Samstagsjobs erzahlt. Ihre Eltern positionieren
sich jedoch klar gegen Manars Wunsch und wollen nicht, dass sie neben der Schule arbeitet. Die

Interviewpartnerin fligt Folgendes an:

Fall 52, Welle drei, Textstelle zwei:

ja also mir sagt er immer ich soll noch nicht arbeiten gehen, aber meiner Schwester (/) sie
hat gerade also sie ist gerade mit der Uni fertig geworden Civil Engineering und er so such
dir eine Arbeit, die ganze Zeit er sagt das. Immer wenn wir uns sehen sie so er so ja ich schick
dir das und ich schick dir das wegen der Arbeit. Er kiimmert sich eigentlich sehr, aber ich und
meine Schwester auch so ok, ok ich kanns alleine machen. Aber ist schon nice, weil er hat ihr
auch so ein dhm Internship geholt, aber sie muss einfach nur noch nach Wien kommen. (F52,

IW3, A. 27)

Das erste, was bei dieser Sequenz ins Auge fallt ist, dass es sich um bereits mehrmals erlebte
Situationen handelt, was durch die Formulierungen ,,immer” und , die ganze Zeit” deutlich wird. Diese
verdichtete Erfahrung bezieht sich in der protokollierten Textstelle auf die Kommunikation des Vaters
mit seinen Tochtern, Gber deren Arbeitsverhéltnisse und deren Reflektion dariiber. Zentral erscheint
hier, dass Manar im Einstieg der Sequenz Uber die Unterhaltungen mit ihrem Vater spricht, dann
jedoch die Erfahrung ihrer alteren Schwester Alima heranzieht und in den Mittelpunkt riickt. Die
Jugendliche scheint so aufzeigen zu wollen, dass nicht nur sie, sondern auch ihre Schwester mit
Anforderungen des gemeinsamen Vaters konfrontiert ist. Der Imperativ in der Formulierung ,,such dir
eine Arbeit” deutet darauf hin, dass der Vater eine sehr genaue Vorstellung davon hat, was seine
Tochter Alima nach dem Studium machen soll, und er nicht damit einverstanden ware, wenn sie eine
andere Option als ,Arbeitssuche” wahlte. In der vorigen Aussage ,sie ist gerade mit der Uni fertig

geworden” kann aufgrund der Wortwahl vermutet werden, dass der Vater der dlteren Schwester nach
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ihrem Abschluss nicht lange Zeit gegeben hat, bevor er sie aufforderte, sich eine Arbeit zu suchen.
Weiters fligt Manar in ihrer Erzahlung an, dass der Vater sich ,,immer” bzw. ,sehr” kimmert und ihrer
Schwester Dinge fiir die Arbeitssuche schickt. An dieser Stelle der Sequenz wird klar, dass der Vater in
der Beziehung zu seinen Tochtern unterschiedliche Rollen einnimmt. Einerseits hat er eine
auffordernde, handlungsanweisende Rolle inne und gleichzeitig befindet er sich in der Position des
unterstiitzenden, sich kimmernden Vaters.

Die Frage, wie das Kiimmern des Vaters von der Schwester aufgefasst wird, bleibt nicht lange
offen, da Manar im Folgenden beschreibt, dass der Vater sich zwar sehr kiimmert, sie und ihre
Schwester sich aber auch ,alleine” um ihre Angelegenheiten kiimmern kénnen. In der Realisierung
scheint die Aussage zwei Bedeutungen zu haben. Obwohl es urspriinglich um eine Situation zwischen
ihrem Vater und ihrer Schwester geht, spricht Manar hier auch tber sich selbst und wechselt in die Ich-
Form — ,ich kanns alleine machen”. Das legt nahe, dass der Vater sich auch ,,sehr” um sie kimmert.
Zweitens wird auf einer latenten Ebene deutlich, dass es sowohl der Interviewpartnerin als auch ihrer
Schwester wichtig ist, vor ihrem Vater die Méglichkeit darzulegen, die Situation allein bewaltigen zu
kénnen. Dies heildt jedoch nicht, dass sie diese Handlungsoption tatsachlich wahlen werden. Das
zentrale Charakteristikum scheint folglich die Unterscheidung zwischen performativer
Handlungsfahigkeit (Manar und Schwester) und realer Handlungsfahigkeit (Vater) zu sein.

In dem Fall zeigt sich darliber hinaus, dass Manar und Alima sich durch ihre Unterhaltungen
Uber das Erlebte miteinander solidarisieren und die jeweiligen Erfahrungen mit dem Vater anerkennen.
In Manars Fall ist die Botschaft des Vaters ,,geh nicht arbeiten” und im Fall ihrer Schwester genau die
gegenteilige Aufforderung ,,such dir eine Arbeit”. Auffallend ist, dass beide ihre Handlungsfahigkeit
betonen und gerne allein entscheiden wirden, sich jedoch keine der beiden gegen die Anforderungen
des Vaters zu positionieren scheint.

AbschlieBend merkt Manar an, dass es schon auch ,nice” ist, dass ihr Vater Alima einen
Praktikumsplatz verschafft hat und sie dafiir ,,einfach nur noch nach Wien kommen“ muss. Dies fiihrt
zur These, dass Manar sich in einer ambivalenten Situation zwischen dem Wunsch nach einerseits
Unabhangigkeit und andererseits Abhangigkeit befindet. Es scheint keine Klarheit dariiber zu
bestehen, was die bessere Handlungsoption ist, da es in ihrer Wahrnehmung maoglich ist, allein mit der
Situation fertig zu werden, das soziale Kapital des Vaters jedoch auch positiv von ihr bewertet wird.
Das situationsiibergreifende Interaktionsmuster scheint demnach die Ambivalenz zwischen moglichen
Handlungsoptionen der Jugendlichen (Hilfeleistungen anzunehmen bzw. diese abzulehnen), zwischen
Selbststandigkeit und Abhangigkeit, zwischen vaterlichen Anforderungen und eigenen Wiinschen zu

sein.
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Die folgende dritte und letzte Textstelle entstammt dem exmanenten Nachfrageteil des

Interviews.

Fall 52, Welle drei, Textstelle drei:

Mhh ich wiirde gerne studieren. Wdre nett, wenn es Medizin wdr (lacht) //Mhm//. Ich wiirde
(/) ich habe schon (/) also ich hab mir schon bisschen Pldne gemacht so vielleicht so Englisch
zuerst studieren //mhm// also nicht gleich Medizin machen, weil das wdr halt so richtig
anstrengend und dhm vielleicht so Englisch machen zuerst mal studieren und dann Medizin
es wdr nice so dhm like oncology //mhm// war richtig nice (-) ja //mhm// dartiiber hab ich
schon nachgedacht (lacht) //ok mhm// Medizin halt. Wenn nicht halt, dann dann wirds halt
was anderes, aber //ok// zurzeit wirs schén, wenns Medizin wdr //wenns Medizin wdr// ja

//0k// was trotzdem schwer ist aber you know. (F52, IW3, A. 109)

Die Sequenz bildet die protokollierte Auseinandersetzung mit Manars geplantem Bildungsweg nach
der Schule und genauer mit ihrem ,,Wunschberuf (F52, IW3, A. 108) ab. Gleich zu Beginn beschreibt
sie, dass sie gerne studieren wiirde und spezifiziert in der zweiten Sinneinheit, dass ihr Wunschstudium
Medizin ist. Auffallend ist hier die Formulierung ,ware nett” in Bezug auf die Studienwahl, da diese
impliziert, dass es nicht in der Hand der sprechenden Person liegt, ob sie Medizin studieren wird.
Hierbei lassen sich einige Thesen formulieren, etwa, dass die Person erst einen Aufnahmetest
bestehen oder gute Noten haben miisste, um Medizin studieren zu kdnnen. Zusammenfassend kann
angenommen werden, dass eine Unsicherheit seitens der Interviewten tber die Mdglichkeit, Medizin
zu studieren, besteht, was durch die passive Formulierung und die mehrfache Verwendung der
Moglichkeitsform zum Ausdruck kommt.

Im weiteren Verlauf der Sequenz spricht Manar (ber ihre Plane, vor dem ,,anstrengenden”
Medizinstudium noch etwas anderes zu studieren, ,vielleicht so Englisch”. Eine These, die sich durch
diese Aussage ergibt, ist, dass Manar das Medizinstudium anstrengender bewertet als das
Englischstudium, wobei sie nicht expliziert, worauf diese Wahrnehmung basiert.

Die vorliegende Textstelle verweist aullerdem darauf, dass sich die Interviewte aktiv mit ihrem
zukinftigen Bildungsweg auseinandersetzt. Indem Manar der Interviewerin davon erzahlt, dass sie sich
Gedanken Uber ihren nachsten Bildungsschritt gemacht hat, vermittelt sie eine aktive reflexive
Position. Gleichzeitig schwacht sie die Bedeutung ihres Vorhabens ab, was sich in der Formulierung
,bisschen Plane gemacht” und ,so vielleicht so Englisch” ausdriickt. Das legt nahe, dass in ihrer
Zukunftsplanung auch eine gewisse Zukunftsoffenheit angelegt ist. Im weiteren Verlauf der Sequenz
zeigt sich erneut die starke Praferenz fiir das Medizinstudium, wobei auch hier die Realisierung als

starke Moglichkeitsform angelegt wird (,ware richtig nice”). Auch Gber die Fachrichtung hat Manar
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sich bereits Gedanken gemacht. Es stellt sich die Frage, ob sie sich aufgrund der Krebserkrankung ihrer
besten Freundin auf Onkologie (,,oncology”) spezialisieren mdchte.

Ihre Uberlegungen zu ihrem Bildungsweg schlieRt die Jugendliche vorerst mit ,Medizin halt”
ab, bevor sie anmerkt, dass es ,halt”“ aber auch etwas anderes werden kdnnte, wenn es , halt” nichts
wird mit Medizin. Trotzdem, so fligt sie an, ,wars schon wenns Medizin war”, was aber auch ,,schwer
ist aber you know”. Auf einer manifesten Ebene lasst sich vorerst eine gewisse Gleichgiiltigkeit dartiber
erkennen, dass es auch sein kann, dass sie nicht Medizin studiert. Die latente Sinnstruktur hingegen
legt nahe, dass Manar aufgrund ihrer Unsicherheit, ob es ihr gelingen wird, Medizin zu studieren, eine
alternative Deutungsstrategie wahlt, um mit der Zukunftsoffenheit umgehen und die Rechtfertigung
eines Misserfolgs vorwegnehmen zu kénnen. Die latente Sinnstruktur lasst sich wie folgt zuspitzen:
Manar relativiert mit ihrer gewahlten Deutungsoption, dass es eine Enttduschung bzw. ein Riickschlag
fiir sie ware, wenn sie nicht Medizin studieren kénnte. Durch die Betonung der Gleichgliltigkeit nimmt
latent die Bedeutung zu, dass es ihr nicht egal ware, wenn es , halt was anderes” wird. Die erneute
Bewertung des Medizinstudiums als ,schwer” fiihrt auBerdem zur These, dass die Darstellung des
Waunschstudiums als beschwerlich implizit eine Begriindungsstrategie dafiir ware, wenn sie das
Medizinstudium nicht schaffen wiirde. Dies flihrt zum situationstbergreifenden Interaktionsmuster,
dass die Jugendliche das Medizinstudium als ,,anstrengende”, ,,schwere” Moglichkeitsform anlegt, um

dadurch den eigenen potentiellen Misserfolg abschwachen zu kénnen.

Zusammenfassende Analyse in Bezug auf die Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums:
Auch die Rekonstruktionen des dritten Interviews sollen im Folgenden mit der Forschungsfrage nach
der Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums zusammengefiihrt werden.

Anhand der ersten Textstelle wurde sichtbar, dass die negativen Ereignisse des letzten Jahres
einen groBen Einfluss auf Manars Leben hatten. Die Belastung zeigt sich sowohl auf einer manifesten
sprachlichen Ebene als auch auf einer latenten Ebene, was anhand der rekonstruierten
Bewaltigungsstrategie des Hinweglachens dargestellt wurde. Des Weiteren konnte herausgearbeitet
werden, dass der Tod der besten Freundin eine Liicke hinterlieR und Manars Lebenswelt verdanderte.

Es lasst sich folglich festhalten, dass der Verlust einer wichtigen Bezugsperson eine Veranderung von

Manars Lebensnormalitdt zur Folge hat und damit eine Auswirkung auf die Gestaltung ihres

subjektiven Moglichkeitsraums. Wie sich diese veranderte Gestaltung jedoch auf die verschiedenen
Sphéaren des Lebens der Interviewpartnerin auswirkt, konnte anhand der Analyse nicht aufgezeigt
werden und bleibt somit offen.

Die Analyseergebnisse der zweiten Textstelle deuten darauf hin, dass es Manar sehr wichtig
ist, ihre Handlungsfahigkeit in der Gestaltung ihrer Lebenswelt und damit ihre Selbststandigkeit

gegenliber ihrem Vater darzustellen. Gleichzeitig bewertet sie die Unterstiitzungsleistungen und das
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Kapitalvolumen ihres Vaters positiv. Die weiter oben angefiihrte These, dass Manar sich in einer
ambivalenten Situation zwischen dem Wunsch nach Unabhéangigkeit und Unterstiitzung befindet, kann
auch auf den Moglichkeitsraum ausgedehnt werden. Einerseits wird durch den Wunsch nach

Selbststandigkeit sichtbar, dass die Jugendliche ihren Moéglichkeitsraum durch ihre Handlungen selbst

gestalten will. Andererseits kann jedoch auch vermutet werden, dass die Interviewpartnerin die
Vorteile des sozialen Kapitals ihres Vaters anerkennt und nutzen méchte, da diese in Zukunft zu einer

VergroRBerung ihres objektiven Moglichkeitsraums beitragen kénnten. Gleichzeitig stellt die Forderung

des Vaters, neben der Schule nicht zu arbeiten, eine Beschrankung des Moglichkeitsraum der

Jugendlichen dar.

In der dritten Textstelle thematisiert die Interviewpartnerin ihren geplanten Bildungs- bzw.
Berufsweg. Zusatzlich zu ihrem bereits in den vorhergehenden Interviews erwahnten Bildungsziel,
Medizin zu studieren, spricht die Jugendliche liber ihren Plan, Englisch zu studieren. Auffallig ist, dass
der Wunsch, ein Medizinstudium zu absolvieren, zwar in Manars subjektivem Moglichkeitsraum
vorhanden ist, bezliglich der tatsachlichen Erfillung dieses Wunsches aber eine hohe Unsicherheit

besteht. Um mit der zukunftsoffenen Ausformung ihres Moéglichkeitsraums umzugehen, scheint die

Jugendliche Uber alternative Verlaufe ihres Bildungswegs nachzudenken. lhre Wunschvorstellung,
Medizin zu studieren, bildet sich jedoch weiterhin als oberstes Ziel ab. Die von ihr angesprochene
Anstrengung und Schwierigkeit, die das Studium mit sich bringt, werden als Legitimitatsgrund fiir das
potentielle Verfehlen ihres Bildungsziels herangezogen. Dies fiihrt zur abschlieBenden These, dass ein
tertiarer Bildungsweg sehr fest in Manars habituell gepragter Vorstellung und damit in ihrem
subjektiven Moglichkeitsraum verankert ist. |hr praferiertes Bildungsziel, Medizin zu studieren, ist

jedoch mit Einschrankungen im Méglichkeitsraum angelegt.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass negativ erlebte Ereignisse, wie etwa der Verlust
einer engen Bezugsperson, auf die im subjektiven Moglichkeitsraum verankerten
Normalitatsvorstellungen  einwirken.  Zusatzlich  wurde  deutlich, dass sowohl die
Handlungsanweisungen als auch das Kapitalvolumen der Eltern den wahrgenommenen
Handlungsspielraum und die GrofSe des Moglichkeitsraums beeinflussen kdnnen. Abschliefend konnte
aufgezeigt werden, dass neben der Vorstellung, das Wunschstudium erfolgreich zu absolvieren, auch
Erwartungen Uber das Nichterreichen dieses Bildungsziels im subjektiven Moglichkeitsraums

koexistieren konnen.
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5.1.4 Langsschnittanalyse Manar
Im folgenden Kapitel werden die drei Interviews mit Manar nicht als Einzelfalle behandelt, sondern im
Langsschnitt zusammengefiihrt. Dies stellt einen wichtigen Schritt der Analyse dar, weil die
rekonstruierten Deutungs- und Handlungsmuster der einzelnen Interviewwellen erstmals miteinander
kontrastiert und im Wandel betrachtet werden konnen. Der Schwerpunkt liegt bei der
Langsschnittanalyse auf dem zweiten Aspekt der Forschungsfrage, namlich der Verédnderung des
subjektiven Moglichkeitsraum Uiber den Zeitraum von drei Jahren. Genauer wird gefragt, ob sich die
im subjektiven Moglichkeitsraum enthaltenen Neigungen, Anspriiche, Erwartungen der Person bzw.
Ansichten dariber, was als (ab)normal bzw. (un)méglich gesehen wird, verandert haben.

Im ersten Interview befindet sich Manar, die zu dem Zeitpunkt fast 14 Jahre alt ist, einige
Monate vor dem Abschluss der NMS. In ihren Erzahlungen reflektiert die Interviewpartnerin iber ihren
vergangenen Bildungsweg und bewertet die Entscheidung, nach der Volksschule auf eine NMS

(anstelle einer AHS-Unterstufe) zu gehen, retrospektiv als falsch.

Jetzt denken wir, das war eine falsche Entscheidung, //mhm// weil es ist schwerer von einer

Mittelschule auf ein Gymnasium zu kommen, (F52, IW1, A. 18)

In  Bezug auf ihren subjektiven  Moglichkeitsraum  stellt die  vergangene
Bildungswegentscheidung eine Verkleinerung dar, weil das Ziel, ins Gymnasium zu kommen, nun
schwieriger zu erreichen scheint. Als Hintergrundinformation ist wichtig zu erwahnen, dass Manar vom
ersten Gymnasium, auf das sie gerne gegangen ware, nicht zur Aufnahmeprifung eingeladen wurde,
da sie einen Vierer in Deutsch und einen Dreier in Mathematik hatte. Laut Manar hatten sich so viele
beworben, ,,dass sie lieber die Besten nehmen als die die Vierer und so haben“ (F52, IW1, A. 176). Uber
die Erfahrung der gescheiterten Aufnahme erwahnt die Jugendliche: ,[erst] wenn man abgewiesen
wird dann merkt man, dass man nicht in jede Schule gehen kann” (F52, IW1, A.74). In einem zweiten
Bewerbungsprozess fiir ein Privatgymnasium schafft die Jugendliche den Aufnahmetest fiir den
Musikzweig und freut sich sehr auf die neue Schule. Hatte sie friiher auf ein Gymnasium gewechselt,
meint Manar, dann hétte sie sich den schwierigen Wechsel (,transfer is hard” (F52, IW1, A. 42))
ersparen kénnen.>°

Obwohl Manar schlieRlich die Aufnahmepriifung in ein Realgymnasium schafft, bereut sie
trotzdem ihren NMS-Besuch. Durch die Aufnahme auf dem Gymnasium nimmt Manar eine
VergroRerung ihres Moglichkeitsraums wahr, jedoch kann die Einschrankung des Moglichkeitsraums

durch den Besuch der NMS dadurch nicht ganz aufgehoben werden. Auch im zweiten Interview, das

%0 |hre beiden jiingeren Schwestern Isabelle und Sarah wechseln nun, aufgrund des Wissensvorteils iiber den
erschwerten Ubergang nach der NMS und um eine Aufnahmepriifung zu vermeiden, bereits frither auf ein
Gymnasium.
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etwas spater detaillierter diskutiert wird, erzahlt die Interviewpartnerin ausfihrlich (iber den Wechsel
ins Gymnasium und es zeigt sich, dass ihr Besuch der NMS den wahrgenommenen subjektiven
Moglichkeitsraum weiterhin beeinflusst.

Als die Jugendliche im zweiten Interview den Bildungsiibergang zum Gymnasium und die erste
Zeit in der neuen Schulinstitution beschreibt, wird sichtbar, dass sie sich im Vergleich zu den anderen
Schiler*innen als AuBenseiterin wahrnimmt. Im Kontext der neuen institutionellen Schulumgebung,
merkt Manar anhand der Reaktionen ihrer Klassenkolleg*innen, dass sie aufgrund ihrer
Bildungsbiographie anders behandelt wird. Sie bemiiht sich ,mehr als die anderen Kinder” (F52, IW2,
A. 18), um den institutionellen Wissensnachteil (bspw. Schulregeln, wie die Lehrer*innen benoten etc.)
aufzuholen. Eine rekonstruierte Handlungsstrategie der Interviewpartnerin, die bereits in
Interviewwelle eins auffallt und sich nach dem Wechsel ins Gymnasium verstarkt in ihren Bemiihungen
zeigt, besteht darin, sich sehr gut zu organisieren, diszipliniert zu lernen und mitzuarbeiten, um das
Bildungsziel zu erreichen.’ Insgesamt machen Manars Handlungsmuster ihr hohes Aspirationskapital
sichtbar. Diese Handlungsstrategie verweist auch darauf, dass Manar eine Einschrankung ihres
subjektiven Moglichkeitsraums gegeniber ihren Klassenkolleg*innen wahrnimmt, die sie ausgleichen
mochte. Die Kompensationsstrategien der Interviewpartnerin |6sen wiederum Verwunderung bei

ihren Kolleg*innen aus.

also Kindern wundern sich, dass ich aus einer Mittelschule bin, weil ich (/) also da ich so gute
Noten hab in dieser Schule jetzt und naja sie (/) es is immer so ur komisch, wenn ich was

Richtiges sag so was. (lacht) (F52, 1W2, A. 18)

Manars Verhalten passt nicht mit der einer NMS-Schiilerin zugeschriebenen Verhaltensweise
zusammen. Anhand dieser herausgearbeiteten Sinnstrukturen wird sichtbar, dass die
Bildungslaufbahn der ehemaligen NMS-Schiilerin ihre Schulerfahrung am Gymnasium mitpragt.
Aufgrund von Manars Erzahlungen tiber ihren Schulerfolg im Gymnasium entsteht vorerst auf
manifester Ebene der Eindruck, dass sie sich erfolgreich durch die neuen institutionellen Strukturen
navigiert. Im Verlauf des zweiten Gesprachs wird jedoch sichtbar, dass die Interviewpartnerin sich nicht
nur neue institutionellen Regeln aneignen muss, um damit ihren neu gewonnenen und vergrofRerten
subjektiven Moglichkeitsraum zu stabilisieren, sondern zusatzlich Diskriminierungserfahrungen im

Schulkontext bewiltigen muss.>? Anhand der Analyse der zweiten Textstelle des zweiten Interviews

51 Im letzten Jahr an der NMS absolviert Manar beispielsweise einige Zusatzkurse, um ihr Zeugnis zu verbessern.
Die Interviewte betont in allen drei Gesprachen, wie wichtig ihr gute Noten sind, und erzéhlt in Interviewwelle
zwei und drei, dass sie ihre Samstage meist auf der Bibliothek verbringt.

52 Auch in Interviewwelle eins spricht Manar (ber Situationen, in denen sie mit stereotypischen
»Ausldander*innen“-Zuschreibungen umgehen muss (F52, IW1, A. 30). Es liegt daher die Vermutung nahe, dass
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wurde Manars Umgang mit einer strukturellen Rassismuserfahrung bereits detailliert aufgezeigt. Die
Handlungsstrategie der Jugendlichen, zum Schutz ihres subjektiven Moglichkeitsraums den Vorfall
nicht weiter mit der Lehrerin zu thematisieren, verweist beim ersten Hinsehen auf eine erfolgreiche
Vermeidung einer SchlieBung des Moglichkeitsraums. Auf einer latenten Ebene wird jedoch sichtbar,
dass sich bereits eine Einschrankung des subjektiven Moglichkeitsraums vollzogen hat. Manar nimmt
wabhr, dass ihr wenig Handlungsspielraum bei der Reaktion auf die Rassismuserfahrung zur Verfliigung
steht, da sich die Lehrerin in einer Machtposition befindet. Obwohl die Jugendliche eine
diskriminierende Behandlung erfahren hat, muss sie namlich bereits die Auswirkungen auf die
zuklnftige Beurteilung ihrer Lehrerin mitbedenken. Die Interviewpartnerin entscheidet sich
schlussendlich dafiir, das Verhaltnis zu ihrer Lehrerin nicht aufs Spiel zu setzen und bittet ihren Vater,

mit der Lehrerin nicht iber den Vorfall zu sprechen.

Ich habe ihm gesagt sags ihr nicht rede nicht weil ich brauche jetzt kein schlechtes Verhdltnis

mit der Lehrerin oder so deswegen ja (F52, IW2, A. 126)

Anhand dieser Textpassage lasst sich Manars Ausstattung an Navigationskapital exemplarisch
rekonstruieren: Sie hat trotz institutioneller Diskriminierungserfahrungen Bewaltigungsstrategien
entwickelt, um ihren guten Schulerfolg aufrechtzuerhalten.

Im zweiten Interview schildert Manar eine andere Situation, in der ein*e Schulkolleg*in sie
aufgrund ihrer kurzen Haare als Junge bezeichnet. In ihrer Erzahlung wird sichtbar, dass sie eine andere
Handlungsoption beziiglich dieser stereotypischen Zuschreibung wahlt als in der Situation mit ihrer

Lehrerin:>3

du bist ein Junge oh mein Gott, und ich so nein nein nur weil ich kurze Haare habe heifit es

nicht dass ich ein Junge bin falls das weifst wir sind im 21. Jahrhundert (F52, IW2, A. 188)

Im Gegensatz zur Situation mit ihrer Lehrerin flirchtet Manar keine weitere gravierende Einschrankung
ihres Moglichkeitsraums und reagiert konfrontativ auf die zuschreibende Aussage ihrer*s
Mitschiler*in. Das oppositionelle Verhalten der Jugendlichen wurde im Zuge der Analyse als
Widerstandskapital gerahmt.

Zum Zeitpunkt des dritten Interviews ist Manar fast 16 Jahre alt und besucht die sechste Klasse

Gymnasium. Das dritte Gesprach hebt sich im Zeitverlauf von den anderen Interviews ab, da die

sich die Interviewpartnerin durch verdichtete institutionelle Erfahrungen (ber die Schulzeit hinweg bereits
verschiedene Bewaltigungsstrategien angeeignet hat.

53 Bereits im ersten Interview erzihlt Manar, dass sie wegen ihrer kurzen Haare manchmal gefragt wird, ob sie
eine transidente Person oder ein Junge ist. Aufgrund des wiederholten Thematisierens und um eine Spannbreite
an Bewaltigungsstrategien zu rekonstruieren, wurde die dritte Textstelle in Welle zwei ausgewahlt.
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Jugendliche mit einigen belastenden Ereignissen (Tod ihrer besten Freundin, die beinahe erfolgte
Trennung ihrer Eltern, Herzinfarkt ihres Vaters) und dadurch mit einer verdanderten Lebensnormalitat
konfrontiert ist. Diese Geschehnisse beschaftigen sie sehr und nehmen im Gesprach viel Raum ein,
wobei die Sphare der Schule und des Bildungswegs weniger Platz einnimmt als in den zwei vorigen
Interviews. Die Jugendliche erzahlt, dass sie sich in ihrer Klassengemeinschaft nach wie vor nicht
sonderlich wohl fiihlt, die Schule sehr fordernd ist und sie im Halbjahreszeugnis zwei Flinfer hat. Sie
zeigt sich jedoch zuversichtlich, die Noten auszubessern. Insgesamt bleibt Manars lbergeordneter
Wunsch, einen Hochschulabschluss zu erreichen, und damit ihr ambitioniertes Verhalten in der Schule,
welches bereits in den ersten beiden Interviews identifiziert wurde, trotz der schwierigen Lebensphase
konstant.

Obwohl die Jugendliche in allen drei Interviewjahren immer wieder erwahnt, dass es sehr
anstrengend ist, so viel in der Schule zu leisten und den Anforderungen — vor allem ihres Vaters —
gerecht zu werden, scheint sie sich verpflichtet zu fiihlen, ihren vergrofRerten Moglichkeitsraum, den
sie durch den Besuch des Gymnasiums erhalten hat, bestmoglich auszunutzen. In den Augen der
Jugendlichen ist es nicht selbstverstandlich, viele Entscheidungsoptionen am Bildungs- und Berufsweg

zu haben, worauf sie durch den Vergleich mit dem Lebensweg ihres Vaters hinweist.

I have more choices, er hat ja nicht so viel also Wege zu gehn (F52, IW1, A. 42)

Manars Vater scheint flr seine Tochter moglichst viele Wege offenhalten zu wollen und die
Einschrankungen, die er aufgrund seiner Migrationsbiographie erlebt hat, anhand des Lebens seiner
Tochter ausgleichen zu wollen. Generell nimmt der Vater der Jugendlichen eine wichtige Rolle in ihrem
Leben ein. Im Kontrast des ersten zum letzten Interview wird im Zeitverlauf eine narrative Verénderung
(Lewis 2007) bezliglich der Vater-Tochter-Beziehung sichtbar. In Welle eins sind die Vorstellungen und
Wiinsche der Interviewpartnerin noch sehr in Ubereinstimmung mit den Wiinschen ihres Vaters, was
sich auch am haufigen Wechsel in eine erzahlerische Wir-Perspektive zeigt. Im Kontrast dazu wird in
Welle drei Manars Wunsch nach einer selbststandigen Planung ihres zuklinftigen Wegs sichtbarer. Sie
betont ihre Unabhangigkeit beziglich der Gestaltung ihrer Lebenswelt und mdchte ihren

Moglichkeitsraum durch ihre Handlungen selbst formen.

Er kiimmert sich eigentlich sehr, aber ich und meine Schwester auch so ok, ok ich kanns
alleine machen. Aber ist schon nice, weil er hat ihr auch so ein dhm Internship geholt, aber

sie muss einfach nur noch nach Wien kommen. (F52, IW3, A. 27)

Gleichzeitig erkennt sie die Unterstiitzungsleistungen ihres Vaters an und bewertet sein soziales

Kapital positiv. Es kann demnach vermutet werden, dass eine Ambivalenz zwischen Selbststandigkeit
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und Abhangigkeit bzw. moglichen Handlungsoptionen (Hilfeleistungen annehmen oder ablehnen)
besteht. Zusammenfassend kann festgehalten werden, die Interviewpartnerin Uber die drei Jahre
hinweg ihre Entscheidungsfahigkeit immer mehr betont und sich selbst zunehmend als handlungsfahig
darstellt.

In Bezug auf Manars Bildungsweg zeigt sich, dass ihre Vorstellungen (iber die drei
Interviewwellen hinweg relativ konstant bleiben: Sie méchte das Gymnasium (am besten, ohne eine
Klasse zu wiederholen) abschlieBen und danach an einer Universitat studieren. Einen tertidren
Bildungsabschluss zu erreichen, scheint ihr sehr wichtig zu sein, da sie betont, dass fast alle
Familienmitglieder auf einer Universitét studiert haben. Auch ihr Berufswunsch, Arztin zu werden, ist
konstant Uber die Zeit — Manar wollte ,immer schon“ (F52, IW1, A. 105) Arztin werden.>* Der
Studienort, den sich die Interviewpartnerin vorstellen kann, verandert sich von Jahr zu Jahr: Ist Manar
sich im ersten Interview noch sicher, dass sie nicht in Wien, sondern in Adschman studieren will, kann
sie sich zum Zeitpunkt des zweiten Interviews vorstellen, in Dubai oder mit ihren Cousinen in Amerika
zu studieren. In Welle drei scheint auch ein weiteres Leben und Studium in Osterreich (Wien, Graz oder
Innsbruck) fir sie denkbar.

Eine weitere Veranderung, die in Welle drei erkennbar ist, stellt der Plan dar, eventuell Englisch
zu studieren, bevor sie das Medizinstudium beginnt. Gleich nach der Matura Medizin zu studieren,
ware in Manars Augen zu ,,anstrengend”. Obwohl der subjektive Moglichkeitsraum der Interviewten
in Bezug auf den Berufswunsch ,Arztin“ relativ ausdefiniert wirkt, spiegelt sich auf einer latenten
Ebene in allen Interviewjahren eine Unsicherheit liber das tatsachliche Erreichen des Ziels wider. Die
Unsicherheit fihrt jedoch nicht dazu, das Ziel komplett anzupassen oder es als unmoglich zu
definieren. Um mit der zukunftsoffenen Ausformung ihres subjektiven Moglichkeitsraums umzugehen,

scheint Manar Alternativen zu formulieren bzw. sich andere Handlungsoptionen offenzuhalten.

Wenn nicht halt, dann dann wirds halt was anderes, aber //ok// zurzeit wdrs schén, wenns
Medizin wdr //wenns Medizin wdr// ja //ok// was trotzdem schwer ist aber you know. (F52,

IW3, A. 109)

Durch Manars Betonung, dass es nicht so schlimm ware, wenn es ,halt was anderes” wird, nimmt
latent die Wichtigkeit eines Medizinstudiums zu. Anhand ihrer Erzahlung zeigt sich, dass die

Jugendliche es nicht als selbstverstindlich wahrnimmt, dass sie spater einmal Arztin wird — sie muss

5% lhren Berufswunsch rahmt die Interviewpartnerin als ihre Idee: ,Nein das war meine Idee. Ganz meine Idee
und ich so ich will Arztin werden und ich so mein Vater so, perfekt, alles ok, noch besser.” (F52, IW1, A. 112).
Uber die genaue medizinische Fachrichtung ist sich die Interviewte noch nicht ganz sicher (Welle eins: Zahnérztin,
Allgemeinarztin oder Chirurgin; Welle zwei: Neurologin oder Chirurgin; Welle drei: Onkologin).
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hart dafiir arbeiten. In allen drei Interviews wird dartber hinaus sichtbar, dass die Interviewpartnerin
hohe Anforderungen an sich selbst stellt.

Manars Sicht auf ihren Bildungsweg Uber die drei Interviewwellen hinweg kann
folgendermallen zusammengefasst werden: Ich muss mich organisieren und anstrengen, damit ich es
zu etwas schaffe. Das charakteristische Handlungsmuster der Jugendlichen kann als ambitioniert-
widerstandsféhig beschrieben werden. Wie bereits in der Analyse gezeigt wurde, nimmt Manar
aufgrund verschiedener Entwicklungen und Ereignisse (falsche Bildungswegentscheidung, fehlendes
institutionelles Wissen, Verschlechterung des Verhaltnisses mit Lehrer*innen, etc.) eine Einschrankung
bzw. Verkleinerung ihres subjektiven Moglichkeitsraums wahr. Die Verkleinerung ihres subjektiven
Moglichkeitsraums aufgrund ihres Besuchs der NMS bleibt auch nach dem Ubergang ins Gymnasium
in Manars Wahrnehmung bestehen.

Beziglich ihres Bildungswegs kann insgesamt keine groBe Verdnderung des subjektiven
Moglichkeitsraums Uber die drei Jahre hinweg festgestellt werden. Bei genauerem Hinsehen wird
jedoch deutlich, dass Manar Kompensationsstrategien einsetzt, um ihren Bildungsweg und
anschlieRend ihren Berufsweg so wie geplant beschreiten zu kdnnen. Uber die drei Jahre hinweg,
versucht sie stetig, den (antizipierten) Einfluss ihres sich verandernden objektiven Moglichkeitsraum
(Ubergangsbarrieren zum Gymnasium, neue institutionelle Strukturen, Diskriminierungserfahrungen,
familiare Anforderungen) auf ihren Bildungsweg durch ihre Zielstrebigkeit und Anpassungsfahigkeit
auszugleichen. Auch wenn sich die Jugendliche auf den ersten Blick erfolgreich durch die
institutionellen Strukturen navigiert, zeigt die Analyse, wie wichtig es ist, die Handlungs- und
Deutungsmuster von Manar zu berlcksichtigen. Als Strategien konnen u.a. hohe Lern- und
Organisationsbereitschaft, das Aneignen und Anwenden von institutionellem Wissen sowie die
Toleranz und Umdeutung von Diskriminierungserfahrungen aufgrund ihrer Bildungs- und ihrer
Migrationsbiographie genannt werden. Diese tragen einerseits zu einer Stabilisierung ihres subjektiven
Moglichkeitsraums oder aber auch zu einem Schutz vor seiner potentiellen SchlieRung bei. Die
Interviewpartnerin verfligt (iber ein hohes Volumen an Aspirations-, Navigations- und
Widerstandskapital, das sie tiber die Interviewjahre hinweg weiter akkumulieren kann. Darliber hinaus
zeigt sich, dass sie sich des sozialen Kapitals ihres Vaters bewusst ist und dieses in der Gegenwart sowie
in der Zukunft fir die Gestaltung ihres Moglichkeitsraums nutzt bzw. nutzen mochte. Es wirken somit
Uber alle drei Interviewjahre hinweg Erwartungen, Anforderungen und Diskriminierungsstrukturen auf

die Jugendliche ein. Trotz allem bleibt Manar zuversichtlich, ambitioniert und anpassungsfahig.
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5.2 Fall zwei - Jacqueline

»Ja, also ich lass mich so lass mich ein bisschen iiberraschen auch halt, so von mein Leben"

Im folgenden Kapitel wird die Analyse der Interviews mit Jacqueline llic prasentiert, die im Zeitraum
von 2017 bis 2019 im Rahmen des qualitativen Panels des Forschungsprojekts ,,Wege in die Zukunft“
erhoben wurden. Zum Zeitpunkt des ersten Interviewtermins im Friihjahr 2017 ist Jacqueline 15
Jahre®® alt. Die Interviewpartnerin wohnt gemeinsam mit ihrer Mutter und ihrem Stiefvater sowie ihren
zwei Briidern Maxi und Valentin (11 Jahre und 20 Jahre alt) in einer Gemeindebauwohnung im zwdlften
Wiener Gemeindebezirk. Jacqueline ist in Osterreich geboren und hat keine eigene
Migrationserfahrung. |hr Vater ist ebenfalls in Osterreich und ihre Mutter ist in Serbien geboren,
wodurch die Interviewte eine Migrationsbiographie auf der Familienseite ihrer Mutter aufweist. Bis
auf ihre GroRReltern miitterlicherseits, die im Stiden Serbiens leben und bei denen Jacqueline und ihre
Geschwister immer wieder Urlaub machen, hat sie ihre serbischen Verwandten noch nie kennen
gelernt. In der Familie auf der Seite ihres Vaters sind ,,fast alle Familienmitglieder gestorben” (F115,
IW3_2, A.322) aulRer ihrer Halbschwester und ihrem Halbbruder, mit denen sie aber seit ihrer Kindheit
keinen Kontakt mehr hat. Die Eltern der Interviewpartnerin sind seit einigen Jahren geschieden, wobei
der genaue Zeitpunkt der Scheidung in den Interviews nicht thematisiert wird. Mit ihrem Vater hat die
Jugendliche keinen Kontakt. Zum Zeitpunkt des ersten Interviews hat er sich seit zwei, drei Jahren nicht
mehr bei ihr und ihren Geschwistern gemeldet. Jacquelines Stiefvater tritt nicht lange nach der
Scheidung in ihr Leben und sie bezeichnet ihn in den Gesprachen manchmal als ihren Vater oder sagt
,meine Eltern” zu ihm und ihrer Mutter.

Jacquelines Mutter hat die Matura absolviert, war friiher als Putzkraft und im Verkauf tatig
und ist zum Zeitpunkt des dritten Interviewjahres arbeitssuchend. Der leibliche Vater der
Interviewpartnerin hat einen Pflichtschulabschluss, war friiher Taxifahrer und ist dem letzten
Informationsstand nach arbeitssuchend. lhr Stiefvater ist Diplomingenieur, war zwischenzeitlich
arbeitssuchend und ist zum Zeitpunkt des dritten Interviews selbstandig; was er genau macht bleibt
unklar (F115, MW?2, S. 4).

Zum Zeitpunkt des ersten Interviews besucht die Interviewte eine Neue Mittelschule in Wien
und nach dem Abschluss der 8. Schulstufe wechselt sie auf eine dreijahrige Modeschule. Zu Beginn der
Ausbildungsentscheidung will Jacqueline aufgrund ihrer Leidenschaft fiir das Zeichnen auf eine
graphische Schule oder eine Kunstschule gehen, empfindet es einerseits als zu schwierig
hineinzukommen und andererseits gibt es keinen Platz mehr, als sie sich bewerben méchte. |hr

damaliger Freund Jonas wird auf einer Modeschule aufgenommen und rat Jacqueline dazu, sich auch

55 Weder in den Interviewtranskripten, noch in den Interviewmemos gibt es einen Hinweis darauf, warum
Jacqueline in der 9. Schulstufe bereits 15 Jahre alt ist. Eine These, die aufgrund ihres Geburtstages im September
naheliegt, ist, dass sie ein Jahr spater eingeschult wurde. Eine weitere Moglichkeit ware, dass sie entweder eine
Klasse in der Volksschule oder der NMS wiederholt hat.
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dort zu bewerben, da es noch freie Platze gibt und sie dort auch ihre ,Kreativitdt auslassen” (F115,
IW2_1, A. 74) kdnne. Nach der Zulassung auf die Modeschule verbringt die Jugendliche dort ein
Semester. Diese Zeitperiode ist gepragt von der prekdren familiaren Geldlage, die zu einer
Raumungsklage fiihrt, , Alkohol- und Gewaltproblemen zwischen ihrer Mutter und ihrem Stiefvater”
(F115, MW2, S. 3) und deren zwischenzeitlicher Trennung.®® Diese Zeit, so erzihlt die
Interviewpartnerin, ist wegen ihrer negativen Noten, ihrem steigenden Desinteresse an Mode und
Mobbing durch andere Schiiler*innen sehr schwierig (F115, MW?2, S. 3). Jacqueline entscheidet sich
schlussendlich dafiir, auf eine Produktionsschule® in Wien zu wechseln, die sie als ,Ubergangsstufe”
(F115, IW2_2, A. 281) bezeichnet und auf der es ihr sehr gut gefillt. In der Klassengemeinschaft nimmt
sie sich als ambitioniert, engagiert und sozial wahr, wohingegen sie sich in der Modeschule wie ein
,einsamer Wolf“ (F115, IW2_1, A. 66) geflihlt hat. Zum Zeitpunkt des dritten Interviews, im Frihjahr
2019, ist Jacqueline bereits ein Jahr auf der Produktionsschule und wird fiir weitere sechs Monate
verlangert. Sie ist auf der Suche nach einer Lehrstelle und hat im vergangenen Jahr wahrend kurzer
Praktika in einige Berufe hineingeschnuppert. lhr ,eigentliches Ziel“ (F115, IW3_2, A. 78), ihr
Berufswunsch ist es, Kiinstlerin oder Comiczeichnerin zu werden. Sie betont dazu mehrmals, dass sie
noch einen anderen ,fixen” Beruf daneben bendtigt, da sie ,,nicht nur Kinstlerin“ (F115, IW3_2, A. 78)
sein kann.

Jacqueline liebt es zu zeichnen, sie ist sehr sportlich und interessiert sich fur Politik. Sie
verbringt gerne Zeit mit ihren Freund*innen und liest gerne. Die Jugendliche definiert sich selbst als
,Sorgenkind” (F115, IW1, A. 228) der Familie, sagt jedoch auch mehrmals, wie viel Potential sie hat
und dass sie alles schaffen kann. Sie sei nicht das ,,typische Madchen” (F115, IW3_2, A. 272), sondern
eher die, die ,Blodsinn“ macht, sich nicht schminkt und fiir Motorrader interessiert.

Zu Hause mit ihren Familienmitgliedern, in der Schule und in ihrer Freizeit spricht die
Interviewpartnerin Deutsch. Nur wenn sie bei ihren Grolieltern in Serbien zu Besuch ist, kommt
Jacqueline mit Serbisch in Kontakt, da ihre Oma und ihr Opa kein Deutsch sprechen. Sie kann jedoch
nur einige Worter und sich nicht flissig in Serbisch verstandigen.

AbschlieBend bleibt zu erwahnen, dass in jeder der drei Interviewwellen zwei
Interviewtermine stattgefunden haben, was auf eine grolRe Erzahlfreudigkeit von Jacqueline
hindeutet. Nach dieser Fallbeschreibung werden im Folgenden die Analyseergebnisse der drei

Interviewwellen prasentiert.

56 Zum Zeitpunkt des zweiten Interviews hat sich die familidre Situation ,wieder normalisiert” (F115, MW?2, S. 3),
ihre Mutter und ihr Stiefvater sind wieder zusammen und die Raumungsklage ist fallengelassen worden.

57 Produktionsschulen, die Anfang 2020 zu ,AusbildungsFit“ unbenannt wurden, stellen eines der
Osterreichweiten Angebote des Sozialministeriums in Zusammenarbeit mit dem ,Netzwerk Berufliche Assistenz”
(NEBA) dar. Wie bereits im Kapitel 3.1.1.2 erwdhnt wurde, konnen Jugendliche zwischen 15 und 24 Jahren eine
Produktionsschule besuchen, um Basisqualifikationen und Unterstiitzungsleistungen fiir die weitere
Ausbildungs- oder Berufssuche zu erlangen.
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5.2.1 Interview Welle eins — ,Kunstschule is sehr schwierig”

Im Folgenden wird die Analyse dreier ausgewahlter Textsequenzen prasentiert, die den zwei im Marz
2017 stattgefundenen Interviews mit Jacqueline entstammen. Nachdem der Interviewleitfaden nach
knappen zwei Stunden Gespriach noch nicht abgeschlossen war, entschied sich die Interviewerin®®
dazu, einen zweiten Interviewtermin mit der Jugendlichen zu vereinbaren. Das zweite Gesprach
dauerte eineinhalb Stunden und fand, wie das erste Gesprach, im Schularztzimmer von Jacquelines
Schule statt.

Die Interviewpartnerin ist zum Zeitpunkt der beiden Interviewtermine 15 Jahre alt und besucht
eine Neue Mittelschule im sechsten Wiener Gemeindebezirk. Der erste Interviewtermin zeichnet sich
durch Jacquelines Redefreudigkeit aus und ihre Haupterzdahlung nimmt eineinhalb Stunden des
zweistlindigen Gesprachs ein. Sie spricht Uber ihre Familie, die Scheidung ihrer Eltern, ihre Hobbies
(allen voran Zeichnen) und ihre Berufswiinsche. Zum zentralen Thema Familie erzahlt sie von ihren
zwei Bridern, ihren Eltern (zu denen sie ihren Stiefvater zahlt) und von ihren GroReltern, die die
Familie immer wieder besucht. Jacqueline hatte als Kind ,,verschiedene Berufe im Kopf“ (F115, IW1, A.
22), wie etwa Kindergartnerin oder Polizistin, doch nun sei es schwieriger, sich fiir einen konkreten
Berufswunsch zu entscheiden. Im zweiten Gesprach stellt die Interviewerin hauptsachlich narrative
Nachfragen zu den Erzahlungen des ersten Interviews. Jacqueline will im nachsten Schuljahr auf eine
Modeschule gehen, dafir fehlt ihr fir die Aufnahme nur noch eine Englischpriifung (F115, MW1, S. 3).
Auch im zweiten Gesprach spricht die Interviewte (iber ihre Berufswiinsche, die von Comiczeichnerin
Uber Modedesignerin bis zum Bundesheer fiihren. Neben dem zentralen Thema der
Zukunftsvorstellungen nehmen die Themen Familie und Freunde viel Raum des Gesprachs ein.

Die erste Textstelle entstammt der rund achtminttigen Eingangserzahlung, die auf die
narrative Einstiegsfrage der Interviewerin folgt, ob Jacqueline ihr erzahlen kann, was ,von Anfang an”
(F115, IW1, A. 15) in ihrem Leben passiert ist. Nach einer kurzen Erzdhlung tber die Scheidung ihrer
Eltern, die jetzige Wohnsituation bei ihrer Mutter und die Autismus-Diagnose ihres jliingeren Bruders,

erzahlt die Interviewpartnerin weiter:

Fall 115, Welle eins, Textstelle eins:

und ddh und bei meinem Vater in der Wohnung da sah die Wohnung sehr dreckig und so
aus und das wollt’n wia liberhaupt nicht und wir wollt’n dann nicht mehr zu ihm hingeh’n
//mhm// und so (wird ganz leise) so. //mhm// und dh er hat auch viel éh viel Falschaussagen
im Gericht gesagt und so. Es war sehr schlimm (lacht) [traurig]. //mhm// Aber jetzt is er ebn

halt (/) ja jetzt hat sich das alles umgedreht, jetzt is wieder alles quut (atmet ein) éh ich

8 Wie bereits in der Analyse zu Manars erstem Interview erwihnt, war nur in der ersten Interviewwelle des
Forschungsprojekts ,,Wege in die Zukunft” zusatzlich zur Interviewerin auch ein*e Beobachter*in anwesend.
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werde in eine Fachschule in Mode gehen also fiir Mode, weil //mhm// ich zeichne sehr sehr

gerne (lacht) (F115, IW1, A. 18)

Die vorliegende Textstelle kann erzahlerisch in zwei Teile getrennt werden: Im ersten Teil der Sequenz
spricht Jacqueline Uber ihre vergangenen Erfahrungen mit ihrem Vater und im zweiten Teil wendet sie
die Perspektive auf ihr zukiinftiges Leben, genauer auf ihren Bildungsweg. Zu Beginn der Sequenz
thematisiert die Interviewpartnerin die Lebensumstande ihres Vaters, wobei sie konkret den Zustand
seiner Wohnung anspricht. Bereits hier ldsst sich anhand der Formulierung ,bei meinem Vater in der
Wohnung” erkennen, dass keine starke ldentifikation mit der Wohnung vorliegt und sich die
Jugendliche vom Wohnraum ihres Vaters abgrenzen moéchte. Demnach entsteht die These, dass
Jacqueline nicht durchgehend bei ihrem Vater wohnt und seine Wohnung nicht als ihre Wohnung
empfindet, sondern sich eher als Gastin bzw. Besucherin sieht. Im weiteren Verlauf der Sequenz sticht
besonders die Beschreibung der Wohnung als ,,sehr dreckig” heraus. Auffallig ist hier, dass zusatzlich
zur Anmerkung, dass die Wohnung sehr dreckig ist, die Interviewpartnerin das Wort dreckig betont.
Auf einer manifesten Ebene zeigt sich, dass Jacqueline der Interviewerin mitteilen will, wie stark die

t.°>° Auch auf einer latenten

Wohnung in Bezug auf Schmutz auRRerhalb ihres Toleranzbereichs lieg
Ebene kénnen hier mehrere Vermutungen generiert werden: Einerseits wird eine Normvorstellung an
den privaten Wohnraum sichtbar, und zwar, dass dieser nicht zu schmutzig und so gestaltet sein soll,
dass man sich darin wohlfiihlt. Andererseits spricht die Interviewte hier indirekt ihre Erwartungen an
ihren Vater an, der seine elterliche Rolle nicht erfillt, namlich einen Ort zur Verfligung zu stellen, in
dem er mit seinen Kindern Zeit verbringen kann.

Weiters fligt sie an, dass sie aufgrund des schmutzigen Wohnraums ,,iiberhaupt nicht” mehr
zu ihrem Vater will. Dies kann als aktive Positionierung gelesen werden bzw. als Handlungsstrategie,
die aufgrund des Mangels an Einfluss auf die Wohnsituation des Vaters gewahlt wird. Der Wechsel zur
Wir-Perspektive hebt hervor, dass nicht nur die Jugendliche mit dieser Situation konfrontiert war,
sondern auch ihre Geschwister.

Im weiteren Verlauf der Sequenz spricht die Interviewpartnerin dariiber, dass ihr Vater
Falschaussagen am Gericht getatigt hat und betont, wie schlimm das fiir sie war. Anhand der Erzéhlung
Uber das Ligen des Vaters vor Gericht wird die Option der Verletzung seiner elterlichen Rolle und der
Vernachldssigung seiner Verantwortung sowie der Enttduschung von Jacqueline reproduziert. Die
Jugendliche driickt aus, dass sie sich nicht (mehr) auf ihren Vater verlassen kann und das Ligen vor

Gericht einen Vertrauensbuch darstellt. Zusatzlich kann die Erzahlung als ein weiterer

5 Als Kontext: Gegen Ende des Interviews spricht Jacqueline erneut von der Wohnung ihres Vaters und
bezeichnet ihn als ,Messi” (F115, IW1, A. 309). Zusatzlich erzéhlt sie von einer Situation, als sie und ihre
Geschwister bei ihrem Vater zu Hause waren und eine Suppe mit Backerbsen gegessen haben und erst danach
gesehen haben, dass ,weile Wiirmchen” (F115, IW1, A. 309) drin waren.
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Rechtfertigungsgrund der Interviewpartnerin fir ihre distanzierte Beziehung zu ihrem Vater gelesen
werden. Auch in dieser Situation hat Jacqueline keinen Einfluss auf die Handlungen ihres Vaters und
ihr bleibt in Bezug auf ihre Bewaltigungsstrategie nichts anderes Uber, als sich damit abzufinden und
es wegzulachen.

Die nachste Textpassage stellt sowohl einen Wechsel in die Gegenwartsperspektive als auch
einen Wendepunkt in Jacquelines Erzahlung dar. Durch die Formulierung ,alles umgedreht” driickt
Jacqueline aus, dass sich die Strukturen in ihrem Leben um 180 Grad gedreht haben. Dadurch lasst sich
vorerst vermuten, dass sich die Situation mit dem Vater, potentiell die gesamte familidre Situation,
radikal gedandert hat. Aus dem Interviewkontext ist jedoch bekannt, dass sich Jacquelines Vater seit
einigen Jahren nicht bei ihr und ihren Geschwistern meldet (F115, IW2, A. 152).5° Somit deutet die
Formulierung ,alles umgedreht” eher darauf hin, dass sich die Interviewpartnerin nicht mehr mit den
emotionalen Ausverhandlungen mit ihrem Vater beschaftigen muss und dies als positiv bewertet.
Alternativ entsteht bei der Analyse ebenfalls der Eindruck, dass die Jugendliche das zuvor Erzahlte
etwas entkraften mochte, eventuell die Interviewerin beruhigen und ihr mitteilen will, dass jetzt alles
wieder gut ist. Durch die Betonung, dass jetzt ,alles guut” ist, nimmt die Bedeutung zu, dass die
Zeitspanne davor sehr schwierig fiir Jacqueline gewesen ist. Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass die strukturelle duBere Veranderung einen unmittelbaren Einfluss auf die Lebenswelt der
Interviewpartnerin hat.

Im letzten Abschnitt der Sequenz wechselt die Interviewte erneut die zeitliche Perspektive und
spricht Uiber ihre unmittelbare Zukunft, wobei die Erzahlung im Gegensatz zur restlichen Sequenz
weniger bedeutungsschwer erscheint. Als Begriindung fiir die Wahl der Modefachschule nennt
Jacqueline ihre groRe Leidenschaft fir das Zeichnen. Diese Aussage legt nahe, dass sie ihre
Bildungswegentscheidung Uber die starke Identifizierung mit der Tatigkeit Zeichnen legitimiert, was
auch als Subjektivierung der Bildungswegentscheidung bezeichnet werden kann. Als latenter Moment
lasst sich der Detaillierungszwang der Erzahlung bzw. der Zwang, die eigene Bildungswahl begriinden
zu konnen, rekonstruieren. Insgesamt wurde in der hier rekonstruierten Textsequenz ein
Spannungsfeld aufgezeigt zwischen auBeren Umstanden bzw. Strukturen, denen sich die Jugendliche
ausgesetzt fuhlt, und dem aktiven subjektiven , Ich”, das Leidenschaften hat und Entscheidungen trifft.

Die zweite Textstelle entstammt Jacquelines Antwort auf die Frage der Interviewerin nach

ihren Zukunftsvorstellungen. Die Interviewpartnerin antwortet wie folgt:

80 Diese Information war wihrend der Analyse noch nicht bekannt und wurde erst nach der fertigen
Feinstrukturanalyse beriicksichtigt. Es erscheint jedoch trotzdem wichtig, den Kontext an dieser Stelle zu
erwdhnen und in die Analyse miteinzubeziehen.
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Fall 115, Welle eins, Textstelle zwei:

Mh (-) mein Leben, dédhh, phhu is das schwierig. Also, ich wiirde gern mit mein Job Leben,
also zeichnen, //mhm// vielleicht auch ein bisschen mit Comics, dann vielleicht auch Kleider
machen //mhm//, bisschen, dann auch éhm, eben halt vielleicht auch (-) bisschen allein sein,
dann eben auch mit mein Freund zusamm sein //mhm//. Vielleicht sogar auch ne Familie
griinden, ich weifs es selber nicht //mhm// so genau. Ich lass es irgendwie ein bisschen auf
mich zukommen //okay//. Wenn eben vielleicht schlecht zukommt dann, ja dann werd ichs
em halt, werd ich natiirlich dann versuchen natiirlich wieder rauf zu kommen und so weiter

//mhm//. (F115, IW1, A. 213)

Der zweite Interviewausschnitt bildet die protokollierte prozesshafte Auseinandersetzung mit der
zuklnftigen Gestaltung der Lebenswelt der Interviewpartnerin ab. Die er6ffnende Formulierung ,,mh
(-) mein Leben” legt den Einstieg in eine groRere Erzdhlung liber die Zukunftsperspektive(n) an.
Jacqueline flgt zugleich im Anschluss an ,phhu is das schwierig”, womit sie der Interviewerin mitteilt,
dass es schwierig ist, eine Aussage Uber das eigene Leben zu treffen. Im Fortlauf der Sequenz lasst sich
die These formulieren, dass es fir die Jugendliche deshalb schwierig ist, eine Antwort zu finden, da sie
sich noch unsicher ist und sich nicht festlegen kann. Dies zeigt sich an der mehrfachen Aufzahlung
verschiedener beruflicher sowie familidarer Optionen.

Auffallend ist, dass die Interviewpartnerin in der Beschreibung ihres Jobs die Formulierung
,mit mein Job leben” und nicht alternativ ,von meinem Job leben” verwendet. Die latente Sinnstruktur
der beiden Formulierungen zeigt, dass ,mit einem Job leben kénnen” den Schwerpunkt auf die
inhaltliche Ebene legt, da man etwas machen mochte, mit dem man sich arrangieren kann, das einem
gefallt oder das man aushalt. Die alternative, hier nicht von Jacqueline gewahlte Formulierung, von
einem Job leben zu kdénnen, verweist vielmehr auf den finanziellen Aspekt, dass man etwas machen
mochte, das einen ernahrt und erhalt. Dies flhrt zur These, dass es der Jugendlichen wichtig ist, einen
Job auszuwahlen bzw. zu finden, mit dem sie inhaltlich leben kann.

Die protokollierte Unsicherheit der Interviewten in Bezug auf die Gestaltung ihres zukiinftigen
beruflichen und familidgren Lebens lasst sich sprachlich einerseits anhand der Optionenvielfalt
erkennen, andererseits anhand der mehrfachen Verwendung von ,vielleicht” und ,bisschen”
festmachen. Die einzigen zwei Aufzahlungen, denen nicht eines dieser beiden Wérter vorausgeht, sind
,zeichnen” und ,mit mein Freund zusamm sein“. Es kann vermutet werden, dass sich die
Interviewpartnerin bei diesen zwei Optionen sicherer ist, da sie, wie bereits 6fters angemerkt, erstens
sehr gerne zeichnet und sich vorstellen kann, dies weiterhin zu tun, und zweitens gerade mit ihrem

Freund Jonas zusammen ist und dies ebenfalls einfacher in ihrer Zukunft anzulegen erscheint.

98



Die abschlieRende Formulierung ,ich weild es selber nicht so genau”, die der Aufzahlung folgt,
schlief3t inhaltlich an den zu Beginn angemerkten Wortlaut ,,phhu is das schwierig” an. Zusatzlich wird
durch ihre abschliefende Formulierung sichtbar, dass sich Jacqueline vor der Interviewerin zu
rechtfertigen versucht, da sie keine prazise Antwort auf deren Frage gegeben hat. In der folgenden
Sequenz offenbart sich die Deutungsstrategie der Jugendlichen in Bezug auf die Planung ihres
zuklnftigen Lebenswegs, welche ebenfalls als Anschluss an die rechtfertigende Aussage gelesen
werden kann. Anstatt sich schon auf eine der vielen Optionen festzulegen, lasst Jacqueline ihr Leben
»irgendwie ein bisschen auf sich zukommen®“. Die Wortwahl ,irgendwie” gefolgt von ,ein bisschen”
legt auf einer latenten Ebene jedoch nahe, dass sich die Interviewte in der wartenden, eher passiven
Rolle des Auf-sich-Zukommen-Lassens auch nicht ganz wohl fiihlt. Widerspriichlich ist diese Aussage
vor allem deshalb, weil Jacqueline im Folgenden anfiigt, dass sie ,natlirlich versuchen wirde, ihre
Situation zu verdandern (namlich ,,wieder rauf zu kommen*), wenn etwas Schlechtes auf sie zukommen
wirde. Somit mochte die Jugendliche ihr Leben zwar auf sich zukommen lassen, in Bezug auf eine
mogliche schwierige Situation antizipiert sie jedoch schon gegenwartig, dass sie korrektiv eingreifen
kann. Anhand dieser Stelle zeigt sich die Ambivalenz zwischen wartend-passiver Position und
handelnd-aktiver Position. Zusatzlich muss betont werden, dass durch die Formulierung ,natirlich
wieder rauf zu kommen*“ sichtbar wird, dass unten bleiben keine Alternative fiir Jacqueline darstellt —
sie muss wieder nach oben. Die Verwendung von ,unten” deutet dartiber hinaus darauf hin, dass
soziale Positionen in der Gesellschaft in Jacquelines Wahrnehmung hierarchisch vertikal angelegt sind.

Insgesamt lasst sich die latente Sinnstruktur der Textstelle wie folgt zuspitzen: Die zukiinftige
Lebensgestaltung ist von einer Vielzahl von Optionen gepragt, wobei die Jugendliche eine passive,
abwartende Position in der Planung einnimmt. In Bezug auf die Eventualitat, dass etwas Schlechtes auf
die Interviewpartnerin zukommt, wechselt sie ihre Position in eine aktive, gestaltende Rolle. Somit
kann ihre Handlungsstrategie als Schlechtes-vermeidend bzw. nach oben strebend beschrieben
werden.

Die letzte Textstelle des ersten Interviews mit Jacqueline entstammt einer Erzahlung (iber
ihren zukiinftigen Bildungsweg. Die Interviewpartnerin spricht von verschiedenen Optionen, u.a. einer
Lehre, und erwahnt dann, dass sie eine Kunstschule ,ein bisschen zu schwierig” (F115, IW1, A. 246)

findet. Sie erzahlt weiter:

Fall 115, Welle eins, Textstelle drei:

Weil meine Mutter hat gesagt, Kunstschule is (-) sehr schwierig, weil (-) //mhm// dort hin zu
kommen, da braucht man sehr gute Noten. //okay// Wenn dann vielleicht so eine graphische
Fachschule, oder Kunstfachschule //mhm//. Aber (-) so eine richtige Kunstschule das sind
eben halt die Kinder, die im Gymnasium einer, zweier haben //mhm// und vielleicht sogar

auch super zeichnen kénnen. Vielleicht sogar auch (/) vielleicht kénnten sie nicht gut

99



zeichnen, aber vielleicht ham sie ja dafiir damit dann schon Erfahrung gehabt mit den
Kiinstlern und so //mhm// (-) jaa (-) ich Gh ich kann ebn halt (-) nur sehr gut zeichnen, das is

eben halt das (schmunzelt) //(schmunzelt)// einzige (F115, IW1, A. 246)

Die dritte Textstelle fasst eine erzahlerisch-argumentative Ausfiihrung lber die Bildungswegoption
,Kunstschule” zusammen. Gleich zu Beginn der Sequenz merkt Jacqueline an, dass es aus der Sicht der
Mutter®! deshalb so schwierig ist, in die Kunstschule ,zu kommen*, weil dafiir sehr gute Noten
vorausgesetzt werden. Die Betonung der Wichtigkeit der guten Noten in Bezug auf die
Wahrscheinlichkeit, in einer Kunstschule aufgenommen zu werden, scheint zwei Bedeutungen zu
haben: Zum einen zeigt sich dadurch, dass ,sehr gute Noten” zu haben nur sehr schwer erreichbar ist,
zum anderen spiegelt sich in der Aussage der Mutter latent deren Einschatzung wider, dass es fir
Jacqueline nicht moglich ist, auf die Kunstschule zu kommen. Dies fiihrt zur These, dass die
Interviewpartnerin keine sehr guten Noten hat und die Option, auf eine Kunstschule zu gehen, in der
Wahrnehmung sowohl der Jugendlichen als auch ihrer Mutter sehr gering ist. Durch die
Thematisierung der schwierigen Aufnahmekriterien wird die Wahrnehmung institutioneller
Eingangsbarrieren verdeutlicht.

Der weitere Verlauf der Sequenz legt die Uberlegung zur Aufnahme auf eine Kunstschule als
einen mit der Mutter gemeinschaftlich gestalteten Prozess an. Dies kommt dadurch zum Ausdruck,
dass die Interviewpartnerin zu Beginn dezidiert festhalt, dass es um die Meinung ihrer Mutter geht, im
weiteren Verlauf der Erzahlung jedoch keine klare Unterscheidung zwischen der eigenen Sichtweise
und der ihrer Mutter trifft.

Die Interviewte merkt weiter an, dass sie — ,,wenn“ (iberhaupt — vielleicht auf eine graphische
Fachschule oder eine Kunstfachschule gehen kénnte. Diese Formulierung legt nahe, dass man auf
kiinstlerischen Fachschulen keine so guten Noten braucht und Jacqueline die Aufnahme auf einer
dieser Institutionen mdglicher erscheint. Im Folgenden wird klar, dass Jacqueline die kiinstlerischen
Fachschulen nicht als ,richtige” Kunstschulen wahrnimmt und diese somit implizit abwertet. In der
nachsten Sinneinheit beschreibt sie, welche Kinder eine ,richtige Kunstschule” besuchen bzw.
besuchen konnen. Auffallig ist in der Beschreibung, dass die Interviewpartnerin sich einerseits von der
Gruppe der Gymnasiumkindern, die ,einer, zweier haben” abgrenzt, gleichzeitig jedoch auch
Gemeinsamkeiten sichtbar macht, indem sie anmerkt, dass diese Kinder, so wie sie, ,,sogar auch super
zeichnen koénnen”. Durch diese Formulierung wird deutlich, dass in der Wahrnehmung der

Jugendlichen ,super zeichnen kénnen” lediglich einen Bonus in der Bewerbung an einer Kunstschule

51 Da die Jugendliche bereits zuvor erwihnt hat, dass sie findet, dass es zu schwierig ist, auf die Kunstschule zu
kommen, wird sichtbar, dass sie die Perspektive der Mutter moglicherweise angenommen und internalisiert hat.
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darstellt, aber keine Grundvoraussetzung, gute Noten im Gegensatz dazu jedoch unerladsslich
erscheinen.

In der folgenden sprachlichen Ausdifferenzierung der Gruppe der Gymnasiumkinder sticht
besonders die Erlduterung zum Erfahrungsschatz mit Kiinstler*innen heraus. Das potentiell mangelnde
zeichnerische Kénnen der Kinder kann somit durch vergangene Interaktion(en) mit Personen aus der
Kinstlerbranche ausgeglichen werden. Als Grund dafiir, warum manche Kinder Erfahrungen mit
Kinstler*innen machen und andere nicht, kann eine Ausstattung an sozialem oder kulturellem Kapital
vermutet werden, die Jacqueline latent erkennt. Im Anschluss an diese Argumentation kommt es in
der Erzahlung zu einem turning point, einem Perspektivenwechsel. Die Interviewpartnerin setzt die
Abgrenzung zur Gruppe der Kinder im Gymnasium zwar sprachlich in den folgenden Sinneinheiten fort,
jedoch thematisiert sie nun zum ersten Mal direkt ihre eigenen Fahigkeiten. Jacqueline betont, dass
sie ,,nur sehr gut zeichnen” kann und fihrt somit gedanklich zu ihrem nicht erreichbar scheinenden
Waunsch, in die Kunstschule zu gehen, zuriick. Die doppelt verwendete Ausdrucksweise ,eben halt”
wertet ihr hohes zeichnerisches Konnen auf einer latenten Ebene ab, da es in den Augen der
Jugendlichen das ,,[E]inzige” ist, was sie vorzuweisen hat. Obwohl anzunehmen ist, dass ,gut zeichnen
kénnen” eine gut verwertbare und wichtige Ressource auf einer Kunstschule darstellt, reicht es in der
Wahrnehmung von Jacqueline (und ihrer Mutter) nicht aus, um auf der gewlinschten
Bildungsinstitution aufgenommen zu werden.

Insgesamt konnte aufgezeigt werden, dass die Interviewpartnerin — obwohl sie sich selbst als
sehr gute Zeichnerin bewertet — nicht damit rechnet, dass sie in der Zukunft auf einer Kunstschule
aufgenommen werden wiirde, da ihre Noten nicht gut genug sind. Durch die hier abgebildeten
Analyseschritte lasst sich zusatzlich verstehen, dass nicht die positive Absolvierung der Kunstschule
angesprochen wird, sondern vielmehr das Eingangskriterium thematisiert wird. Latent zeigt sich, dass
Schulinstitutionen am Bildungsfeld eine gewisse Position innehaben, die mit kollektiv wahrnehmbaren
Zugangsbarrieren verknUpft ist, wie etwa, dass in dem vorliegenden Fall ein hoher Leistungsnachweis
notwendig erscheint. Wichtig anzumerken ist jedoch, dass die Aufnahmemodalitdten nicht von allen
potentiellen Bewerber*innen als Barrieren wahrgenommen werden mussen. Aufgrund der Erzdhlung
von Jacqueline entsteht die These, dass sowohl die Vorstellung von einem potentiellen Nachteil im
Bewerbungsprozess (zu schlechte Noten, etc.) als auch die Héhe der Ausstattung an sozialem und

kulturellem Kapital eine Rolle bei der Bildungswegentscheidung spielen kann.

Zusammenfassende Analyse in Bezug auf die Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums:
Wie bereits in der Analyse der drei Interviews von Fall eins mehrfach beschrieben, dient die folgende
Passage dazu, die Rekonstruktionen der Interviewausschnitte des ersten Interviews mit Jacqueline mit

der Forschungsfrage nach der Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums zu verbinden. Die
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herausgearbeiteten Handlungs- und Deutungsmuster werden im Folgenden auf den Méglichkeitsraum
der Interviewpartnerin bezogen.

In der ersten Textsequenz konnte aufgezeigt werden, dass Jacquelines Wunsch, mit ihrem
Vater Zeit zu verbringen, von der Nichterfillung seiner vaterlichen Verantwortungen beeinflusst wird.
Dass der Vater keinen passenden Wohnraum zur Verfligung stellt, in dem er sich mit seinen Kindern
treffen kann, sowie sein Lligen vor Gericht tragen dazu bei, dass sich die Beziehung zwischen Vater und
Kindern wandelt. Als zentrales Element der ersten Textstelle kann somit der Einfluss der Handlungen

des Vaters gesehen werden, die zu einer Verkleinerung des Moglichkeitsraum der Interviewten

beitragen, da eine gemeinsame Vater-Tochter Beziehung als weniger mdglich wahrgenommen wird.
Jacqueline deutet diese Verkleinerung als eine nicht in ihrem Handlungsspielraum liegende
Veranderung, auf die sie mit dem Wunsch, nicht mehr zu ihrem Vater zu gehen, reagiert. Zusatzlich
spricht die Interviewpartnerin in Stelle eins (ber ihren zukiinftigen Bildungsweg, der sie in die
Modefachschule flihren wird. Das Heranziehen ihrer Begeisterung fir das Zeichnen als Begriindung fiir
ihre Entscheidung zeigt auf, dass die Neigungen und Praferenzen, die den subjektiven

Moglichkeitsraum begriinden, einen Einfluss auf dessen weitere Ausgestaltung haben. Beziiglich der

Bildungswegentscheidung lasst sich demnach festhalten, dass habituell gepragte Vorlieben und
Vorstellungen die Optionen der zukiinftigen Gestaltungen des subjektiven Moglichkeitsraums
mitpragen.

Im zweiten Textausschnitt setzt sich die Auseinandersetzung mit der zukiinftigen Lebenswelt
weiter fort, da Jacqueline liber ihre Zukunftsperspektiven spricht. Aufgrund der vielen erwahnten
Gestaltungsmoglichkeiten ihres beruflichen und familiaren Lebens wird sichtbar, dass eine

Unsicherheit bezlglich der Ausdifferenzierung ihres subjektiven Moglichkeitsraums besteht. Im

Umgang mit dieser Unsicherheit konnte eine abwartend-passive Handlungsstrategie rekonstruiert
werden. Im Gegenzug dazu nimmt Jacqueline eine aktiv-gestaltende Rolle ein, wenn es um die
Vermeidung eines sozialen Abstiegs im sozialen Raum geht. Auffallig ist, dass sich die Jugendliche
bereits mit der Moglichkeit eines Abstiegs auseinandersetzt und diese Option demzufolge in ihrem

Moglichkeitsraum angelegt ist. Die Interviewpartnerin bewertet ,,unten sein” als eine negative Position

im subjektiven Moglichkeitsraum, die sie durch ein Streben nach oben vermeiden bzw. revidieren

mochte. Folglich adaptiert Jacqueline nur so lange eine wartende, handlungsoffene Haltung, bis sie
aktiv eine unerwiinschte Position abwenden muss.

In der letzten Textstelle wurden die Deutungen Jacquelines und ihrer Mutter Uber die
Voraussetzungen und Wahrscheinlichkeiten, in eine Kunstschule zu kommen, herausgearbeitet. Als
wichtigstes Kriterium fir die erfolgreiche Aufnahme an einer Kunstschule identifizieren beide ,,sehr
gute Noten”. Auf einer latenten Ebene konnte rekonstruiert werden, dass die Interviewpartnerin ihren

Mangel an guten Noten als eine uniiberwindbare Barriere fiir die Aufnahme an einer Kunstschule
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wahrnimmt. In ihren Augen gehort sie nicht der Gruppe an, die es auf eine ,richtige” Kunstschule
schaffen kdnne. Die Interviewpartnerin benennt die Mitglieder dieser Gruppe als Kinder, die ein
Gymnasium besuchen und die neben guten Noten potentiell auch liber soziales und kulturelles Kapital
verfligen, das sie bei der Aufnahme in die Kunstschule als Ressourcen verwerten konnen. Es wird
sichtbar, dass Jacqueline, in Relation zu den Kindern aus dem Gymnasium, in ihrem objektiven

Moglichkeitsraum (iber eine geringere Ausstattung an sozialem und kulturellem Kapital verfligt und

das selbst auch so benennt. AbschlieBend bewertet die Interviewpartnerin ihr Zeichentalent als ihre
,einzige” Ressource und somit als ungeniigend, um die schwierige Eingangsbarriere in die Kunstschule
zu Uberwinden. Zusammengefasst schlieRt sie die Option, auf eine Kunstschule zu gehen, aufgrund

ihrer wahrgenommenen Begrenzung ihres subjektiven und objektiven Mdoglichkeitsraums aus. Die

Deutungen der Mutter scheinen die Wahrnehmung der Jugendlichen bezlglich ihrer Zukunftschancen
zu beeinflussen bzw. zu verstarken.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Handlungen und Meinungen von Jacquelines Eltern
einen Einfluss auf ihren subjektiven Moglichkeitsraum haben. Bezlglich des zukunftsnahen
Bildungswegs scheinen die Praferenzen in ihrem subjektiven Moglichkeitsraum ausdifferenziert und
handlungsleitend, wohingegen anderen unsicheren Zukunftsszenarien gegeniiber eine starker
abwartende Haltung eingenommen wird. Zuletzt entsteht das Bild eines Spannungsfelds, in dem sich
die Interviewte bewegt, zwischen &uleren Strukturen (elterliche Handlungen, institutionelle
Anforderungen), denen sie ausgesetzt ist, und ihren subjektiven Neigungen und Erwartungen. Die
Komponenten jenes Spannungsfelds wirken wechselseitig auf Jacquelines Entscheidungen und

Perspektiven ein.

5.2.2 Interview Welle zwei — ,,wirklich schaffen kannst du alles. Aber éh aber es ist ja auch echt deine
Entscheidung”

Wie in der ersten Interviewwelle gab es auch im zweiten Interviewjahr aufgrund Jacquelines
Erzahlfreudigkeit zwei Gesprachstermine. Die Basis der Analyse bilden erneut drei
Interviewausschnitte, aus beiden Gesprachen, die Anfang Februar und Mitte Marz 2018 stattfanden.
Interview eins dauerte knappe zweieinhalb Stunden, wohingegen Interview zwei knappe zwei Stunden
dauerte. Die Gespriche wurden von derselben Interviewerin®? gefiihrt wie im Vorjahr und fanden in

den Blroraumen des Instituts fir Soziologie der Universitat Wien statt.

62 Beziiglich des Interviewstils der Interviewerin fillt im Gegensatz zu den Interviews aus Welle eins auf, dass
wenige narrative Nachfragen gestellt werden, was dazu fiihrt, dass sich — besonders das zweite Gesprach — wie
ein Frage-Antwort Interview liest. Zusatzlich stechen einige wertendere Antworten bzw. Aussagen seitens der
Interviewerin im Gesprachsverlauf hervor. Dies scheint die Gesprachsatmosphére jedoch nicht zu storen.
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Jacqueline ist zum Zeitpunkt des Interviews 16 Jahre alt und ist einige Wochen davor von einer
Modeschule auf eine Produktionsschule in Wien gewechselt, auf der sie bis zu einem Jahr bleiben kann.
In der neuen Schule hat sie sowohl inhaltlichen Unterricht als auch Praxiseinheiten und Einheiten mit
Trainer*innen, die bei der Bewerbung fiir weitere Ausbildungen helfen. Neben dem Schulwechsel
werden auch die Zeit an der Modeschule, die von vielen negativen Erlebnissen® geprigt ist, und die
damalige familiagre Situation ausfihrlich von der Interviewten thematisiert. Sie erzahlt vom
schwierigen letzten halben Jahr, von Alkohol- und Gewaltproblemen zwischen ihrer Mutter und ihrem
Stiefvater sowie deren zwischenzeitlichen Trennung und einer Raumungsklage, die sie jedoch
abwenden konnten (F115, MW?2, S. 3). Zum Zeitpunkt des Interviews, so erzahlt Jacqueline, hat sich
die Situation wieder stabilisiert. Darliber hinaus erwahnt sie die Trennung von ihrem Exfreund Jonas,
mit dem sie flnf Jahre zusammen war und der sich bei der Trennung vor ihr als schwul geoutet hat.
Beim zweiten Interviewtermin spricht Jacqueline Ulber ihre Erfahrung in der Produktionsschule, ihre
Familie und ihre Freunde. Mit ihrem leiblichen Vater hat Jacqueline nach wie vor keinen Kontakt. Sie
bezeichnet sich selbst als sehr sportlich und politisch interessiert und im Kontext der
Produktionsschule als fleiRig und ambitioniert. Als potentielle Berufswiinsche merkt sie an, dass es
etwas mit Zeichnen, Sport oder Tieren zu tun haben soll.

Zu Beginn des Interviews, als die Interviewerin gerade dabei ist, die narrative Einstiegsfrage zu
stellen, wird sie von Jacqueline unterbrochen, die knappe drei Minuten ohne Aufforderung liber ihren
Exfreund Jonas zu erzihlen beginnt.®* Es scheint ihr sehr wichtig zu sein, gleich zu Beginn von der
Trennung zu berichten. Nachdem sie die Erzahlung (iber Jonas beendet hat, wechselt ihre Perspektive
auf ihr eigenes Leben und das vergangene Jahr, was sie mit der Formulierung ,ja sonst ah bei mir”

(F115, IW2_1, A. 42) einleitet. Der erste Textausschnitt steht am Beginn dieser Erzdhlung.

Fall 115, Welle zwei, Textstelle eins:

ich war in der Modeschule //mhm//. Es war am Anfang eben halt ja, war eigentlich ganz
okay. Nur dann nachher éh, dann gings auch sehr knapp mit dem Geld. Weil wir mussten
sehr (/) wir miissen wirklich 6fters was irgendwie zahlen oder so. //Okay// Also jetzt nicht
so oft was zahlen, aber zum Beispiel fiir bestimmte Stoffe oder so. Zwanzig, fiinfzig Euro oder
so. Und mei(/) meine Eltern konnten jetzt nicht ur oft jetzt da so viel //mhm// Geld hergeben.
(F115, IW2_1, A. 42)

63 Unter anderem erzihlt Jacqueline davon, dass sie sich von anderen Schiiler*innen in der Modeschule, die mehr
Geld als sie haben und Markensachen tragen, ausgeschlossen fihlt (F115, IW2_1, A. 62).

54 Da sich die Erzahlung stark auf das Leben von Jonas und die Trennung bezieht, wurde kein Textausschnitt aus
dieser Eingangspassage flr die Analyse ausgewahlt.
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Der hier analysierte Textausschnitt dokumentiert die Zeit, als Jacqueline in der Modeschule war, sowie
die damalige prekire finanzielle Situation ihrer Eltern.5> Beim ersten Lesen der Textstelle wird bereits
der manifeste Sinngehalt deutlich: Zu Beginn war die Erfahrung an der Modeschule fiir die
Interviewpartnerin ,,ganz okay”, wobei sich dies anschlieBend wandelt, als es zu einer Geldknappheit
in der Familie kommt. Aufgrund des finanziellen Engpasses fallt es den Eltern schwer, die Beitrage fir
Materialien fir Jacquelines Projekte in der Modeschule zu bezahlen. Durch die sequentielle Analyse
konnten jedoch auch latente Sinnstrukturen und Deutungsmuster rekonstruiert werden.

Die Vergangenheitsform ,war” zu Beginn der Textstelle macht deutlich, dass Jacqueline zum
Zeitpunkt des Interviews nicht mehr in der Modeschule ist. Die folgende Formulierung ,,es war am
Anfang” leitet einerseits eine Erzahlung lber eine Veranderung ein, andererseits verweist sie auf die
Einteilung der Zeit in der Bildungsinstitution in verschiedene Phasen — Anfang, Mitte, Ende. Die
Anfangszeit bewertet Jacqueline als weder groBartig noch schrecklich, was durch die Worter ,,ganz
okay“ zum Ausdruck kommt. Bei der folgenden Sinneinheit (,dann gings auch sehr knapp mit dem
Geld”) kann bereits vermutet werden, dass andere Personen — in diesem Fall Familienmitglieder — in
die Situation involviert sind. Indem die Gesprachspartnerin die veranderte Finanzlage ihrer Eltern
anspricht, leitet sie implizit zu einer neuen Phase an der Modeschule hin. Es wird somit klar, dass die
Interviewte die Geldknappheit innerhalb der Familie mit einem Wandel der eigenen Erfahrung an der
Modeschule in Verbindung bringt. Dies flhrt zur These, dass sich die Situation der Eltern bzw. ihre
Ausstattung mit 6konomischem Kapital auf die Lebenswelt der Jugendlichen auswirkt. Diese Lesart
lasst sich auf die Sequenz im Anschluss ausweiten, da Jacqueline in die Wir-Form wechselt und damit
die Verschrankung ihrer eigenen Situation mit der ihrer Eltern betont.

Sie merkt weiters an, dass sie ,6fters” Zahlungen tatigen ,,miissen”. In der Realisierung scheint
diese Ausfiihrung zwei Bedeutungen zu haben. Zum einen verweist die Wortwahl ,missen” darauf,
dass es keine Handlungsalternativen gibt, und damit wird in Bezug auf die Zahlungen ein Gefiihl der
Unfreiwilligkeit und Machtlosigkeit deutlich. Zum anderen wird durch die Verwendung des Wortes
ywirklich” in Zusammenhang mit dem Wort ,6fters” sichtbar, dass Jacqueline die Haufigkeit der
Zahlungen durch das Wort ,,wirklich” verstarkt und als Grund fiir den Zahlungsengpass ausweist. Somit
wird deutlich, dass Jacqueline die zuvor betonte Geldknappheit vor der Interviewerin legitimieren bzw.
rechtfertigen will. Im direkten Anschluss entkraftet die Jugendliche diese Aussage jedoch und fligt an,
dass sie ,nicht so oft was zahlen” mussen, aber ,flr bestimmte Stoffe” schon. Dies wirkt im ersten
Augenblick widerspriichlich, und es stellt sich die Frage, wie oft Zahlungen tatséchlich erfolgen missen.
Auch wenn dies anhand der Analyse der Textsequenz nicht festgestellt werden kann, so wird im

weiteren Verlauf der Sequenz ein anderer Bedeutungszusammenhang sichtbar: Selbst, wenn , nicht so

85 Jacquelines Mutter und ihr Stiefvater waren zu der Zeit erwerbslos und befanden sich dadurch in einer
schwierigen finanziellen Lage.
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oft” Zahlungen fiir Materialien flir die Modeschule anfallen, stellen diese Ausgaben bereits eine
Belastung fiir die Eltern und folglich auch fiir die Interviewpartnerin dar. An dieser Stelle bezieht die
Interviewte die Erzahlung erneut auf ihren Besuch der Modeschule, da sie von bendétigten ,Stoffen”
spricht und lasst die Interviewerin somit wissen, dass ihre Bildungskosten einen Teil zur finanziellen
Belastung beitragen. Erst durch die Thematisierung der Materialkosten lasst sich verstehen, dass
bestimmte Bildungswege, neben institutionellen inhaltlichen Anforderungen an die Kinder, auch
finanzielle Anforderungen stellen. Die Schwierigkeit oder, wie sich im weiteren Verlauf der Sequenz
zeigt, die Unmoglichkeit, regelmalig flir diese Stoffe zu bezahlen, stellt fir die Jugendliche eine
Barriere fur die Fortsetzung ihres Bildungsweges dar. Das Beispiel der Hohe der Ausgaben (,zwanzig,
flnfzig Euro”) verweist darauf, dass Kosten nicht durch ihren absoluten Wert als hoch oder niedrig
bezeichnet werden kénnen, sondern erst in Relation zum Kapitalvolumen der zahlenden Akteur*in
bewertet werden konnen. Im Fall von Jacquelines Eltern scheint der genannte Betrag in Relation zu
ihren verfligbaren Ressourcen zu hoch zu sein.

Im letzten Satz der Interviewpartnerin kann das zuvor erwahnte latente Rechtfertigungsmuster
weiter herausgearbeitet werden. Offenbar ist die Jugendliche darum bemiiht, der Interviewerin zu
vermitteln, dass es ihren Eltern schlichtweg nicht moglich war, die Beitrdage so haufig zu bezahlen. Sie
verweist somit implizit auf die limitierten Handlungsoptionen ihrer Eltern, die das Geld nicht
absichtlich, sondern aufgrund von finanziellen Handlungszwangen nicht ,,hergeben” konnten. Auf einer
latenten Ebene rechtfertigt Jacqueline somit den beschrankten Handlungsspielraum ihrer Eltern und
vermittelt dadurch ihr allgemeines Verstandnis gegenliber der familidren Situation.

Zuletzt verweist der vorliegende Fall auf die Bedeutung des individuellen Kapitalvolumens fiir
den Zugang zu verschiedenen sozialen Systemen, wie u.a. dem Bildungssystem. Uber ausreichend
finanzielle Ressourcen zu verfligen entscheidet maRgeblich Uber die Moglichkeiten zur
gesellschaftlichen Teilhabe. Dieser im Bildungssystem verankerte (klassistische) Mechanismus fiihrt
somit zu einem systematischen Ausschluss von Personen in prekaren finanziellen Situationen.

Der zweite Textausschnitt entstammt ebenfalls der Eingangserzahlung des ersten
Interviewtermins. Jacqueline blickt nach dem Schulwechsel auf ihre Zeit an der Modeschule zuriick

und erzahlt folgendes:

Fall 115, Interviewwelle zwei, Textstelle zwei:

Und sonst, ja zu der Zeit war ich(/) ich hatte dann nattirlich auch (/) auch 6fters auch fiinfer
ghabt //mhm// und so. Ich war irgendwie so, enttduscht auch fiir mich selber, weil ich ha(/)
ich hatt mich vielleicht auch Gh (//) weil in meinen Gedanken, ich hab mir schon irgendwie
dh gedacht, ich hdtt mir vielleicht doch noch viel mehr Miihe geben sollen, weil immerhin

mein grofler Bruder //okay// er hat auch den ganzen Stress ghabt und so, aber er hat die
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Matura gschafft auch //mhm//. Und ich hdtt mir wahrscheinlich viel mehr Miihe geben
sollen. Aber mich hats auch selber nicht mehr interessiert: Mode (F115, IW2_1, A. 42)

Der zweite Interviewausschnitt bildet eine prozesshafte Auseinandersetzung mit den
Kontextbedingungen von Jacquelines Schulleistung, ihrem Umgang damit sowie mit ihrer Wahl des
Schulwechsels ab. Prozesshaft vor allem deshalb, weil die Deutungen der Interviewpartnerin (iber den
Grund und die Beurteilung ihrer vergangenen Handlungen und Leistungen sich innerhalb der Erzahlung
mehrmals wandeln. Um diese Wandlungen verstehen zu kdnnen, darf die Textstelle jedoch nicht nur
in ihrer Gesamtheit gesehen, sondern muss in verschiedene Erzahimomente unterteilt werden.

Zu Beginn der Sequenz steht eine Rahmung der Zeitperiode, was darauf hindeutet, dass die
Jugendliche an ihre vorige Erzdhlung tiber jene ,Zeit” anschlieRt.?® Jacqueline beschreibt weiter, dass
sie ,natirlich” des Ofteren ,fiinfer ghabt“ hat. Dieser Textabschnitt kann als erster Erzahlmoment
gesehen werden. Durch die Wortwahl ,natirlich” wird die Vermutung generiert, dass die
Interviewpartnerin ihre negative Schulleistungen als ein selbstverstandliches, logisches Resultat der
schwierigen familidaren Zeit sieht. Sie spricht somit die strukturelle Ebene, die ihre Leistungsfahigkeit
beeinflusst hat, an und rechtfertigt ihre negativen Noten. Sichtbar wird dadurch auch, dass die
familiare Situation, die u.a. zu einer selteneren Anwesenheit in der Modeschule gefiihrt hat, nicht in
die schulische Beurteilung einfliel3t. Dies fuhrt zur These, dass das schulische Benotungssystem die
Leistung der Schulkinder als rein individuell messbare Leistungen ausweist, die Erfahrungen und
Ressourcen auRerhalb jedoch unsichtbar bleiben.

Der nachste, zweite Erzahlabschnitt der Sequenz wirkt wie ein lautes Nachdenken der
Jugendlichen Uber ihre Handlungen in der Modeschule in Bezug auf ihre negativen Noten und den
Schulwechsel. Besonders stechen Jacquelines Enttauschung, ihre Zweifel in Bezug auf ihr Bemiihen
und der Vergleich mit ihrem groRen Bruder heraus. Auffillig dabei ist, dass die Formulierung
,enttduscht auch fiir mich selber” allein gesehen darauf hindeutet, dass die Interviewte Mitleid mit
sich selbst hat und starker von der Situation als von sich selbst enttdauscht ist. Im weiteren Verlauf zeigt
sich jedoch, dass diese Lesart nicht reproduziert wird und der Sinngehalt eher auf eine Enttauschung
vom eigenen Verhalten hindeutet. Gefolgt wird die Ausfiihrung liber die Enttduschung von einer
Reflexion dariliber, wie viel Miihe sich Jacqueline , vielleicht” hatte , geben sollen”. Auf einer latenten
Ebene zeigt sich, dass die Interviewte daran zweifelt, ob sie ihre Handlungsoptionen geniigend

ausgeschopft hat. Hier wird das erste Mal eine individualisierende Deutung der Situation sichtbar, da

66 Zum Verstiandnis der Rekonstruktion muss erwdhnt werden, dass ,,zu der Zeit” auf eine Zeit verweist, in der
Jacqueline selten in der Schule war, weil sie sich um ihre Familie, besonders ihre Mutter, kimmern musste. lhre
Mutter ist ,zu der Zeit”, aufgrund der kurzzeitigen Trennung mit Jacquelines Stiefvater und der bereits in
Textstelle eins thematisierten finanziell schwierigen Situation ,,an den Alkohol natirlich verfallen” (F115, IW2_1,
A.42).
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Jacqueline die Verantwortung der negativen Leistung bei sich selbst vermutet. Ein normatives
Deutungsmuster zeigt sich vor allem durch die Formulierung , hatte sollen”, wobei sich die Frage stellt,
ob es um Jacquelines Anforderungen an sich selbst oder um Anforderungen von aullen geht. Als sie
ihre Situation mit der ihres groBen Bruders vergleicht, der trotz der gleichen familiaren Situation die
Matura geschafft hat, wird die These der Individualisierung der Verantwortung reproduziert. Der Erfolg
ihres Bruders wertet den potentiellen Einfluss des ,,ganzen Stress” ab.

Sprachlich findet sich diese These in der nachsten Sinneinheit wieder, da Jacqueline nun nicht
mehr davon spricht, dass sie sich ,vielleicht” mehr Mihe hatte geben sollen, sondern das Wort
,wahrscheinlich” verwendet. ,Vielleicht” kann mit der Formulierung unter Umsténden gleichgesetzt
werden, wohingegen ,wahrscheinlich” alternativ als mit ziemlicher Sicherheit umschrieben werden
kann. Anhand der Gegenliberstellung der zwei Begriffe zeigt sich ein dritter Erzahlmoment, der die
These der Individualisierung der Schuld erneut reproduziert und die strukturelle Ebene in den
Hintergrund rickt. Die Jugendliche deutet ihr mangelndes ,Miihe geben” retrospektiv nun mit
Sicherheit als eine falsche Entscheidung, was auch darauf hindeutet, dass sie die vorhin angesprochene
Selbstverstdndlichkeit ihrer negativen Beurteilungen hinterfragt.

An dieser Stelle der Analyse lasst sich jedoch noch ein weiterer Bedeutungszusammenhang
festhalten: Die zuvor angesprochene institutionell verankerte Responsabilisierung und Fokussierung
auf die individuelle Leistung der Schiiler*innen, welche duRere Umstande und Strukturen in der
Benotung unbericksichtigt lasst, scheint in diesem Fall auf die Deutungsmuster der Jugendlichen zu
wirken. Es fallt Jacqueline sehr schwer, die Schuld fiir ihre schlechten Noten und ihre schwierige Zeit
in der Modeschule auch nur zu einem Teil ihrer familiaren Situation und den institutionellen Strukturen
zuzuschreiben. Die positive Leistung ihres groBen Bruders verstarkt dariiber hinaus die Umdeutung
seitens der Interviewten. Sie kann, in ihren Augen, nicht langer behaupten, dass die schwierige
Situation ,,natirlich” (Mit-)Schuld an ihrer Leistung hat. Wahrend der Analyse kommt jedoch die Frage
auf, ob die Situation von Jacqueline wirklich so, wie von ihr dargestellt, mit der ihres groRen Bruders
vergleichbar ist. Vom Interviewkontext ist bekannt, dass Jacqueline wahrend der schwierigen
familiaren Zeit viele Unterstitzungsleistungen Gbernommen hat, sich bspw. um ihre Mutter und um
ihre Brider gekiimmert hat. Die These entsteht, dass innerhalb der Familie geschlechtsspezifische
Erwartungen an die Kinder gestellt werden und Jacqueline somit durch die héhere Care-Arbeit mehr
,Stress” gehabt hat als ihr groBer Bruder. Die Jugendliche reflektiert diese ungleiche Situation aber
nicht mit, was darauf hindeutet, dass sie die Geschlechterdifferenzen internalisiert hat und nicht als
solche benennen kann.

Abschliefend kommt es im vierten Erzahlmoment zu einer Riickerlangung der eigenen
Handlungsfahigkeit. Jacqueline merkt an, dass sie aber einen Grund hatte, warum sie sich nicht mehr

bemiiht hat: Ihre Neigungen und Praferenzen hatten sich verandert und sie hatte kein Interesse mehr
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an Mode. Mit dieser Aussage betont die Jugendliche ihre agency und damit ihre Méglichkeit, zwischen
verschiedenen Optionen zu wahlen. Trotzdem reproduziert sich die individualisierte Sichtweise auf
ihren Bildungsabbruch und die Lesart bleibt bestehen, dass sie sich fiir ihre negative Leistung zu
rechtfertigen hat.

Die dritte Textsequenz entstammt ebenfalls dem Transkript des ersten Interviewtermins,
genauer einer Erzahlung tGber den Wechsel von der Modeschule zur Produktionsschule. Zuvor stellt
die Interviewerin die Frage, wie es zum Wechsel kam, und Jacqueline fangt sofort an, (iber den Prozess
zu erzahlen. Die Interviewpartnerin merkt an, dass sie sich tiberlegt hatte, noch ein halbes Jahr auf der

Modeschule zu bleiben. Sie fahrt fort:

Fall 115, Interviewwelle zwei, Textstelle drei:

ich hatte mit mein Klassenvorstand, mit dem Jugendcoaching dann noch geredet dann
//mhm// zusammen, und dann haben sie gsagt, also die Klassenvorstand hat gsagt, du
kannst eigentlich alles schaffen. Du hast das dh (/) du kannst wirklich also auch in der
Modeschule bleiben //mhm// und auch das schaffen. Aber éh, also sie hat gsagt wirklich
schaffen kannst du alles. Aber Gh (-) (/) aber es ist ja auch echt deine Entscheidung, also wie
du dich auch entwickelst und so //mhm//. Und dann hab ich mir auch gedacht, dann (/) dann
geh ich lieber in die Produktionsschule, weil //mhm// (/) weil es kann ja genauso sein, wenn

ich dort bin, dass es sich das noch verschlechtert. (F115, IW2_1, A. 60)

Im vorliegenden Textausschnitt spricht die Interviewpartnerin (iber ihren Entscheidungsprozess in
Bezug auf den Wechsel in die Produktionsschule sowie tiber die Personen, die dabei eine Rolle gespielt
haben. Der Einstieg legt das dargestellte Gespraich und die darin thematisierte
Bildungswegentscheidung als einen von mehreren Akteur*innen gestalteten Prozess an. Da die
Jugendliche gemeinsam sowohl mit ihrer Klassenvorstindin als auch mit dem Jugendcoaching®’
,geredet” hat, entsteht der Eindruck, dass es sich um ein zentrales (Entscheidungs-)Gesprach handelt,
bei dem beide Akteur*innen prasent waren.

Jacqueline beginnt davon zu erzahlen, was die zwei Gesprachspartner*innen zu ihr gesagt
haben, formuliert dann jedoch den Satz um und fokussiert auf die Aussagen ihrer Klassenvorstandin.
Mit der Formulierung ,du kannst eigentlich alles schaffen” wechselt die Interviewte in die

Gesprachsperspektive der Klassenvorstandin, die Jacquelines zukiinftigen Weg anspricht. Bei dieser

57 Wie bereits kurz in Kapitel 3.1.1.2 erwihnt wurde, ist das Jugendcoaching eines der Services des
Sozialministeriums. Genauer ist es ein ,niederschwelliges Unterstiitzungsangebot” fiir Jugendliche und junge
Erwachsene, welches das Ziel hat, diese Personen ,in das Ausbildungssystem oder in den Arbeitsmarkt”
(Koordinationsstelle 2020) zu inkludieren. Jacqueline hatte bereits im Vorjahr ein Beratungsgesprdach mit dem
Jugendcoaching in Anspruch genommen, als es um die Bildungswegentscheidung nach der NMS ging (F115, IW1,
A. 155) und war wahrend des Schulwechsels 6fter mit der Beratungsstelle in Kontakt.
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ersten Aussage der Klassenlehrerin springen verschiedene Aspekte ins Auge: Erstens wirkt die
Formulierung ,alles schaffen” als eine vielversprechende Deutung der Lehrerin Uber Jacquelines
Zukunft, da sie impliziert, dass alles moglich ist. Besonders auffallig ist zweitens das Wort ,eigentlich”,
dessen Bedeutung an diesem Punkt der Textstelle noch nicht aufgelost werden kann. Die folgenden
zwei Lesarten konnten diesbeziiglich rekonstruiert werden: Zum einen kann ,eigentlich” flr in
Wirklichkeit stehen (,,auch wenn andere etwas anderes sagen, du kannst wirklich alles schaffen”) oder
es kann als Floskel gelesen werden (,,du kannst grundsatzlich alles schaffen, die Frage ist nur, ob es
tatsadchlich so kommt“). Wahrend Lesart eins darauf hindeutet, dass die Klassenvorstandin davon
Uberzeugt ist, dass Jacqueline wirklich alles schaffen kann, deutet die zweite Lesart hingegen auf eine
Abschwachung der Aussage hin.

Die erste Lesart bestatigt sich im weiteren Verlauf der Sequenz, da die Klassenvorstandin
davon spricht, dass die Jugendliche ,wirklich also auch in der Modeschule bleiben und auch das
schaffen” kann. Da insgesamt nicht angenommen werden kann, dass eine Person tatsachlich alles
schaffen kann, entsteht die These der ermutigenden Zukunftsdeutung durch die Klassenvorstandin. An
dieser Stelle der Sequenz wird auBerdem sichtbar, dass Jacqueline vor der Entscheidung steht, an der
Modeschule zu bleiben oder eine andere Richtung auf der schulischen Institutionenbahn
einzuschlagen. Die Aussage der Klassenvorstandin deutet darauf hin, dass sie Jacqueline von der
Moglichkeit Gberzeugen will, in der Modeschule zu bleiben. Das Gesprach kann demnach als eine Art
Beratungsgesprach gerahmt werden, wobei die Gesprachspartner*innen Jacqueline dabei helfen
wollen, ihre Ausbildungsentscheidung zu navigieren.

Die abschlieBende Aussage der Klassenvorstandin beginnt mit dem Wort ,,aber”, was darauf
hindeutet, dass an die Moglichkeit, alles zu schaffen, doch eine Bedingung geknipft ist. Auf einer
manifesten Ebene wird sichtbar, dass die Klassenlehrerin Jacqueline mitteilen will, dass es ihre eigene
,Entscheidung” ist, die auch davon abhangt, wie sie sich zukiinftig ,entwickelt”. Die Analyse des
latenten Sinngehalts weist die gesamte Aussage der Klassenvorstandin als eine ambivalente
Handlungsempfehlung aus: Wurde zuerst von der Lehrerin betont, dass alles schaffbar ist und es
deshalb bei der Entscheidung rein um Jacquelines Belieben und ihre Praferenzen geht, so wirkt der
Verweis auf ihre Entwicklung widersprichlich. Durch die Formulierung , wie du dich auch entwickelst
und so” wird sichtbar, dass die Klassenvorstandin der Jugendlichen zu einer Entscheidung fiir einen
Bildungsweg rat, deren Anforderungen sie entsprechen kann. Die Ambivalenz zwischen Belieben und
Vermégen wird an dieser Stelle deutlich.

Implizit rat die Klassenvorstandin der Jugendlichen, sich einen Bildungsweg auszusuchen, der
angesichts ihrer zukinftigen Entwicklung realistisch ist. Das legt jedoch nahe, dass Jacqueline nicht
alles schaffen kann, sondern der erfolgreiche Abschluss einer bestimmten Bildungsinstitution an

Bedingungen gekniipft ist. Die latente Sinnstruktur lasst sich wie folgt zuspitzen: Indem die
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Klassenvorstandin sagt, dass die Jugendliche ,alles schaffen” kann, anschlieBend jedoch auf die
Wichtigkeit ihrer Entscheidung verweist, verstarkt sie dadurch eine Individualisierung von Erfolg in
Bezug auf den Verlauf von Jacquelines Zukunft. Die These der ermutigenden Zukunftsdeutung der
Klassenvorstandin muss demnach zu einer individualisierenden Zukunftsdeutung umformuliert
werden.

Diese These reproduziert sich im weiteren Verlauf der Sequenz, als Jacqueline in ihre
Erzahlperspektive zurlickwechselt. Die Interviewpartnerin schlussfolgert, dass es bei einem Verbleib in
der Modeschule zu einer Verschlechterung der Situation®® kommen kénnte, weswegen sie , lieber in
die Produktionsschule” geht. Durch die Erwahnung der Verschlechterung kann vermutet werden, dass
die Interviewpartnerin durch ihre Entscheidung versucht, ein Scheitern zu vermeiden, da sie dafr
nicht die Verantwortung tragen will. Insgesamt wird somit die Vermutung generiert, dass die vorerst
ermutigend wirkenden Aussagen der Klassenvorstandin dazu beitragen, dass sich Jacqueline fiir eine
realistisch erscheinende Bildungswegvariante entscheidet, um dem Narrativ ,alles zu schaffen”

gerecht zu werden.

Zusammenfassende Analyse in Bezug auf die Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums:
Im Folgenden wird erneut gefragt, was die zuvor prasentierten Analyseergebnisse liber die Gestaltung
des subjektiven Moglichkeitsraums von Jacqueline aussagen kdnnen.

In der Analyse der ersten Textstelle hat sich gezeigt, dass die finanziell prekare Situation von
Jacquelines Eltern eine Auswirkung auf ihre Lebenswelt, besonders auf ihre Zeit in der Modeschule

hatte. Diese Entwicklung kann als eine Verkleinerung des objektiven Mdglichkeitsraums der

Interviewpartnerin gedeutet werden. Uber die individuelle Perspektive hinaus wurde auch sichtbar,
dass der Fall auf einen allgemeinen im Bildungssystem verankerten Mechanismus verweist: Ohne
genligend Kapitalvolumen wird die Teilhabe an manchen Bildungsinstitutionen erschwert oder
verunmoglicht, was zu einem systemischen Ausschluss von finanziell benachteiligten Personen fiihrt.

Demnach hat nicht nur die familidre Ausstattung an 6konomischem Kapital, sondern auch die

Ausgestaltung des Bildungssystems eine Auswirkung auf die Gestaltung von Jacquelines subjektivem

Moglichkeitsraum.

In der zweiten Textstelle thematisiert Jacqueline, wie sie tGber die Griinde fir ihre vergangenen
schulischen Leistungen und deren potentiellen Verbesserungsmoglichkeiten denkt. Wie bereits in der
Analyse vertiefend herausgearbeitet werden konnte, zeigt sich einerseits ein Verstdandnis der

Interviewten gegenliber ihrer negativen Leistung, wenn sie ihre damalige familiare Situation bedenkt.

58 Wie bereits in der Fallbeschreibung zu Beginn der Analyse erwdhnt wurde und auch in vorigen Textstellen
hervorgegangen ist, hat Jacqueline in der Modeschule negative Erfahrungen mit ihren Klassenkolleg*innen und
ihren Lehrer*innen gemacht. Zusatzlich hatte sie einige negative Benotungen. Diese Informationen sollen erneut
als Hintergrundinformation zur Situation in der Modeschule dienen.
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Diese Zeitperiode wird von Jacqueline als einschrankend in Bezug auf ihren subjektiven

Moglichkeitsraum gedeutet. Andererseits ist es fiir die Jugendliche schwierig, diese Deutung vor dem

Hintergrund der positiven Leistung ihres Bruders aufrechtzuerhalten. Es kommt folglich zu einer

Umdeutung: Jacqueline schlieft aufgrund der von ihr als dhnlich wahrgenommenen Ausgestaltung

ihres objektiven Mdglichkeitsraums und dem ihres Bruders darauf, dass sie ihre Bemiihungen nicht

genligend ausgeschopft hat. Sie thematisiert jedoch nicht, dass sie, anders als ihr groRer Bruder,
wahrend der schwierigen familidaren Phase viele Unterstiitzungsleistungen getatigt hat und sich dies
auch auf ihre schulischen Kapazitaiten ausgewirkt hat. Die fehlende Benennung dieses
Zusammenhangs macht die internalisierten und normalisierten geschlechtsspezifischen Erwartungen
an Jacqueline sichtbar. Durch die Thematisierung ihrer mangelnden Bemiihungen wird sichtbar, dass
sie implizit auch den Abbruch der Modeschule in Frage stellt. Somit macht sie sich selbst fir die
Verkleinerung ihres Moglichkeitsraums verantwortlich. Indem sie anschlieRend auf ihre aktive
Entscheidung hinweist, sich aufgrund ihres Interessensmangel an Mode nicht mehr zu bemihen, [6st
Jacqueline die individualisierende Sichtweise jedoch nicht auf. Diese bekommt lediglich eine aktivere
Note, da sie auf ihre personliche Entscheidungsfahigkeit verweist.

Die Analyseergebnisse der dritten Textsequenz deuten darauf hin, dass die vorerst ermutigend
wirkenden Worte Jacquelines Klassenvorstandin, die Angst der Interviewpartnerin keine realistische
Bildungswegentscheidung zu treffen, verstarken. Als zentrales Element der Aussage der
Klassenvorstandin hat sich die Unterscheidung zwischen Belieben (mach das was du willst) und
Vermdgen (mach das, dessen Anforderungen du erfiillen kannst) herauskristallisiert. Die Formulierung

der Klassenlehrerin ,du kannst alles schaffen” wirkt im ersten Moment als eine Negierung jeglicher

Grenzen von Jacquelines Mdoglichkeitsraums. lhre Aussage wird jedoch durch die Anmerkung, dass es

im Grunde auf Jacquelines Entwicklung ankommt, als konditional entschliisselt: Nur solange die
Jugendliche sich sicher ist, den Anforderungen der Bildungsinstitution in Zukunft entsprechen zu
kénnen, soll sie sich fir diesen Weg entscheiden. Durch die Wahl der Interviewten, schlieBlich auf die
Produktionsschule zu wechseln, wird deutlich, dass sie den impliziten Rat der Klassenvorstandin
befolgt. Jacqueline sieht, im Gegensatz zu einem weiteren Besuch der Modeschule, den Besuch der

Produktionsschule als eine realistischere Option in ihrem subjektiven Maoglichkeitsraum.

Zusammenfassend konnte die Analyse Uber die Gestaltung des subjektiven Maoglichkeitsraums
aufzeigen, dass sowohl die Ausstattung an Okonomischem Kapital als auch die institutionellen
Rahmenbedingungen einen Einfluss auf die Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums haben.
Dariliber hinaus wurde sichtbar, dass weder nur die duBeren Strukturen noch nur die individuellen
Handlungen fiir die negativen Leistungen in der Modeschule und den folgenden Wechsel
verantwortlich sind. Vielmehr kann vermutet werden, dass eine Wechselwirkung verschiedener

Faktoren dazu gefiihrt hat, wobei Jacqueline ihre individuellen Handlungen starker betont als die
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strukturellen Faktoren. Zuletzt scheint das Narrativ ,du kannst alles schaffen” nicht zu einer
wahrgenommenen Offnung, sondern zu einer wahrgenommenen Verkleinerung des subjektiven

Moglichkeitsraums zu fihren.

5.2.3 Interview Welle drei — ,,ich muss dann halt schauen, dass ich dann irgendwas kriege”

Fiir die Analyse der dritten Interviewwelle wurden erneut drei Textstellen ausgewahlt. Wie auch in
Welle eins und Welle zwei fanden zwei Gesprache mit Jacqueline statt. Beide Interviews fanden Mitte
Februar 2019 im Abstand von einer Woche statt und dauerten etwas Uber zwei Stunden. Die
Interviewrahmenbedingungen anderten sich im Vergleich zum Vorjahr nicht, da sowohl die
Interviewerin als auch der Interviewort gleichblieben.

Die Interviewpartnerin ist zum Zeitpunkt der Interviews 17 Jahre alt und besucht nach wie vor
eine Produktionsschule in Wien. Aufgrund einer Ausnahmegenehmigung kann Jacqueline weitere
sechs Monate auf der Produktionsschule bleiben. Die Jugendliche erzahlt viel von ihren Erlebnissen im
letzten Jahr, von ihrem Sommerjob, dem Sommercamp der Produktionsschule, zwei Praktika
(Buchbinderei, Druckerei) und laufenden Bewerbungsprozessen fiir eine Lehrstelle. Die Suche nach
einer Lehrstelle und die damit zusammenhangenden Zukunftsvorstellungen werden ausfihrlich in
beiden Interviews thematisiert. Jacqueline hat sich einerseits beim Bundesheer als Reprografin und
andererseits beim Fonds Soziales Wien als Medienfachfrau beworben. Ihre Eltern und ihre
Trainer*innen in der Produktionsschule unterstiitzen sie sehr bei ihren Bewerbungen. Ihr
Berufswunsch ist nach wie vor Kiinstlerin oder Comiczeichnerin, wobei sie mehrmals erwahnt, dass
man nicht ,nur” Kinstlerin sein kann — man muss auch einen ,fixen Beruf” (F115, IW3_2, A. 78)
daneben haben. Mit ihrem Exfreund Jonas, der jetzt Laura heildt, verbringt sie nach wie vor viel Zeit
und bezeichnet Laura als ,besten Freund”. Zusatzlich spricht sie, mehr als in den vorigen
Interviewwellen, Gber Ausgehen mit Freund*innen, Alkoholkonsum und Flirts im Sommer und in der
Produktionsschule. Bezliglich ihrer familiaren Situation erzahlt Jacqueline, dass es ihren Eltern besser
geht als im letzten Jahr, da sie weniger streiten. Der finanzielle Engpass ist auch Gberwunden, unter
anderem, weil ihr Stiefvater wieder erwerbstatig ist.

Im Folgenden werden nun die Analyseergebnisse prasentiert. Die erste Textstelle entstammt
der Eingangserzahlung des ersten Gesprachs. Weil sich die Interviewpartnerin nicht mehr sicher ist, ob
sie bereits im Vorjahr von einem Veranstaltungsbesuch erzahlt hat, fordert die Interviewerin sie auf,
es ,,zur Sicherheit” (F115, IW3_1, A. 32) noch einmal zu erzédhlen. Jacqueline fahrt folgendermalen

fort:
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Fall 115, Interviewwelle drei, Textstelle eins:

Ja, auf jeden Fall, ich war bei einer Veranstaltung mit einer ah mit zwei Freundinnen und da
ham wir uns halt so die Berufe angeschaut und so und da hab ich auch dort so meine
Modeschule gesehn //ja// (Gedehnt) Ja. Das war halt, aber, das is halt, (/) das war jetzt nicht
schlimm, das war halt so kurzes Wiedersehn so "hi, hallo" so, weil da war halt so eine éh

Lehrerin //mhm//, die ich halt bissi so halt kannte und so //mhm//, ja. (F115_IW3_1, A. 33)

Im vorliegenden Textausschnitt spricht die Interviewte von ihrer Erfahrung auf einer Berufsmesse und
dem dortigen Zusammentreffen mit ihrer alten Bildungsinstitution.®® Jacqueline beginnt ihre Erzihlung
mit der Formulierung ,ja, auf jeden Fall®, was auf eine Fortsetzung einer vorangegangenen Erzahlung
hindeutet. Weiters fligt sie an, dass sie ,mit zwei Freundinnen” auf einer Veranstaltung war, wo sie
sich ,,halt so die Berufe angeschaut” haben. Da es sich, wie bereits angemerkt wurde, um eine Berufs-
und Ausbildungsmesse handelt, erscheint die Wortwahl ,Berufe anschauen” von ihrem manifesten
Sinngehalt als plausibel. Bei der Analyse konnten darliber hinaus noch weitere
Bedeutungszusammenhange rekonstruiert werden: Das Wort ,, anschauen” driickt aus, dass man sich
mit etwas beschaftigt, sich auf etwas einldsst bzw. die Augen fiir etwas 6ffnet. Auf einer Veranstaltung,
bei der man sich liber Berufe, Aus- und Weiterbildungen informieren kann, 6ffnen die Jugendlichen
sich dafiir, etwas zu sehen, das sie noch nicht kennen und sich genauer anschauen kénnen. Das Wort
,Berufe” in Zusammenhang mit der Tatigkeit ,,anschauen” kann verschiedene Bedeutungen haben.
Einerseits deutet die Wortwahl Beruf im Gegensatz zu einer alternativen, nicht gewahlten
Formulierung wie Ausbildung darauf hin, dass nicht der Prozess der Qualifizierung, sondern das
Endergebnis Beruf im Mittelpunkt steht. Selbst wenn also Ausbildungswege auf der Messe vorgestellt
werden, deutet es darauf hin, dass die Interviewpartnerin zielgerichtet darauf achtet, welcher Beruf
damit ausgelibt werden kann. Andererseits ist es auch maoglich, dass sich Jacqueline bereits mehrere
berufliche Moglichkeiten (iberlegt hat und sich diese nun genauer anschauen will. Durch den Besuch
einer Berufsmesse kann grundsatzlich vermutet werden, dass die Interviewpartnerin eine
Bildungswegentscheidung treffen muss und sich dafiir Anregungen holen bzw. in Berufe
hineinschnuppern will. AbschlieBend kann somit festgehalten werden, dass die Berufsmesse einen
Raum filr die Interviewpartnerin darstellt, an dem sie sich (neuen) Bildungswegen o6ffnet und tber
mogliche Berufe informiert.

Im Anschluss beschreibt die Interviewte, dass sie auf der Berufsmesse auch ihre Modeschule
gesehen hat. Jacqueline spricht hier iber eine Institution, die Teil ihrer Bildungsbiographie ist, was

durch das Wort ,,mein®“ zum Ausdruck kommt. Obwohl sie nur einige Monate in der Modeschule

59 Der Besuch der Berufsmesse liegt zum Interviewzeitpunkt bereits fast ein Jahr zuriick, was bedeutet, dass
Jacqueline zu dem Zeitpunkt der Messe nicht mehr die Modeschule, sondern bereits die Produktionsschule
besucht hat.
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verbracht hat, stellt die Schule trotzdem einen relevanten Teil ihrer Bildungsvergangenheit dar. Im
weiteren Verlauf der Sequenz erldutert die Jugendliche das Wiedersehen mit der Schuleinrichtung. Das
gedehnte ,ja“ deutet vorerst auf eine etwas zogerliche Erzahlungsfortsetzung hin, die von einem
Versuch, etwas auszudriicken, und einer Satzumformulierung gefolgt wird. Besonders auffallig
erscheint die anschlieRende Formulierung ,,das war jetzt nicht schlimm®, die im ersten Moment die
Funktion erfillt, die Auswirkung des Wiedersehens zu relativieren bzw. abzuschwachen. Beim naheren
Hinsehen wird jedoch die latente Sinnstruktur der Aussage ,,das war jetzt nicht schlimm® sichtbar:
Jacqueline scheint es leichter zu fallen, die Schwierigkeit der Situation abzustreiten, als zu sagen, dass
es leicht fiir sie war. Diese Negativdefinition legt nahe, dass das Wiedersehen nicht nicht schlimm fir
die Interviewpartnerin gewesen ist, was die bewusste Abschwachung noch starker sichtbar macht.
Obwohl es sich, wie im weiteren Verlauf der Sequenz sichtbar wird, nur um ein kurzes Wiedersehen
(,,hi, hallo“) mit einer Lehrerin, die Jacqueline nur ein ,,bissi“ kannte, handelt, lasst sie der Kontakt mit
ihrer alten Bildungsinstitution nicht unberihrt. Dies flihrt zur These, dass der Kontakt mit der friiheren
Bildungsinstitution, die aufgrund verschiedener Griinde verlassen wurde, etwas in der
Interviewpartnerin auslost. Selbst nachdem die Jugendliche die Schule gewechselt hat, scheint ein
ambivalentes Verhdltnis mit der Modeschule weiterzubestehen, was anhand der vorliegenden
Textstelle aufgezeigt werden konnte.

Der nachste Interviewausschnitt entstammt Jacquelines Erzahlung Uber die geplante
Sportwoche in Portugal, die von der Produktionsschule organisiert wird. Ihre Eltern erlauben ihr die

Teilnahme daran nur, wenn sie sich bis dahin viel Miihe bei ihren Bewerbungen gibt. Sie erzahlt weiter:

Fall 115, Interviewwelle drei, Textstelle zwei:

Zuerst muss ich mal wirklich schaffen, dass ich mal (/) als erstes Mal (-) Ghm (-) zumindest
mal Gh Gesprdche habe //ja// Bewerbungsgespréche oder Aufnahmetests oder so. Und dass
ich die halt dann schaffe //ja// oder dass ich liberhaupt ne Lehrstelle dann halt kriege, weil
(-) ich werd dann halt auch bald achtzehn und das ist halt auch so, weil ich bin jetzt siebzehn
und i- ich muss dann halt (-) schauen, dass ich dann irgendwas kriege, weil wenn ich dann
achtzehn bin, wie ist es dann weil, //mhm// das ist dann halt auch ziemlich schwer. Ja. (-)
//mhm// und (lauter) eigentlich miisste ich am zwanzigsten Februar wieder aus der Schule

gehen, aber ich wurde verléngert fiir (gedehnt) sechs Monate weiter. (F115_IW3_1, A. 47)

In der vorliegenden Textstelle ist Jacquelines Wahrnehmung tber die Dringlichkeit ihrer zukiinftigen
Schritte auf ihrem Ausbildungsweg dokumentiert. Die Interviewpartnerin merkt zu Beginn an ,zuerst
muss ich mal wirklich schaffen”, wodurch sich eine Voraussetzungskette ausdriickt: Bevor etwas
anderes eintreten kann, muss sie zuerst etwas anderes schaffen. Mit der anschlieRenden Bemerkung

IM

»als erstes Mal” betont die Jugendliche wiederholt, dass sie etwas als allererstes bewaltigen muss. An

115



dieser Stelle der Sequenz ist noch nicht ersichtlich, ob sie von sich selbst erwartet, dass sie etwas
schafft, oder ob es von aullen normativ vorgegeben ist. Jacqueline konkretisiert im Anschluss, dass sie
es schaffen muss, ,zumindest mal &h Gesprache”, genauer ,Bewerbungsgesprache oder
Aufnahmetests” zu haben. Gesprache zu haben scheint demnach der erste Schritt in der
Voraussetzungskette zu sein, um dann weitere Schritt realisieren zu konnen. Diese
Mindestanforderung hat die Interviewpartnerin laut ihrer Erzahlung noch nicht erreicht. Hier wird auf
einer latenten Ebene deutlich, dass Jacqueline den Anspruch an sich selbst stellt, zumindest diese
Gesprache zu schaffen. Was zusatzlich sichtbar wird, ist, dass es — anders als mit alltaglichen
Gesprachen — gewisse Barrieren gibt, zu einem Bewerbungsgesprach oder einem Aufnahmetest
eingeladen zu werden. Der Prozess einer Bewerbung inkludiert somit, dass man bereits vor einem
Bewerbungsgesprach etwas leisten muss, um zu einem Gesprach eingeladen zu werden. Die
Phasenhaftigkeit und der institutionalisierte Ablauf des Sich-Bewerbens kénnen somit anhand von
Jacquelines Erzahlung deutlich gemacht werden.

In der nachsten Sequenz zeigt sich ein zusatzliches Ziel, das die Interviewpartnerin erreichen
will: Sie mochte die Gesprache oder die Tests schaffen und ,,iiberhaupt ne Lehrstelle” kriegen. Somit
|6st sich auch die friihere Formulierung ,zuerst wirklich schaffen” auf, da klar wird, dass zuerst ein
Bewerbungsgesprach positiv absolviert werden muss, um dann eine Lehrstelle zu erhalten. Auffallig ist
die Formulierung ,,ne Lehrstelle”, die im Kontext der Thematisierung des zukiinftigen Ausbildungswegs
als unspezifisch erscheint. Dies fiihrt zur These, dass Jacqueline sich noch nicht sicher ist, welche
Lehrstelle sie praferiert und deshalb von einer Lehrstelle spricht. In Kombination mit dem Wort
,Uberhaupt” entsteht die weitere These, dass sich die Interviewpartnerin nicht sicher ist, ob sie
Uberhaupt eine Lehrstelle bekommen kann. In der folgenden Anmerkung der Jugendlichen wird klar,
woher die Unsicherheit bezliglich der Lehrstellensuche riihrt. In Jacquelines Wahrnehmung sinken ihre
Chancen, eine Lehrstelle zu bekommen, ab dem Zeitpunkt, an dem sie 18 Jahre alt wird, erheblich.”®
Der genaue Grund fiir diese Wahrnehmung kann anhand der Textstelle nicht rekonstruiert werden,
jedoch lasst sich vermuten, dass die Erfahrungen ihrer Kolleg*innen an der Produktionsschule, die
Ratschlage ihrer Trainer*innen sowie der familiare Erfahrungsraum hier eine Rolle spielen kénnten.

Es wird deutlich, dass Jacqueline als Reaktion auf die wahrgenommene Zeitnot bereits eine
alternativlose Handlungsstrategie adaptiert hat. Sie halt es fir notig, zu schauen, dass sie ,irgendwas
kriegt”, da es sonst ,ziemlich schwer” wird. Somit wird klar, dass die zuvor analysierte Formulierung
,nhe Lehrstelle kriegen” nicht darauf hinweist, dass sich Jacqueline bezliglich ihrer Praferenzen noch
nicht festgelegt hat, sondern dass sie sich nicht festlegen kann. In ihrer Wahrnehmung muss sie

aufgrund der Zeitnot nehmen, was sie kriegen kann —irgendwas. Jacqueline darf also nicht wahlerisch

70 Zum Interviewzeitpunkt sind es noch sieben Monate bis zu Jacquelines 18. Geburtstag. Trotzdem empfindet
sie die Zeitspanne als kurz.
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sein, sondern muss mit dem zufrieden sein, was sie bekommt. Zusatzlich |6st sich auf, dass es keine
dulere Instanz ist, welche die Jugendliche dazu nétigt, moglichst schnell eine Lehrstelle zu finden,
sondern ihre Handlungsnot in ihrer eigenen Wahrnehmung ihrer Moglichkeiten, eine Lehrstelle zu
finden, ihren Ursprung zu haben scheint.

Abschlieend merkt die Interviewpartnerin an, dass sie weitere sechs Monate in der
Produktionsschule bleiben darf. Da sie das Angebot der Verlangerung angenommen hat, liegt die These
nahe, dass sie damit einverstanden und zufrieden ist. Die Verlangerung ist deshalb untblich, da die
normale maximale Besuchsdauer ein Jahr betragt, jedoch in Ausnahmefallen verlangert werden kann
(Sozialministeriumservice 2020). Anhand der Betonungen der Interviewpartnerin der Worter
,eigentlich” und ,,aber” wird diese Ausnahme sprachlich sichtbar. Die begrenzte Dauer, die jemand an
der Produktionsschule bleiben kann, macht dariber hinaus deutlich, dass Bildungseinrichtungen
unterschiedliche institutionelle Grenzen fir die Teilnahme haben. Zuletzt kann an Jacquelines
Anmerkung ,,wieder aus der Schule gehen” rekonstruiert werden, dass sie bereits einige Schulwechsel
hinter sich hat und sich nun erneut in dem Stadium der Suche bzw. des Ausbildungswechseln befindet.

Die letzte Sequenz entstammt dem Gesprach des zweiten Interviewtermins, welches ebenfalls
am Institut flir Soziologie stattgefunden hat. Nach einer Erzahlung (iber die Produktionsschule stellt
die Interviewerin Jacqueline die Frage, ob sie sich irgendwann gedacht hat, dass sie in der Modeschule
hatte bleiben sollen. Die Jugendliche antwortet, dass sie sehr froh ist, nicht mehr auf der Modeschule
zu sein, da es aufgrund verschiedener Umstande zu ,,iberfordernd“ (F115_IW3_3, A. 150) war. Weiters

fligt sie an:

Fall 115, Interviewwelle drei, Textstelle drei:

Ich hab mir vielleicht gedacht, vielleicht vielleicht kénnt ich doch noch in eine Schule gehen,
aber dann nein (-), weil es einfach (--) uh ich schaffs (--) uh ich schaffs dann einfach dann
vielleicht doch nicht irgendwie //mhm// (---). Schaffen kann ich schon eine Schule, jeder kann
halt schaffen was er, was er méchte, aber (-) uh das ganze halt umzusetzen, weil bei mir ist
halt auch diese grofse Angst auch wenn ich in dieser Schule bin (-) was passiert dann
//mhm// bin uh (--) werden irgendwelche Leute kommen und mich drgern oder werd ich
mich wirklich wohlfiihlen uh werd ich wirklich alles schaffen von den Noten her

(F115_IW3_2, A. 150)

Der ausgewadhlte Interviewausschnitt zeigt Jacquelines prozesshaften Gedankengang (iber die
Moglichkeit, ,,doch noch” den Bildungsweg ,Schule” einzuschlagen. Auf einer manifesten Ebene
argumentiert die Interviewpartnerin, warum sie sich nach griindlichem Uberlegen dagegen
entscheidet, ,in eine Schule zu gehen”. Aufgrund ihrer Unsicherheit dariiber, ob sie das ,von den

Noten her” schaffen wirde, und ihrer Angst vor unangenehmen Erfahrungen verwirft sie die
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Moglichkeit  schlussendlich. Uber diesen Inhalt hinaus konnten mehrere latente
Bedeutungszusammenhange rekonstruiert werden, die im Folgenden prasentiert werden.

Zuallererst fallt die Formulierung ,doch noch” ins Auge, die darauf hinweist, dass Jacqueline
die Option, in eine Schule zu gehen, die zuvor als unwahrscheinlich wahrgenommen wurde, jetzt nun
in einem neuen Licht betrachtet. Die dreifache Verwendung des Worts ,vielleicht” in Verbindung mit
dem Konjunktiv ,konnte” deutet darauf hin, dass die Bildungswegoption als héchste Moglichkeitsform
angelegt wird. Es scheint eine grofle Unsicherheit dariiber zu bestehen, ob es fiir sie tatsachlich
moglich ist, in eine Schule zu gehen. In der nachfolgenden Sinneinheit verwirft die Interviewpartnerin
die Option zugleich mit einem klaren ,aber dann nein“. Jacqueline versucht im Anschluss, ihren
Entschluss vor der Interviewerin zu begriinden, wobei man anhand der vielen Pausen merkt, wie
schwer es ihr fallt, sich zu artikulieren. Anhand ihrer Ausfiihrung ,ich schaffs vielleicht dann einfach
dann doch nicht” kann eine Unsicherheit bezliglich ihres Vermogens, den Anforderungen einer Schule
gerecht zu werden, vermutet werden.

Die folgende Anmerkung der Interviewpartnerin erscheint vorerst widerspriichlich: Nachdem
sie ihren Zweifel, eine Schule zu schaffen, kundtut, kontert die Interviewte, dass sie sehr wohl eine
Schule schaffen kdnne, da ,jeder” schaffen kann , was er mochte”. Diese Sequenz erscheint zentral fir
das situationsiibergreifende Interaktionsmuster der Textstelle. Anhand der Formulierung wird
deutlich, dass es der Jugendlichen schwerfallt, ihre vorige Aussage ihre Zweifel (iber den erfolgreichen
Besuch einer Schule betreffend so stehen zu lassen. Jacquelines Denkmuster (,jeder kann alles
schaffen, was er mochte”) offenbart den dahinterliegenden normativen Rahmen der
Chancengleichheit. Demnach sollen unter Berlicksichtigung verschiedener struktureller und
institutioneller Bedingungen jedem Individuum im Bildungssystem alle Optionen unbegrenzt
offenstehen. Auf normativer Ebene lasst sich dieser Mechanismus als Meritokratie zusammenfassen,
die durch folgendes Postulat gekennzeichnet ist: Leistet man etwas bzw. bemiiht man sich, so kann
man auch etwas erreichen. Die Bildungsoutcomes werden als leistungsgerecht bewertet, da ein
gemeinsamer chancengleicher Startpunkt gegeben ist und damit die unterschiedlichen Leistungen der
Schiler*innen individualisiert und legitimiert werden. Nur so ldsst sich verstehen, warum es Jacqueline
aufgrund dieses internalisierten Deutungsmusters schwer fallt, zu argumentieren, dass sie es vielleicht
nicht schaffen kann, auf eine Schule zu gehen. Denn ein weiteres Scheitern wirde, ihrer
Argumentation folgend, bedeuten, dass sie sich nicht genug angestrengt hat und selbst die Schuld an
ihrem Misserfolg tragt. Ihr normativer Bezugsrahmen fihrt dazu, dass sie sich doppelt fiir ihre
Entscheidung rechtfertigen muss, da es ihr ja moglich sein sollte, ,,alles zu schaffen, was sie méchte”.

Die anschlieBende Anmerkung der Interviewpartnerin Gber die Schwierigkeit der Umsetzung
»alles zu schaffen” macht ein latentes Rechtfertigungsmuster sichtbar: Jacqueline scheint die

schwierige Umsetzung als Rechtfertigungsgrund fiir ihre Wahl, es nicht in einer Schule zu probieren,
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heranzuziehen. Sie merkt an, dass sie grofe Angst vor potentiellen negativen Erfahrungen in einer
Schule sowie vor einer negativen Beurteilung hat. Jacqueline hat in ihrer Bildungsbiographie erlebt,
dass sie den Anforderungen der Modeschule trotz ihrer subjektiven Anstrengung nicht gerecht werden
konnte. Neben ihrer Bemiihung darum, Leistungsfahigkeit zu signalisieren (,,werd ich wirklich alles
schaffen von den Noten her”), erwdhnt die Interviewpartnerin mogliche duRere negative Einflisse, die
zu ihrem Unwohlsein beigetragen kdnnten (bspw. Argern durch andere Schiiler*innen). Die mégliche
Wiederholung ihrer friiheren Erfahrungen in der Modeschule (Mobbing, negative Noten) scheint ihr
grofde Angst zu bereiten und sich folglich auf die Entscheidungsfindung ihres zukiinftigen Bildungswegs
auszuwirken. Dies fuhrt zur These, dass Jacqueline aufgrund ihrer groBen Angst zu scheitern einen
erneuten Besuch einer Schule ausschlieRt.

Das zentrale Charakteristikum der Textstelle scheint die Schwierigkeit zu sein, zwei kontrare
Narrative parallel aufrechtzuerhalten: einerseits das theoretische Narrativ der Chancengleichheit (alles
ist schaffbar fiir mich) und andererseits das erfahrungsgeleitete Narrativ der Angst vor dem Scheitern
(werd ich wirklich alles schaffen). Durch die Koexistenz dieser zwei Bewertungsmuster und dem
Anspruch, beiden Narrativen gerecht zu werden, befindet sich die Interviewpartnerin in einer
ambivalenten Situation, was sich durch ihr widerspriichliches Rechtfertigungsmuster in dieser
Textstelle zeigt. Zuletzt zeigt das ambivalente Deutungsmuster auf, wie sich die Individualisierung von
Verantwortung und Handlungsentscheidungen sowie deren Folgen als (ibergreifende, gesellschaftliche
Norm auch im Bildungsbereich auf Jugendliche auswirkt. Denn letztendlich wurde anhand der Analyse
sichtbar, dass der Konflikt flir Jacqueline daraus entsteht, dass sie deutlich spiirt, selbst fiir ihr Handeln
und dessen Folgen die Verantwortung zu tragen. Aus der Position der Jugendlichen ist es schwierig,
die Verantwortung im ,aufRen” (bei den mobbenden Schiler*innen in der Modeschule, bei der
prekdren finanziellen Lage oder dem fehlenden kulturellen Kapital der Familie, im Unvermogen der
Schule, Schiiler*innen mit weniger Ressourcen starker zu fordern, etc.) zu sehen, weil das der Logik
der meritokratischen Bildungsinstitutionen widerspricht, welche Jacqueline internalisiert zu haben

scheint.

Zusammenfassende Analyse in Bezug auf die Gestaltung des subjektiven Maoglichkeitsraums:
Auch die Ergebnisse der dritten Interviewwelle sollen im Anschluss mit der Forschungsfrage nach der
Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums zusammengefiihrt werden.

Die Rekonstruktion der ersten Textstelle veranschaulicht, dass das Wiedersehen mit
Jacquelines ehemaliger Modeschule etwas in ihr auslost. Es zeigt sich auch, dass die Jugendliche die
Auswirkung des Wiedersehens vor der Interviewerin abschwachen will. Auf einer latenten Ebene
konnte diese bewusste Relativierung aufgezeigt werden. Zusatzlich kann durch den Besuch der

Berufsmesse ein Wunsch nach Ausbildungsinspirationen vermutet werden. Das Ziel der
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Interviewpartnerin ist anscheinend, eine potentielle Lehrstelle zu finden, was sich auch durch die
Formulierung ,,Berufe anschauen” ausdriickt. Der Besuch einer Infoveranstaltung wie der Berufsmesse

kann somit zur Ausdifferenzierung von Jacquelines subjektivem Moglichkeitsraum beitragen.

In der zweiten Textsequenz thematisiert die Interviewpartnerin die Notwendigkeit, bald eine
Lehrstelle zu finden. Die Dringlichkeit, Bewerbungsgesprache bzw. Aufnahmetests zu ,,schaffen”, um
im Zuge dessen eine Lehrstelle zu bekommen, begriindet Jacqueline mit ihrem fortschreitenden Alter.
In ihrer Wahrnehmung stellt ihr 18. Geburtstag eine maRgebliche Einschrankung fiir ihre Chancen dar,

eine Lehrstelle zu finden. Diese Wahrnehmung kann auch als Verkleinerung ihres subjektiven

Moglichkeitsraums beschrieben werden. Die Jugendliche adaptiert eine Handlungsstrategie, um die

antizipierte Verkleinerung abzuwenden: Sie strengt sich im Bewerbungsprozess starker an, um noch
vor ihrem 18. Geburtstag eine Lehrstelle zu finden. Daflir muss Jacqueline jedoch auch inhaltliche
Abstriche machen, was daran erkennbar ist, dass sie irgendeine Lehrstelle finden will. Diese
Handlungsstrategie sticht im Kontext des Falls deshalb besonders hervor, da die Interviewpartnerin
zuvor meist sehr klare Aussagen zu ihren Interessen und den darauf bezogenen Ausbildungsschritten

getroffen hat. Nun scheint die Angst vor einer Schliefung des Mdoglichkeitsraums so grol3, dass der

inhaltliche Fokus der Lehre in den Hintergrund riickt.

Anhand der letzten Textstelle der dritten Interviewwelle zeigt sich, dass Jacqueline ihre Wahl,
im Anschluss an die Produktionsschule eine Lehre zu machen und nicht alternativ erneut eine Schule
zu besuchen, vor der Interviewerin rechtfertigen will. Die Interviewpartnerin schildert ihren
Gedankengang zu ihrer Bildungswegentscheidung, wodurch ihre Angst zu scheitern sichtbar wird. lhre
vergangenen institutionellen Erfahrungen in der Modeschule (Mobbing, negative Beurteilung)

scheinen die Gestaltung ihres subjektiven Mdéglichkeitsraum und damit ihre Erwartungen an eine

weitere Schulerfahrung, zu beeinflussen. Ihre Angst vor einer Wiederholung des Scheiterns in einer
Schule (erfahrungsgeleitetes Narrativ) lasst sich jedoch nicht mit ihrem theoretischen Narrativ (,jeder
kann alles schaffen”) vereinbaren. Sollte namlich jeder*m alle Optionen offenstehen, wiirde dies
bedeuten, dass Jacquelines Moglichkeitsraum keine Grenzen hat. In ihrer Erzahlung zeigt sich jedoch
deutlich, dass sie bezlglich ihrer Bildungswegentscheidung Grenzen in ihrem Moglichkeitsraum

wahrnimmt. Die Ambivalenz der zwei Narrative fihrt somit zu einer Ambivalenz im subjektiven

Moglichkeitsraum der Interviewpartnerin, die sich anhand der Rechtfertigung ihrer Entscheidungen

zeigt.

Alles in allem kann festgehalten werden, dass steigendes Alter sowie vergangene Erfahrungen
die wahrgenommene GrolRe des subjektiven Moglichkeitsraum beeinflussen kénnen. Darliber hinaus
wirken sich normative Bezugsrahmen auf die wahrgenommenen Handlungsoptionen aus, die im

subjektiven Moglichkeitsraum angelegt sind und folglich auf die Wahl einer dieser Optionen.
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5.2.4 Langsschnittanalyse Jacqueline
In diesem abschlieRenden Analysekapitel werden die Analyseergebnisse der drei Interviews mit
Jacqueline erstmals im Langsschnitt betrachtet. Hierbei stehen vor allem die Ergebnisse den
subjektiven Moglichkeitsraum betreffend im Zentrum, wobei im Folgenden insbesondere auf die
Verinderung der rekonstruierten (latenten) Sinnstrukturen eingegangen wird. Genauer wird
analysiert, ob sich die im subjektiven Moglichkeitsraum verankerten habituellen Neigungen bzw.
Handlungs- und Deutungsmuster der Jugendlichen dariiber, was als (un)méglich gesehen wird,
verdndert haben.

Zum Zeitpunkt des ersten Gesprachs ist Jacqueline 15 Jahre alt und besucht die
Abschlussklasse einer NMS. Gleich zu Beginn des Gesprachs erzahlt die Interviewpartnerin von ihrem

geplanten Bildungsweg.

ich werde in eine Fachschule in Mode gehen also fiir Mode, weil //mhm// ich zeichne sehr

sehr gerne (lacht) (F115, IW1, A. 18)

Als Begriindung fiir ihre Entscheidung, auf eine Modeschule zu wechseln, zieht Jacqueline ihr Interesse
am Zeichnen heran. Somit zeigt sich, dass ihre habituell gepragte Vorliebe, die in ihrem subjektiven
Moglichkeitsraum verankert ist, die Optionen der zukilinftigen Ausgestaltung des Moglichkeitsraums
beeinflussen. Im Gesprachsverlauf wird sichtbar, dass die Modeschule die zweite (Bildungs-)Wahl fur
die Jugendliche darstellt. Alternativ zur Modeschule war im Prozess der Bildungswegentscheidung
zuerst die Option, auf eine Kunstschule zu wechseln, im Gesprach. Als Voraussetzung fiir die Aufnahme
an einer Kunst- oder Grafikschule identifizieren Jacqueline und ihre Mutter, dass man ,sehr gute
Noten” (F115, IW1, A. 246) braucht. Latent nimmt die Jugendliche ihren Mangel an guten Noten als

ein untberwindbares Hindernis fiir die Aufnahme an einer Kunstschule wahr.

Aber (-) so eine richtige Kunstschule das sind eben halt die Kinder, die im Gymnasium einer,
zweier haben //mhm// und vielleicht sogar auch super zeichnen kénnen. [...] vielleicht
kénnten sie nicht gut zeichnen, aber vielleicht ham sie ja dafiir damit dann schon Erfahrung

gehabt mit den Kiinstlern und so (F115, IW1, A. 246)

Wie der Interviewausschnitt zeigt, nimmt die Jugendliche wahr, dass sie im Gegensatz zu den Kindern
aus dem Gymnasium Uber eine geringe Ausstattung an sozialem und kulturellem Kapital verfiigt.
Auffallig ist, dass sie ihre Ressourcen und Voraussetzungen im Vergleich zu den Kindern, die ein
Gymnasium besuchen, nicht nur wahrnimmt, sondern auch benennt. Jacqueline betont, dass sie ,ebn

halt nur sehr gut zeichnen” (F115, IW1, A. 246) kann. Somit reicht in der Wahrnehmung der
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Interviewpartnerin ihre ,einzige” Fahigkeit, namlich sehr gut zeichnen zu kénnen, nicht aus, um auf
eine , richtige Kunstschule” zu gehen.

Im Laufe des Gesprachs zeigen sich anhand der Auseinandersetzung mit ihrer zukiinftigen
Lebenswelt verschiedene Deutungsmuster. Einerseits wird sichtbar, dass es der Jugendlichen — egal
welchen Beruf sie spater ausiiben wird — sehr wichtig ist, inhaltlich mit ihrem Job zufrieden zu sein.
Andererseits bestehen beziglich Jacquelines beruflichem und familiarem Leben verschiedene
Zukunftsperspektiven. Diesbezliglich konnte in der Analyse eine Unsicherheit (iber die
Ausdifferenzierung ihres subjektiven Moglichkeitsraums rekonstruiert werden. Im Umgang mit dieser
Unsicherheit bzw. Zukunftsoffenheit zeigt sich in der nachsten Textstelle eine abwartend-passive

Handlungsstrategie der Jugendlichen.

Ich lass es irgendwie ein bisschen auf mich zukommen //okay//. Wenn eben vielleicht
schlecht zukommt dann, ja dann werd ichs em halt, werd ich natiirlich dann versuchen

natiirlich wieder rauf zu kommen (F115, IW1, A. 213)

Zusatzlich ist in Jacquelines Moglichkeitsraum die Option eines sozialen Abstiegs angelegt. Wie der
Interviewausschnitt veranschaulicht, nimmt die Interviewpartnerin jedoch eine aktiv-vermeidende’
Handlungsposition ein, um nicht ,,unten” zu bleiben. Der Kontrast dieser zwei Handlungsmuster zeigt,
dass Jacqueline nur so lange eine wartende, passive Haltung adaptiert, bis sie eine unerwiinschte
Position abwenden muss. Erst dann wird die agency der Jugendlichen sichtbar, indem sie versucht
,wieder rauf zu kommen*.

Als Jacqueline im zweiten Interview Uber ihr vergangenes Jahr und ihre Bildungslaufbahn
berichtet, zeichnen sich nicht nur bezlglich ihres subjektiven Moglichkeitsraum Veranderungen ab,
sondern auch in ihrem objektiven Moglichkeitsraum. Die Jugendliche erzahlt von ihren ersten Monaten
in der Modeschule, die von verschiedenen negativen Ereignissen und Erlebnissen sowohl in ihrer
familidaren als auch in der schulischen Sphare gepragt sind. lhre Familie befindet sich aufgrund der
Arbeitslosigkeit der Eltern in einer prekaren finanziellen Lage, die sich auch auf die Lebenswelt der
Jugendlichen auswirkt. Sie erzahlt, dass ihre Eltern , jetzt nicht ur oft jetzt da so viel Geld” (F115, IW2_1,
A. 42) flr die benotigten Materialen fiir die Modeschule ausgeben kdnnen. Zusatzlich streiten sich ihre
Mutter und ihr Stiefvater haufig, haben Gewalt- und Alkoholprobleme und trennen sich
zwischenzeitlich. Jacqueline kiimmert sich intensiv um ihre Mutter und ihre Briider und fehlt deshalb

ofters in der Schule, was sich in ihrer Deutung negativ auf ihre Schulleistungen auswirkt. Diese

1 Ein dhnliches Handlungsmuster wurde auch in der Analyse der ersten Textstelle in Welle eins aufgezeigt, als
Jacqueline Uber ihren leiblichen Vater erzahlt. Da sie den Zustand der Wohnung nicht tolerieren kann, reagiert
sie aktiv-vermeidend und lehnt den weiteren Kontakt zu ihrem Vater ab.
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Zeitperiode wird von der Interviewpartnerin insgesamt als einschrankend in Bezug auf ihren
subjektiven Moglichkeitsraum gedeutet.

Wenn Jacqueline in der Modeschule ist, fiihlt sie sich nicht wohl, weil sie von ihren
Mitschiler*innen gemobbt wird, sich allein und unbeachtet fiihlt sowie ein schlechtes Verhaltnis mit
einigen Lehrer*innen hat. Zuséatzlich sinkt ihr Interesse an Mode stetig und sie beginnt mit einer*m
Jugendcoach*in und ihrer Klassenvorstandin dariiber zu sprechen, die Modeschule abzubrechen. Beim

Jugendcoaching erhalt Jacqueline daraufhin das Angebot, in eine Produktionsschule zu wechseln.

also sie [die Klassenvorstdndin] hat gsagt wirklich schaffen kannst du alles. Aber éh (-) (/)
aber es ist ja auch echt deine Entscheidung, also wie du dich auch entwickelst und so (F115,

IW2_1, A. 60)

In der Analyse zeigt sich, dass die Meinung der Klassenvorstandin in der Modeschule Jacquelines
Bildungswegentscheidung beeinflusst. Auf manifester Ebene wirkt die Aussage der Klassenvorstandin
zuerst ermutigend und kann als ein Beitrag zu einer culture of possibility (Yosso 2005) gelesen werden.
Die Analyseergebnisse zeigen jedoch auf einer latenten Ebene, dass die Botschaft der
Klassenvorstandin (alles ist mdglich) konditional an Jacquelines Entscheidung und Entwicklung
gekoppelt ist. Das bedeutet, dass sie Jacqueline dazu rat, gemal ihrer zukilinftigen Entwicklung einen
realistischen Bildungsweg zu wahlen. Es werden daher zuerst alle Bildungsoptionen als schaffbar
dargestellt, sollte eine Entscheidung sich spater jedoch als unpassend herausstellen, wird die
Jugendliche fir die falsche Entscheidung verantwortlich gemacht. Implizit deutet die Klassenlehrerin
an, dass sich Jacqueline nur dann dafiir entscheiden soll, auf der Modeschule zu bleiben, wenn sie
wirklich das Geflihl hat, diese schaffen zu kénnen. Die Aussage der Klassenvorstandin verstarkt somit
eher eine Kultur der individualisierten Méglichkeiten’? anstatt einer Kultur der Méglichkeiten.

Die Interviewpartnerin entscheidet sich schlieBlich dafiir, auf eine Produktionsschule zu
wechseln und es nicht weiter auf der Modeschule zu probieren. Sie will diese nur ein Jahr besuchen
und sieht diesen Abschnitt auf ihrem Bildungsweg als ,,so eine Ubergangsstufe” (F115, IW2_2, A. 281).
Jacqueline beschreibt ihre erste Zeit in der Produktionsschule sehr positiv. Sie flhlt sich in ihrer
Klassengemeinschaft wohl, ist nicht mehr der ,,einsame Wolf“ (F115, IW1_1, A. 66), als der sie sich in
der Modeschule gefiihlt hat, sondern sieht sich selbst als ambitioniert, sozial und aktivam Unterricht
beteiligt. In ihrer Reflexion (iber das vergangene Jahr kommt die Jugendliche jedoch immer wieder auf

eine Unsicherheit darliber zu sprechen, ob es die richtige Entscheidung war, die Schule abzubrechen.

72 Dieser Begriff wurde bei der Analyse als Erweiterung zu Yossos (2005) Begriff der culture of possibility
entworfen.
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ich hdtt mir vielleicht doch noch viel mehr Miihe geben sollen, weil immerhin mein grofSer
Bruder //okay// er hat auch den ganzen Stress ghabt und so, aber er hat die Matura gschafft
(F115, IW2_1, A. 42)

Obwohl die Jugendliche zum Zeitpunkt des Interviews schon erfolgreich auf die Produktionsschule
gewechselt ist und sich dort wohlfiihlt, reflektiert sie noch dariiber, ob sie die Modeschule nicht doch
hatte schaffen kénnen. Der Vergleich mit ihrem groen Bruder macht auf einer latenten Ebene
deutlich, dass Jacqueline sich selbst fir die Verkleinerung ihres Moglichkeitsraums verantwortlich
macht. Wie in der Analyse bereits diskutiert wurde, kann die Situation von Jacqueline und ihrem
grofden Bruder nicht so einfach, wie von ihr dargestellt, verglichen werden. Die Jugendliche scheint die
geschlechtsspezifischen Erwartungen (bspw. Care-Arbeit in der Familie leisten) internalisiert zu haben,
dadurch aber nicht auf eine ungleiche Situation zu ihrem Bruder zu schlieBen. So reflektiert Jacqueline
zwar den Einfluss der familidren Situation auf ihre schulische Leistung, kann jedoch die internalisierten
Geschlechterdifferenzen und deren Auswirkungen auf ihre Leistung nicht in derselben Art und Weise

benennen.

Und ich hétt mir wahrscheinlich viel mehr Miihe geben sollen. Aber mich hats auch selber

nicht mehr interessiert: Mode (F115, IW2_1, A. 42)

Sie scheint es einerseits zu bereuen, sich nicht starker bemiiht zu haben, andererseits betont sie, dass
sie schlicht kein Interesse mehr an Mode hatte. Der Verweis auf ihre aktive Entscheidung, sich
aufgrund des Interessensverlusts nicht weiter zu bemihen, tragt weiter zu einer individualisierenden
Sichtweise auf den verkleinerten Maoglichkeitsraum bei und verleiht ihr eine aktivere Rolle in der
Verkleinerung des Moglichkeitsraums.

Zum Zeitpunkt des dritten Gesprachs ist die Interviewpartnerin 17 Jahre alt und besucht nach
wie vor eine Produktionsschule in Wien. Sie hat im vergangenen Jahr zwei kurze Berufspraktika
absolviert und befindet sich laufend in Bewerbungsprozessen fiir eine Lehrstelle. Jacqueline berichtet,
dass sie aufgrund einer Ausnahmeregelung zusatzlich sechs Monate auf der Produktionsschule bleiben
darf und dort weiterhin von ihren Trainer*innen bei der Lehrstellensuche unterstiitzt wird. Sie verweilt
somit ldnger als geplant in der ,Ubergangsstufe”. Die Interviewte sieht sich einem hohen zeitlichen

Druck ausgesetzt, vor ihrem 18. Geburtstag eine Lehrstelle zu finden.

ich muss dann halt (-) schauen, dass ich dann irgendwas kriege, weil wenn ich dann achtzehn
bin, wie ist es dann weil, //mhm// das ist dann halt auch ziemlich schwer (F115_IW3_1, A.
47)
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In der Beschreibung ihrer derzeitigen Bewerbungsprozesse wird eine narrative Verdnderung (Lewis
2007) zu den zwei vorigen Interviewjahren sichtbar. Wahrend Jacqueline in Welle eins und zwei
wiederholt die inhaltliche Komponente ihrer Ausbildung thematisiert hat, betont sie nun in Welle drei,
dass sie ,irgendwas kriege[n]“ (F115_IW3_1, A. 47) will. Die Dringlichkeit, mit der sie irgendeine
Lehrstelle finden will, macht sichtbar, dass die Interviewte Angst vor einer SchlieBung ihres subjektiven
Moglichkeitsraums hat. Die Jugendliche adaptiert folglich eine Handlungsstrategie, um die antizipierte
SchlieBung abzuwenden: Sie strengt sich im Bewerbungsprozess noch starker an und lasst ihre
inhaltlichen Anspriiche an eine Lehre in den Hintergrund riicken. Obwohl Jacqueline noch einige
Monate vor ihrem 18. Geburtstag steht, legt das rekonstruierte Handlungsmuster auf einer latenten
Ebene nahe, dass sie zum Zeitpunkt des dritten Gesprachs bereits eine Verkleinerung ihres subjektiven
Moglichkeitsraums wahrnimmt und deshalb inhaltliche Abstriche bezliglich ihres Ausbildungswegs
machen muss.

Bei ihrer Reflexion Uber ihren vergangenen Bildungsweg merkt Jacqueline an, dass sie
retrospektiv sehr froh ist, die Modeschule abgebrochen zu haben. Beziiglich ihrer Wahl, nach der
Produktionsschule eine Lehre zu machen und nicht alternativ erneut eine Schule zu besuchen, wird
jedoch auf einer latenten Ebene sichtbar, dass sich Jacqueline vor der Interviewerin fiir ihre

Entscheidung rechtfertigen will.

vielleicht kénnt ich doch noch in eine Schule gehen, aber dann nein (-), weil es einfach (--) uh
ich schaffs (--) uh ich schaffs dann einfach dann vielleicht doch nicht irgendwie //mhm// (---
). Schaffen kann ich schon eine Schule, jeder kann halt schaffen was er, was er méchte, aber

(-) uh das ganze halt umzusetzen (F115_IW3_2, A. 150)

Ilhr Angst, erneut in einer Schule zu scheitern, wurde in der Analyse als erfahrungsgeleitetes Narrativ
bezeichnet und steht dem theoretischen Narrativ der Chancengleichheit (,,jeder kann alles schaffen”)
gegenlber. Somit befindet sich Jacqueline aufgrund der Koexistenz der zwei Bewertungsmuster und
ihrem Anspruch, beiden Narrativen gerecht zu werden, in einer ambivalenten Situation. Dies wirkt sich
auch auf ihren subjektiven Moglichkeitsraum aus, in dem sich die Ambivalenz fortsetzt. Aufgrund ihres
internalisierten Deutungsmuster, dass jede*r alles schaffen kann, was er*sie mochte, fillt es
Jacqueline schwer, liber ihre Angst vor dem Scheitern zu sprechen. Ein erneuter Schulabbruch wiirde
namlich aus der Sicht der Jugendlichen bedeuten, dass sie sich nicht genug angestrengt hat und daher
selbst die Schuld an ihrem Misserfolg tragt. Latent wird sichtbar, dass ihr normativer Bezugsrahmen
dazu fuhrt, dass sie sich doppelt fir ihre Entscheidung rechtfertigen muss, da sie ja alles schaffen
kénnen sollte, was sie mochte. Die gewahlte Bildungswegoption ,Lehre” erscheint in Jacquelines
subjektivem Moglichkeitsraum somit als eine realistischere Option, anstatt erneut eine Schule zu

besuchen.
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Beziglich der Rolle der Mutter der Interviewten lassen sich Uber die drei Interviewjahre
hinweg Veranderungen feststellen. In Welle eins und Welle drei nimmt Jacquelines Mutter hinsichtlich
des Bildungsweges der Jugendlichen eine unterstiitzende, beratende Rolle ein. Als die
Interviewpartnerin vor dem Ubergang von Sekundarstufe | zu Il steht, macht ihre Mutter ,gute
Vorschlage” (F115, IW1, A. 240) und sucht Informationen fiir ihre Tochter heraus. In Welle zwei
hingegen, besonders wahrend der zwischenzeitlichen Trennung ihrer Eltern, wechselt Jacqueline in
eine unterstitzende Rolle und Gbernimmt Care-Arbeit von ihrer Mutter. Bei der Entscheidung, auf der
Modeschule zu bleiben oder auf die Produktionsschule zu wechseln, greift die Jugendliche starker auf
das institutionelle Beratungsangebot des Jugendcoachings zuriick und bezieht ihre Eltern nur sehr
wenig in den Entscheidungsprozess ein. In Welle drei zeigt sich schliellich, dass Jacquelines Mutter
wieder eine aktivere Rolle im Bildungsweg ihrer Tochter spielt. Sie unterstiitzt ihre Tochter bei ihren
Bewerbungen und ,ist quasi so diese Managerin“ (F115, IW3_1, A. 79). Die Jugendliche nimmt diese
Unterstitzungsleistungen sehr positiv wahr.

Zusammengefasst zeigen sich (ber die drei Interviewwellen hinweg sowohl
Wandlungsprozesse in Jacquelines Bildungsaspirationen als auch bezlglich ihrer Deutungs- und
Handlungsmuster: Aufgrund von Jacquelines Leidenschaft fiir das Zeichnen ist ihre Bildungsaspiration
in Welle eins vorerst, nach der NMS auf eine Kunstschule zu gehen. Sie entscheidet sich dann jedoch
dafir, sich an einer Modeschule zu bewerben. Zwei Jahre nach diesem Bildungsiibergang merkt

Jacqueline im dritten Gesprach Folgendes an:

ich hdtt vielleicht irgendwie friih (/) friih ich hétt irgendwie vielleicht in die graphische Schu
(/) (leiser) Schule gehen kénnen //mhm//. Das wdr vielleicht was gewesen. (-) Nur es gab

keinen Platz mehr in (/) ich hdtt vielleicht (/) vielleicht warten kénnen (F115, IW2_2, A. 275)

Es wird deutlich, dass sie immer noch mit ihrer damaligen Entscheidung zu kampfen hat. Zusatzlich
wird ein Mangel an institutionellem Kapital (Dravenau und Groh-Samberg 2013) sichtbar, da Jacqueline
weniger Vertrautheit mit institutionellen Vorgangen, wie etwa dem Zeitpunkt der Bewerbung an der
graphischen Schule (,,es gab keinen Platz mehr”), aufweist. Bezliglich ihres Bildungsweges ist darliber
hinaus auffallig, dass die Interviewpartnerin im ersten Interview mehrmals von einer Abstiegsangst
spricht. Sie bezeichnet sich als ,Sorgenkind” (F115, IW1, A. 219) der Familie und erwéahnt, dass ihre
Mutter und ihr Stiefvater nicht wollen, dass sie ,,auf der StraRRe lande[t]” (F115, IW1, A. 238). In der
Analyse hat sich auch gezeigt, dass die Moglichkeit eines sozialen Abstiegs in Jacquelines subjektiven
Moglichkeitsraum angelegt ist. Bereits im ersten Interviewjahr zeigt sich, dass es ein wichtiges Ziel der
Interviewpartnerin ist, nicht an ihrem Bildungs- und Berufsweg zu scheitern. Die Angst, sich flir etwas
Falsches zu entscheiden und zu scheitern, setzt sich in Welle zwei und drei fort. Wiederholt fiihrt

Jacqueline ihren Schulabbruch auf ihren Mangel an Bemiihungen zurlick, was eine individualisierte
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Deutung ihres Bildungs(miss)erfolgs nahelegt. Die Analyse hat jedoch auch aufgezeigt, dass die
lebensweltlichen Rahmenbedingungen der Interviewten (bspw. schwieriger familidrer Kontext) einen
Einfluss auf ihren Bildungserfolg haben.

Die Jugendliche hort wiederholt von ihrem Umfeld (bspw. der Klassenvorstandin, der Mutter),
dass sie alles schaffen kann. Es wird somit ein Bild gezeichnet, das die Grenzen ihres subjektiven
Moglichkeitsraums (vorerst) verschwinden lasst. Im Anschluss an die Ermutigung, dass alles moglich
ist, wird widersprichlicherweise auch immer Jacquelines eigene Verantwortung, die richtige
Entscheidung zu treffen, betont. In der Analyse der latenten Sinnstrukturen konnte schlieBlich
aufgezeigt werden, dass das Narrativ ,,du kannst alles schaffen” nicht zu einer Offnung, sondern zu
einer wahrgenommenen Verkleinerung des subjektiven Moglichkeitsraums flihrt. Vor diesem
Hintergrund kann die These formuliert werden, dass Jacqueline aufgrund dieser Verkleinerung ihre
Handlungsstrategie adaptiert und eine realistische Bildungsoption wahlt. Sie will dadurch ein
Scheitern, fir das sie sich selbst verantwortlich machen wiirde, vermeiden. Insgesamt kann Uber alle
Interviewwellen hinweg eine wiederkehrende Handlungsstrategie festgehalten werden: Jacqueline
zieht sich aktiv aus schwierigen Verhaltnissen und Situationen zuriick. Sie zeigt durch ihre aktiven
Entscheidungen zwar ihre Handlungsfihigkeit (agency), diese wirkt jedoch resigniert.
Zusammenfassend kann Jacquelines Sicht auf ihren Bildungsweg Uiber die drei Jahre hinweg
folgendermallen beschrieben werden: Ich warte ab, reagiere, wenn es schwer wird, und vermeide
unrealistische Optionen.

Beziglich Jacquelines Berufswunsch kdnnen verschiedene Verdanderungen Uber die drei
Wellen hinweg herausgearbeitet werden. Wahrend sie im ersten Interview davon spricht, dass sie
beruflich ,,auf jeden Fall etwas mit zeichnen” (F115, IW1, A. 217) machen will, wandelt sich dieser
Berufswunsch in den zwei darauffolgenden Jahren. In Interviewwelle zwei erwahnt Jacqueline
mehrmals, dass sie gerne etwas mit Zeichnen, Sport oder Tieren machen méchte, sich jedoch nicht
entscheiden kann (F115, IW2_2, A. 285). Im dritten Gesprach merkt die Jugendliche an, dass es ihr
,eigentliches Ziel” (F115, IW3_2, A. 78) ist, Kiinstlerin oder Comiczeichnerin zu werden. In ihrer
Wahrnehmung liegt ,,nur Kinstlerin® (F115, IW_2, A. 78) zu sein aulerhalb ihres subjektiven
Moglichkeitsraums — sie ist der Meinung, dass sie daneben einen fixen Job bendtigt. Insgesamt zeigt
sich Uber die drei Jahre hinweg, dass sich Jacquelines Bildungsweg und Berufswunsch immer weniger
aufeinander beziehen. Bei der Zusammenfiihrung der drei Interviewanalysen entsteht die These, dass
Jacqueline auch deshalb die Entscheidung, die Modeschule abzubrechen bereut, weil sie sich dadurch
von ihrem Wunsch, ein , richtige[s] Kiinstlerleben® (F115, IW3_2, A. 82) zu flihren, weiter wegbewegt.
Trotzdem bleibt Jacquelines Wunsch, Kiinstlerin zu werden bzw. etwas mit Zeichnen zu machen, lber

alle drei Wellen aufrecht, woran sich ihr hohes Aspirationskapital bezliglich ihres Berufsweges zeigt.
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Da sie in ihrer Wahrnehmung aber ein Studium braucht, um eine richtige Kiinstlerin zu sein, riickt ihr

eigentliches Berufsziel immer weiter in den Hintergrund ihres subjektiven Moglichkeitsraums.

Natiirlich man kann schon in das richtige Kiinstlerleben eingehen, aber dann muss man in

Schulen gehen, dann muss man studieren, dies und das (F115, IW3_2, A. 82)

Zusammengefasst kann von Interviewjahr eins (2017) hin zum Interviewjahr drei (2019) eine
Verkleinerung von Jacquelines subjektivem Moglichkeitsraum bezlglich ihres Bildungs- und
Berufswegs festgestellt werden. Aufgrund Jacquelines Wahl, eine Lehre zu machen, d.h. einen
realistischen Bildungsweg zu beschreiten, erscheint es ihr immer weniger méglich, spater einmal
Kinstlerin zu werden. Der Mangel an institutionellem, sozialem und 6konomischem Kapital hat, wie
durch die Rekonstruktionen aufgezeigt wurde, auch zu einer Verkleinerung von Jacquelines
subjektivem Moglichkeitsraum beigetragen. Zusatzlich nimmt die Jugendliche ihr steigendes Alter als
eine maldgebliche Einschrankung bei der Lehrstellensuche wahr. Um die weitere SchlieRung ihres
Moglichkeitsraums zu verhindern, adaptiert sie die Handlungsstrategie, moglichst rasch irgendeine
Lehrstelle zu finden, und passt somit ihre eigenen inhaltlichen Vorstellungen an eine Lehrstelle an.
Uber den Zeitraum der drei Interviewjahre finden viele Veranderungen in Jacquelines Leben
statt, wie im Langsschnitt dargestellt werden konnte. Nicht nur im familidgren Bereich finden sich
markante Wandlungsprozesse, mit denen die Jugendliche konfrontiert ist, sondern auch in ihrer
Bildungslaufbahn. Jacqueline ist mit einem instabilen Familienkontext (Arbeitslosigkeit, Geldmangel),
wechselnden institutionelle Anforderungen und dem Unvermoégen der Schule konfrontiert,
Schiler*innen starker zu férdern. Aufgrund der meritokratischen Logik der Bildungsinstitutionen, die
von Jacqueline internalisiert wurde, fallt es ihr zunehmend schwer, die Verantwortung fiir die
Verkleinerung ihres subjektiven Moglichkeitsraums im AuRRen zu sehen. Sie (ibernimmt (iber die drei
Interviewjahre hinweg immer mehr selbst die Verantwortung fiir ihren Bildungsmisserfolg. Um ein
weiteres Scheitern und schwierige Situationen, wie etwa erneute Mobbingsituationen in der Schule’?,
zu vermeiden, adaptiert die Jugendliche (iber alle Interviewwellen hinweg ein aktiv-vermeidendes
Handlungsmuster. Insgesamt hat die Analyse gezeigt, wie wichtig es ist, bei der Bewertung von
Bildungserfolgen auch die sozialen und institutionellen Strukturen, in denen sich eine Person befindet,
zu berticksichtigen, da es sonst zu einer verstarkten Individualisierung von Leistung kommt. Dartber
hinaus macht die Analyse von Jacquelines latenten Handlungs- und Deutungsmustern sichtbar, dass
viele Bewadltigungs- und Adaptionsversuche sowie kritische Entscheidungsmomente hinter einem

nicht-linearen Bildungsweg stehen kdnnen.

73 Jacqueline merkt in Textstelle drei in Welle drei dazu folgendes an: , diese groRe Angst auch wenn ich in dieser
Schule bin (-) was passiert dann bin uh (--) werden irgendwelche Leute kommen und mich drgern oder werd ich
mich wirklich wohlfiihlen” (F115_IW3_2, A. 150)
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6. Diskussion

Gegenstand dieser Arbeit war es zu untersuchen, wie sich subjektive Moglichkeitsraume von
Jugendlichen bezlglich ihres Bildungswegs gestalten und liber die Zeit hinweg verandern. Dabei lag
der Fokus insbesondere darauf, die in den Erzahlungen enthaltenen Bildungsaspirationen sowie
habituell gepragte Zukunftsvorstellungen vor, wihrend und nach dem Ubergang in die
Sekundarstufe Il zu beleuchten. Das Ziel war, Deutungsmuster, Handlungs- und
Bewaltigungsstrategien der Jugendlichen durch die Rekonstruktion latenter Sinnstrukturen
freizulegen, um besser zu verstehen, wie sie (kritische) Entscheidungsmomente in ihrer
Bildungslaufbahn erleben. Zusatzlich diente die Betrachtung im Langsschnitt dazu, sichtbar zu machen,
wie bzw. ob es zu einer Verschiebung der Grenzen des subjektiven Moglichkeitsraums der
Interviewpartnerinnen kommt. Die Analyse wurde auf Basis von qualitativen Langsschnittdaten der
ersten drei Interviewwellen des Forschungsprojekts ,Wege in die Zukunft” durchgefihrt. Aus dem
gualitativen Sample wurden zwei konkrete Fallbeispiele ausgewahlt, die exemplarisch einen linearen
Bildungsweg (Manar) sowie einen nicht-linearen Bildungsweg (Jacqueline) reprasentieren.

Unter Einbezug von Bourdieus Praxistheorie liegt dieser Arbeit die Annahme zu Grunde, dass
ausgehend von den sozialen Praktiken der Individuen, also ihrem Handeln und Sprechen, mittels
empirischer Analysearbeit Deutungs- und Wahrnehmungsmuster rekonstruiert sowie gesellschaftliche
Strukturen freigelegt werden kénnen (Bremer und Teiwes-Kigler 2014). Somit steht nicht der
manifeste Sinn oder die ,,primére Sinnschicht” (nach Bourdieu) im Mittelpunkt, sondern vielmehr die
latenten Sinnmomente oder auch die ,,sekundare Sinnschicht”. Anhand dieser kdnnen Aussagen Uber
den subjektiven Mdglichkeitsraum der Interviewpartnerinnen und die darin verankerten habituell
gepragten Erwartungen, Neigungen und Ansichten getroffen werden. Durch die Anwendung der
hermeneutisch-rekonstruktiven Interpretationstechnik der Feinstrukturanalyse konnten Uiber die
individuellen Deutungen der Jugendlichen hinaus auch Uberindividuelle Handlungs- Denk- und
Wahrnehmungsmuster, soziale Strukturen sowie gesellschaftliche Normen erschlossen werden. Die
Analysen der einzelnen Wellen stehen zwar fiir sich, doch erst die anschlieRende Betrachtung der
Ergebnisse im Langsschnitt hat ermdoglicht, allgemeine Aussagen Uber den Wandel rekonstruierter
Handlungs- und Deutungsmuster zu treffen.

Ziel dieses abschliefenden Kapitels ist es, die zentralen Ergebnisse der Analyse verdichtet
darzustellen und mit den theoretischen Bezligen dieser Arbeit sowie der Forschungsliteratur
zusammenzufiihren. Die in Kapitel 4.1 vorgestellten Forschungsunterfragen wurden bereits in den
fallspezifischen Langsschnittanalysen berlicksichtigt. Ergebnisse zu den jeweiligen Fragen werden in
diesem Kapitel nun erneut UberblicksmaRig zusammengefasst. Im Anschluss daran wird die

Ubergeordnete Forschungsfrage adressiert und ein Reslimee gezogen. Die Forschungsfrage lautet: Wie
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gestalten und verdindern sich subjektive Méglichkeitsrdume in Bezug auf den Bildungsweg von
Jugendlichen wdéihrend ihrer Zeit an der Neuen Mittelschule und dariiber hinaus?

Zuerst werden die Ergebnisse dargestellt, die der folgenden ersten Unterfrage zugeordnet
werden koénnen: Wie wird Uber Bildungswegentscheidungen und Berufswiinsche in den drei
Interviewwellen gesprochen?

In der Analyse haben sich verschiedene fallspezifische Entwicklungen gezeigt. Manar deutet
die Entscheidung, nach der Volksschule auf eine NMS zu gehen, retrospektiv als ,,falsche” Abzweigung,
weil dadurch der weitere Bildungsweg in ein Gymnasium ihrer Erfahrung nach erschwert wurde. Die
Analyse verweist hier auf ein allgemeines Merkmal des stratifizierten Schulsystems, und zwar darauf,
dass fortschreitende Entscheidungen mit einer Einschrankung von (wahrgenommenen) Wahloptionen
einhergehen. Bezliglich Manars Bildungsaspirationen steht fiir sie tiber alle drei Wellen hinweg fest,
dass sie das Gymnasium abschlieBen und danach auf die Universitdat gehen mochte, um dort Medizin
zu studieren. Ihr Berufswunsch, Arztin zu werden, bleibt ebenfalls {iber den analysierten Zeitraum
hinweg konstant. Auf latenter Ebene wurde in allen drei Interviews jedoch eine Unsicherheit tiber das
tatsachliche Realisieren ihres Bildungs- und Berufsziels sichtbar. Die wiederkehrende Reflexion und
Bewertung der vergangenen Bildungswegentscheidungen sowie die erhohte Unsicherheit liber die
Realisierbarkeit ihrer Ziele machen das ,Planungsparadox” (Stauber und Walther 2006) sichtbar, in
dem sich Manar befindet. Die Analyse zeigt auf, wie die stark strukturierte, selektive
Bildungslandschaft und in weiterer Folge Berufswelt eine hohe Planungsanforderung an junge
Menschen stellt.

Im Fall von Jacqueline zeigt sich in ihren Erzahlungen liber ihre Bildungswegentscheidungen
erstens, dass es wiederholt zu , habituellen SelbstausschlieBungen” (Flecker und Zartler 2020, S. 17)
kommt. Das bedeutet, dass die Jugendliche aufgrund ihrer vergangenen Bildungserfahrungen und
ihrer antizipierten (fehlenden) Erfolgsaussichten gewisse Bildungsziele als nicht schaffbar wahrnimmt.
Dies wird sowohl in den Erzdhlungen tber die Aufnahme an einer Kunstschule’* (Welle eins) deutlich
als auch in der Entscheidung, nach der Produktionsschule eine andere Schule zu besuchen (Welle zwei
und drei). Zweitens wird sichtbar, dass ihre inhaltlichen Anspriiche an ihre Ausbildung von Welle zu
Welle abnehmen” und in Welle drei wihrend der Suche einer Lehrstelle stark in den Hintergrund
riicken. In ihren Erzahlungen im dritten Interview wird sichtbar, dass die Jugendliche die inhaltlichen

Abstriche aufgrund des Zeitdrucks, vor ihrem 18. Geburtstag eine Lehrstelle zu finden, fir notwendig

7 In der Analyse des ersten Interviews wurde herausgearbeitet, dass die Meinung von Jacquelines Mutter
(,Kunstschule is sehr schwierig”) auf die Bildungsaspirationen ihrer Tochter einwirkt. Zusatzlich nimmt die
Jugendliche gegeniiber Kindern, die ein Gymnasium besuchen, geringere Aufnahmechancen auf eine
Kunstschule wahr, da diese in ihren Augen bessere Noten haben und liber ein hdheres Kapitalvolumen verfiigen.
75 Im ersten Interview wird bei der Begriindung ihrer Wahl der Modeschule sichtbar, dass die Jugendliche ihre
Entscheidung noch iber die starke Identifizierung mit der Tatigkeit Zeichnen legitimiert, was auf die inhaltliche
Ebene der Ausbildungsentscheidung hindeutet (siehe Kapitel 5.2.1).
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halt. Ihr Wunsch, inhaltlich etwas mit Zeichnen zu machen, bleibt zwar bestehen, die Interviewte sieht
es nur als weniger méglich an, diesem Wunsch nachgehen zu kénnen. So zeigt sich drittens tber die
drei Jahre hinweg, dass Jacquelines Bildungsweg und ihr Berufswunsch immer weniger aufeinander
bezogen sind, aber ihr Ziel, Kiinstlerin zu werden, dabei trotzdem aufrecht bleibt.

Betreffend der zweiten Forschungsunterfrage konnten verschiedene Wandlungsprozesse in
den subjektiven Moglichkeitsrdumen der zwei Jugendlichen freigelegt werden. Die Fragestellung
lautet: Wie verdndern sich die subjektiven Méglichkeitsraume im speziellen nach dem Ubergang von
der NMS in eine neue Schul- bzw. Ausbildungsform?

Wie bereits erwahnt, rahmt Manar ihre vergangene Bildungswegentscheidung ,,NMS“ in Welle
eins negativ. Auffallig ist, dass sie ihren NMS-Besuch trotz ihrer erfolgreichen Aufnahme auf ein
Gymnasium bereut und als eine Verkleinerung ihres subjektiven Mdéglichkeitsraums wahrnimmt. Die
Analyse von Welle zwei zeigt weiter, dass der Besuch eines Gymnasiums und dadurch die Aussicht auf
einen Maturaabschluss vorerst als VergroRRerung von Manars objektivem Moglichkeitsraum gedeutet
werden kann. Bezliglich ihres subjektiven Moglichkeitsraums zeigt sich jedoch ein anderes Muster.
Anhand zweier Bedeutungszusammenhange wird sichtbar, dass die wahrgenommene Einschrankung
des subjektiven Moglichkeitsraums aufgrund des NMS Besuchs nicht ganz ausgeglichen werden kann.
Erstens nimmt Manar im neuen Schulkontext ihren institutionellen Wissensnachteil wahr, den sie
durch ihre Bemihungen und Ambitionen aufzuholen versucht. Zweitens wird auf latenter Ebene
sichtbar, dass ihr Besuch einer NMS sie vor ihren Klassenkolleg*innen als anders markiert. lhre
Kolleg*¥innen  schreiben einer NMS-Schiilerin  negative  Bildungserfolge und geringe
Mitarbeitsbereitschaft zu und sind von Manars Motivation und sehr guten Noten (iberrascht. Diese
defizitdren Zuschreibungen wirken auch nach einigen Monaten im Gymnasium auf den Bildungsalltag
der Interviewpartnerin ein. Sie kann trotz ihrer hohen schulischen Leistung ihre Andersartigkeit nicht
ausgleichen. Diese Erkenntnisse schlieRen an die Diskussion von Vogl et al. (2020, S. 88f.) Giber die
Reproduktion von Defizitzuschreibungen gegeniiber NMS-Schiiler*innen in der o6ffentlichen
Bildungsdebatte an. Sie verdeutlichen, dass eine kollektiv (re)produzierte ,, pauschale Wahrnehmung“
von NMS-Schiler*innen, wie im Fall von Manar, zur Verschleierung der Heterogenitdt der NMS-
Schiler*innenschaft beitragt.

Insgesamt zeigen sich Uber die drei Interviewwellen hinweg keine grofen Veranderungen in
Manars subjektivem Moglichkeitsraum. Doch erst durch die Analyse der Handlungs- und
Bewaltigungsstrategien der Jugendlichen (siehe nachste Forschungsfrage) wird sichtbar, wie sie aktiv
zur Stabilisierung ihres subjektiven Moglichkeitsraums beitragt.

Auch in Jacquelines Fall wurden einige Veranderungen im subjektiven Moglichkeitsraum, im
Speziellen nach dem Ubergang in die Modeschule, rekonstruiert. Besonders hervorzuheben ist erstens,

dass die finanziell prekire Lage von Jacquelines Eltern auf ihren Méglichkeitsraum wirkt. Uber die
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individuelle Situation der Jugendlichen hinaus wurde bei der Analyse sichtbar, dass der Fall auf einen
allgemeinen, im Bildungssystem verankerten Mechanismus verweist: Ein Mangel an Kapitalvolumen
flhrt zu einer erschwerten Teilhabe an manchen Bildungsinstitutionen, was gesellschaftlich zu einem
systemischen Ausschluss von finanziell benachteiligten Personen fiihrt (Bourdieu 2012; Solga 2013).
Zweitens nimmt die Interviewpartnerin die belastende familidre Situation wahrend ihres Besuchs der
Modeschule als Einschrankung ihres subjektiven Moglichkeitsraums wahr, da sie u.a. Care-Arbeit fiir
ihre Mutter und ihre Briider leistet. Flecker, Wohrer und Rieder (2020a, S. 317) merken an, dass sich
die ,,sozial ungleiche Situation von Jugendlichen” auch daran zeigt, dass sich ein prekarer familiarer
Hintergrund und das Erleben von belastenden Situationen zuhause negativ auf den schulischen Fokus
der Schiiler*innen auswirken kénnen. Dies hat sich bei der Analyse von Jacquelines Fall gezeigt. Der
weitere Bildungsverlauf der Jugendlichen (Abbruch Modeschule, Wechsel auf Produktionsschule,
langgezogene Lehrstellensuche) beinhaltet verschiedene kritische Entscheidungsmomente sowie
,stagnierende Ubergange” (Walther 2009), die von einer Verlangsamung des Bildungswegs und einem
haufigen Wechsel zwischen verschiedenen Optionen charakterisiert sind.

Zusammenfassend gesagt, kommt es Uber die drei Interviewwellen hinweg aufgrund von
Jacquelines negativen institutionellen Erfahrungen, ihrem Schulabbruch und wegen der
Schwierigkeiten, eine passende Lehrstelle zu finden, zu einer immer stirker wahrgenommenen
Verkleinerung des subjektiven Moglichkeitsraums. Wichtig ist es jedoch, das Deutungsmuster zur
Veranderung des subjektiven Moglichkeitsraums der Jugendlichen zu analysieren. Dieses besteht
darin, dass Jacqueline trotz ihrer Bemiihungen und der auf sie einwirkenden sozialen und
institutionellen Strukturen die Verantwortung fiir den verkleinerten Moglichkeitsraum und fir ihr
,Scheitern” bei sich selbst sieht.

Dieses und andere Deutungsmuster der beiden Jugendlichen werden nun anhand der dritten
Unterfrage thematisiert: Welche Handlungs-, Deutungs- und Bewaltigungsstrategien werden
angewandt?

Im Langsschnitt wurden verschiedene Muster anhand von Jacquelines Erzdhlungen
herausgearbeitet (siehe Kapitel 5.2.4). Zwei davon haben sich als besonders bedeutsam fir die
Gestaltung des subjektiven Moglichkeitsraums erwiesen. Erstens zeigt sich, dass die Interviewte Uber
die drei Jahre hinweg zunehmend selbst die Verantwortung fiir den Verlauf ihres Bildungswegs
Ubernimmt. Jacqueline hort wiederholt, dass sie zwar ,,alles schaffen” kann, ihr Gelingen im Gegensatz
dazu jedoch auch von ihrer Entscheidung und ihrem Entwicklungspotential abhangt. In der
Langsschnittanalyse wurde herausgearbeitet, dass vorerst ermutigend wirkende Aussagen ihres
Umfelds latent eine Kultur der individualisierten WMoglichkeiten verstarken. Durch dieses

individualisierende Narrativ verstarkt sich das Deutungsmuster der Jugendlichen, selbst fiir ihren
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stagnierenden Bildungsweg verantwortlich zu sein.’® Jacqueline ist jedoch mit wechselnden
institutionellen Anforderungen, einem instabilen Familienkontext und dem Unvermégen der Schule
konfrontiert, die unterschiedliche Ressourcenausstattung der Schiiler*innen zu berlicksichtigen. Die
zunehmende Schwierigkeit, die Verkleinerung ihres subjektiven Moglichkeitsraums nicht als
individuelles Versagen zu bewerten, kann u.a. durch die internalisierte meritokratische Logik des
Bildungssystems (Solga 2013) und durch die Gleichbehandlung aller durch die Organisation Schule
(Bourdieu 2018) erklart werden.

Zweitens adaptiert die Interviewpartnerin iber die Jahre hinweg ein aktiv-vermeidendes
Handlungsmuster, um ein weiteres Scheitern zu verhindern, und zieht sich aus schwierigen Situationen
zuriick.”” Im Gegensatz zu ihrem passiv-abwartenden Handlungsmuster in Welle eins, das mit der
coping Strategie, sich ,alle Optionen offen zu halten” (Walther 2009, S. 129), erklart werden kann,
nimmt Jacqueline in den weiteren zwei Wellen eine immer starker werdende aktiv-vermeidende
Haltung ein. Eine in der Langsschnittanalyse formulierte These legt nahe, dass die Jugendliche im
Einklang mit dieser vermeidenden Handlungsstrategie und ihrem individualisierten Deutungsmuster
die realistische Bildungsoption ,Lehre” wahlt, um eine weitere Verkleinerung ihres subjektiven
Moglichkeitsraums zu verhindern.

Auch im Fall von Manar wurden verschiedene Handlungs- und Bewaltigungsstrategien
rekonstruiert. Ein charakteristisches Handlungsmuster der Interviewpartnerin Uber alle drei
Interviewjahre hinweg kann als ambitioniert-widerstandsféhig beschrieben werden. Vor und verstarkt
nach dem Wechsel ins Gymnasium bemiht sich die Jugendliche darum, ihren subjektiven
Moglichkeitsraum  aufrechtzuerhalten, um ihr (ibergeordnetes Bildungsziel (Matura und
Universitatsabschluss) zu erreichen. Diese Bemiihungen zeigen sich in ihrer hohen Selbstdisziplin beim
Lernen und ihrer Bereitschaft, stets gut organisiert zu sein. Die Jugendliche erachtet ein Gelingen ihres
Bildungswegs nicht als selbstverstandlich, was zu einer hoheren Bereitschaft sich anzustrengen fiihrt.
Manar versucht vor allem den hohen Erwartungen ihres Vaters gerecht zu werden und ihren
subjektiven Moglichkeitsraum bestméglich auszunutzen.”®

Obwohl die Jugendliche, wie bereits in der Diskussion des ,,Planungsparadoxes” (Stauber und
Walther 2006) erwdhnt, in allen Interviewjahren ihre Unsicherheit (iber das tatsachliche Erreichen

ihres Bildungsziels anmerkt, fihrt diese Ungewissheit in ihrem Fall nicht dazu, ihr Ziel anzupassen.

76 Der Fall schlieRt somit auch an die Erkenntnisse von Altreiter (2019) an, welche die Problematik eines
Aufstiegsimperativs sehr treffend auf den Punkt bringt: ,,Ein solcher Imperativ, verbunden mit der Losung, dass
es jeder und jede schaffen kann, lasst jene, die diese Offerte nicht ergreifen, als riickstandig und unwillig
erscheinen. Fiir jene, die es versuchen, aber daran scheitern, bleibt schlieRlich nur die Frustration und in der
Logik eines meritokratischen Systems, die Schuld bei sich selbst zu suchen.” (ebd., S. 287)

77 An dieser Stelle kann erneut auf den Prozess der ,habituellen SelbstausschlieRung” (Flecker und Zartler 2020)
verwiesen werden.

78 Uber die drei Jahre hinweg nimmt Manars Betonung ihrer autonomen Entscheidungsfihigkeit beziiglich ihres
Bildungs- und Berufswegs jedoch zu, wie detailliert im Langsschnitt ausgefiihrt wurde (siehe Kapitel 5.1.4).
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Stattdessen entwickelt Manar die Strategie, Alternativen zu formulieren und sich andere
Handlungsoptionen offenzuhalten, wie etwa das Englischstudium, das sie in der dritten Welle erwahnt.
Ein weiteres Ergebnis der Analyse ist, dass Manar trotz institutioneller Diskriminierungserfahrungen
(Gomolla und Radtke 2009) Strategien anwendet, um ihren subjektiven Maoglichkeitsraum zu
stabilisieren, wie sich beispielsweise in ihrem Umgang mit der strukturellen Rassismuserfahrung im
Gymnasium zeigt.”

Bevor anschlieRend die libergeordnete Forschungsfrage adressiert und ein finales Resiimee
gezogen wird, geht der nachste Abschnitt auf die vierte Unterfrage ein, die folgendermalien lautet:
Welche Formen von (alternativem) kulturellem Kapital spiegeln sich in den Erzdhlungen in Bezug auf
den Moglichkeitsraum wider?

In den Erzdahlungen beider Jugendlicher konnten verschiedene Formen von kulturellem Kapital
oder dessen Mangel rekonstruiert werden. Im Fall von Jacqueline hat sich gezeigt, dass ihr
fortbestehender Wunsch, etwas Kinstlerisches zu machen, mit einem hohen Aspirationskapital
verbunden ist. Trotz wahrgenommener Barrieren halt die Jugendliche an ihrem Traum fest, auch wenn
sie noch keinen konkreten Umsetzungsplan fiir ihr Ziel ausformuliert hat, was als Resilienz®® gelesen
werden kann (Yosso 2005, S. 78). Bei Manar wird ebenfalls eine Ausstattung mit Aspirationskapital
sichtbar: Als sie nach dem Wechsel ins Gymnasium einen institutionellen Wissensnachteil gegeniber
ihren Klassenkolleg*innen wahrnimmt, bemiiht sie sich zusatzlich, um ihr Gbergeordnetes Bildungsziel
zu erreichen. Auch wenn sie in den Augen ihrer Kolleg*innen aufgrund ihrer Herkunft aus der NMS
nicht die Ressourcen dazu hat, es in einem Gymnasium zu schaffen, nimmt Manar ihre Chancen wahr
und tragt durch ihre Bemihungen dazu bei, diese zu realisieren. Zusatzlich spiegelt sich in der
konfrontativen Reaktion auf die stereotypische Zuschreibung ihrer*s Klassenkolleg*in eine hohe
Ausstattung mit Widerstandskapital in Manars subjektivem Moglichkeitsraum wider. Diese
Kapitalsorte driickt die Fahigkeit aus, durch oppositionelles Verhalten Ungleichheiten in Frage zu
stellen (ebd., S. 81). AbschlieRend wurde anhand von Manars Erzdhlung Uber ihre strukturelle
Rassismuserfahrung und ihrem Umgang mit ihrer Lehrerin eine Ausstattung an Navigationskapital
identifiziert. Die Interviewpartnerin hat trotz institutioneller Diskriminierungserfahrungen
Handlungsstrategien entwickelt, um einen guten Schulerfolg aufrechtzuerhalten (Alva 1991, zit. nach
Yosso 2005, S. 80).

Die traditionelle Form von Bourdieus kulturellem Kapital spiegelt sich in Jacquelines Erzahlung
Uber ihre geringen Chancen, auf einer Kunstschule aufgenommen zu werden, wider. Die Jugendliche

vermutet, dass Kinder, die auf ein Gymnasium gehen, aufgrund ihres Kontakts mit Kiinstler*innen tiber

78 Siehe hier die Analyse der zweiten Textstelle in Kapitel 5.1.2 sowie die Ldngsschnittanalyse in Kapitel 5.1.4.

80 Resilienz wird hier als eine Reihe innerer Ressourcen und sozialer Kompetenzen gerahmt, die es Individuen
erlauben, sich nach belastenden Ereignissen nicht nur zu erholen, sondern von diesen Erfahrung zu schépfen
(Stanton-Salazar und Spina 2000, S. 229, zit. nach Yosso 2005, S. 80).
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ein hohes kulturelles Kapital verfligen, was sich beim Aufnahmeverfahren positiv auswirkt. Hier
spiegelt sich Bourdieus (2018) Analyse zur legitimen Kultur wider, da Jacqueline durch ihren
Wissensmangel an kulturellen Codes trotz ihrer hohen zeichnerischen Fahigkeiten einen Nachteil bei
der Aufnahme in eine Kunstschule wahrnimmt.2*

Ein Ziel dieser Arbeit war, Bourdieus theoretische Konzepte, wie der Autor selbst vorschlagt,
nicht ,,an sich und fir sich zu nehmen”, sondern mit den Konzepten ,zu arbeiten“ (Bourdieu und
Wacquant 1996, S. 262). Auch deshalb erschien es passend, die verschiedenen Formen des community
cultural wealth (Yosso 2005) in der theoretischen Rahmung zu bericksichtigen. Im Theorieteil dieser
Arbeit wurde bei der Vorstellung der ausgeweiteten Rahmung von Bourdieus kulturellem Kapital
angemerkt, dass erst die Analyse zeigen kdnne, ob die kulturellen Kapitalsorten nach Yosso (2005) eine
Rolle in der Gestaltung der subjektiven Moglichkeitsraume spielen. Bezlglich des analytischen
Instruments des kulturellen Kapitals hat sich in der Analyse gezeigt, dass sowohl die traditionelle
Rahmung nach Bourdieu (2012) als auch die alternativen Kapitalsorten nach Yosso (2005) eine Rolle
entlang des Bildungswegs der Jugendlichen spielen. Um einem defizitaren Blick entgegenzuwirken,
stattdessen auf die Ressourcen und Fahigkeiten von weniger privilegierten Schiiler*innen hinzuweisen
und aufzuzeigen, dass auch nicht-traditionelle kulturelle Kapitalsorten in Bildungsprozessen eine Rolle
spielen, hat sich Yossos (2005) Rahmung als fruchtbar herausgestellt.

Nach der Darstellung und Diskussion der Ergebnisse verbleibt nun die zusammenfassende
Beantwortung der Hauptforschungsfrage: Wie gestalten und verdandern sich subjektive
Moglichkeitsraume in Bezug auf den Bildungsweg von Jugendlichen wahrend ihrer Zeit an der Neuen
Mittelschule und dariber hinaus?

Die Analyse hat gezeigt, dass sich die subjektiven Moglichkeitsraume der zwei Jugendlichen
Manar und Jacqueline von Jahr zu Jahr verdandern und weiter ausdifferenzieren. Hier schlieRen die
Erkenntnisse dieser Arbeit an die Analyseergebnisse von Altreiter (2019) an, die zeigt, dass
Erfahrungen und Entscheidungen im Laufe des Lebens einer Person den subjektiven Moglichkeitsraum
zunehmend ausformen. Die jeweiligen Strategien und Handlungsmuster der Interviewpartnerinnen
haben sich sowohl bei der Adaption an Veranderungen der sozialen und institutionellen Strukturen als
auch bei der Realisierung ihrer Bildungsziele als besonders relevant gezeigt. Manar und Jacqueline
erleben die verschiedenen Uberginge und ihre generellen Bildungswege, u.a. aufgrund
unterschiedlicher biographischer Faktoren und sozialer Kontexte, sehr verschieden. In beiden Fallen

hat sich jedoch gezeigt, dass besonders das familidre und soziale Umfeld sowohl fiir die Wahrnehmung

81 Wichtig ist hier anzumerken, dass Bourdieu in seiner Analyse aufzeigt, dass es die Organisation Schule ist, die
durch ihre Bewertungsmechanismen burgerliches kulturelles Kapital héher bewertet (Bourdieu und Passeron
1971). Die Verwendung des traditionellen kulturellen Kapitalbegriffs nach Bourdieu wird laut Yosso (2005, S. 75)
erst dann problematisch und reproduziert ein defizitdres Bild von marginalisierten Schiiler*innen, wenn diese
fir ihre niedrigere Schulleistungen selbst verantwortlich gemacht werden, da sie den Kapitalmangel nicht
aufgeholt haben. Fiir eine detaillierte Diskussion siehe Kapitel 2.4.
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als auch fiir das Ergreifen von Mdglichkeiten ausschlaggebend ist. Auch die institutionellen Strukturen,
in welchen sich die Jugendlichen bewegen, haben sich als einflussreich in der Gestaltung und
Veranderung der subjektiven Moglichkeitsraume erwiesen. Darliber hinaus wurde sichtbar, dass sich
beide Jugendlichen dessen bewusst sind, wie stark critical junctures (Kazepov et al. 2020, S. 35), die sie
auf ihren jeweiligen Institutionenbahnen bewiltigen missen, Auswirkungen auf ihre zukinftigen
Wege haben.

Anhand von Jacquelines Erzahlungen konnte exemplarisch rekonstruiert werden, wie die
Internalisierung der meritokratischen Logik der Bildungsinstitutionen zu einer steigenden
individualisierten Sichtweise auf Bildungs(miss)erfolge und folglich zu einer habituellen
SelbstausschlieBung bzw. der Wahl realistischer Bildungsoptionen beitragen kann. Uber die drei
Interviewjahre hinweg Ubernimmt die Interviewpartnerin immer mehr Verantwortung fir die
Verkleinerung ihres Moglichkeitsraums. Durch die Langsschnittanalyse wurde jedoch sichtbar, wie
sowohl der instabile Familienkontext, schwierige institutionelle Erfahrungen als auch fehlende
schulische Unterstiitzungsleistungen auf den Bildungsverlauf der Jugendlichen einwirken und zu einer
Verkleinerung ihres subjektiven Moglichkeitsraums beitragen. Erst durch die Rekonstruktion latenter
Sinnstrukturen wird deutlich, dass hinter Jacquelines nicht-linearem Bildungsweg viele Bewaltigungs-
und Adaptionsversuche stehen. Obwohl die Jugendliche auf einer manifesten Ebene ihren Bildungsweg
und die damit einhergehenden stagnierenden Uberginge nicht immer erfolgreich durchschritten hat,
hat sie sich intensiv bemiiht. Ware allein die manifeste Ebene bei der Analyse berlicksichtigt worden,
hatte es bei der Untersuchung der Bildungsergebnisse an Stelle von Bildungsprozessen zu einer
verstarkten Individualisierung von Leistung kommen konnen. Dies zeigt das Potential und die
Wichtigkeit hermeneutisch-interpretativer Methoden im Kontext der Analyse von Bildungsprozessen
auf.

Im Fall von Manar, die in dieser Arbeit einen linearen Bildungsweg reprasentiert, kbnnen
abschlieRend folgende zentrale Erkenntnisse festgehalten werden: Auf manifester Ebene kann Uber
die drei Interviewwellen hinweg keine groRe Verdanderung des subjektiven Moglichkeitsraums der
Jugendlichen festgestellt werden. Manar beschreitet ihren Bildungsweg, bewaltigt den Wechsel ins
Gymnasium und navigiert sich auch nach dem Ubergang scheinbar erfolgreich durch die
institutionellen Strukturen. Wie ihre Kompensationsleistungen und Bewaltigungsstrategien,
beispielsweise in Bezug auf strukturellen Rassismus im Schulkontext, zur Stabilisierung ihres
subjektiven Moglichkeitsraums angewandt werden, zeigt sich erst auf latenter Ebene. Obwohl tber
den gesamten Interviewzeitraum hinweg Erwartungen, Anforderungen und
Diskriminierungsstrukturen auf Manar einwirken, bleibt sie ambitioniert und anpassungsfahig.

Zusatzlich konnte die herausfordernde Markierung als ,,NMS-Schilerin” im Gymnasium, die mit
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defizitdren Zuschreibungen durch die Klassenkolleg*innen einhergeht, als latenter Moment
rekonstruiert werden, der auf stereotype kollektive Vorstellungen tGiber NMS-Schiiler*innen verweist.

Die zwei Fallanalysen machen deutlich, dass Bildungs(miss)erfolge und Bildungsweg-
entscheidungen erst durch die Analyse von latenten habituell gepragten Deutungs- und
Handlungsmuster der Jugendlichen verstandlich werden. Insgesamt hat die vorliegende Arbeit einen
Einblick darin gegeben, wie die subjektiven Moglichkeitsraume zweier Jugendlicher gestaltet sind, sich
im Laufe ihrer Bildungswege verandern und auf die Bewaltigung von kritischen Bildungsmomenten
einwirken. Zusatzlich hat sich gezeigt, dass die Entscheidungen und Erfahrungen der Jugendlichen im
Schulsystem sowie ihre Bildungslaufbahn von diversen (familidren) Akteur*innen und institutionellen
Faktoren mitgepragt werden, was wiederum die subjektiven Moglichkeitsrdume beeinflusst.
Gleichzeitig wurde jedoch sichtbar, dass subjektive Moéglichkeitsraume, die auf Bildungsaspirationen
und Bildungswegentscheidungen einwirken, zwar von sozialen Strukturen beeinflusst, aber nicht durch
diese determiniert sind. In abschlieRender Betrachtung der Langsschnittanalysen entsteht das Bild
eines Spannungsfelds, in dem sich die Jugendlichen bewegen, das zwischen duBeren Strukturen
(familiarer Kontext, institutionelle Anforderungen) und habituell gepragten Neigungen, Ansprichen
und Erwartungen aufgespannt ist. Alle Komponenten des Spannungsfelds wirken wechselseitig auf
Jacquelines und Manars Entscheidungen und Perspektiven und damit auf ihre subjektiven
Moglichkeitsrdume ein. Somit wurde schlussendlich sichtbar, dass objektive und subjektive
Moglichkeitsraume wechselseitig aufeinander bezogen sind und dieser Zusammenhang daher fiir eine
umfassende Analyse von Bildungsprozessen essentiell ist.

Eine Frage, die diese Arbeit nicht ausreichend beantworten konnte, ist, wie die diversen
objektiven Moglichkeitsraume der Jugendlichen ausgestaltet sind, also die sozialen und
institutionellen Strukturen, in denen sich Individuen bewegen (Altreiter 2019, S. 66). Aufgrund der
gualitativen hermeneutisch-rekonstruktiven Analysemethode fiel wahrend des Forschungsprozesses
die Entscheidung, diese objektiven Moglichkeitsraume nicht in den Vordergrund der Arbeit zu stellen.
Ein solcher Fokus ware mit der gewahlten Methode der Feinstrukturanalyse auch nicht vereinbar
gewesen. Um jedoch noch besser verstehen zu konnen, wie sich objektive und subjektive
Moglichkeitsrdume wechselseitig beeinflussen, ware eine umfassendere Analyse der objektiv
vorhandenen Moglichkeiten bzw. sozialen Strukturen, in denen sich Jugendliche befinden, notwendig.
Der Forschungsstand dieser Arbeit hat dennoch versucht, einen Einblick in die institutionelle
Ausdifferenzierung des o0sterreichischen Bildungssystems und institutionelle Diskriminierungs-
mechanismen zu geben, um einen Teil des objektiven Moglichkeitsraums der Jugendlichen zu
skizzieren. Eine weitere Limitierung der Analyse dieser Arbeit stellt die geringe Fallzahl dar. Die
Ausgestaltung der subjektiven Moglichkeitsraume hangt, wie schon weiter oben erwahnt, stark von

biographischen Faktoren im Leben der Jugendlichen ab. Um mehr {iber die Ausgestaltung subjektiver
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Moglichkeitsrdaume zu erfahren und besser zu verstehen, wie es zu Verkleinerungen oder
VergroRerungen und manchmal auch zu SchlieBung kommt, ware es interessant gewesen, weitere
Falle mit anderen Bildungswegen nach der NMS sowie anderem familidren Hintergrund, Geschlecht
oder anderer Migrationsbiographie zu berlicksichtigen. Darliber hinaus konnten durch die
Einbeziehung von anderen Fallen weitere tiberindividuelle Muster herausgearbeitet und Bewaltigungs-
und Handlungsstrategien der Jugendlichen in kritischen Bildungsmomenten kontrastiert werden, um
beispielsweise starker auf geschlechtsspezifische Unterschiede einzugehen. Dies konnte im Rahmen
dieser Arbeit nicht geleistet werden.

Autor*innen wie Solga (2013) und Hadjar (2015) zufolge wird es gesellschaftlich weitgehend
als legitim erachtet, dass der individuelle Bildungsweg, ausgedriickt in den erlangten
Bildungszertifikaten, als Basis fiir die Chancen im spateren (Erwerbs-)Leben und fir die Zuweisung zu
sozialen Positionen in der Gesellschaft dient. Wie sozialwissenschaftliche Forschung gezeigt hat, sind
die Chancen, ein gewisses Bildungszertifikat zu erreichen, jedoch nicht fiir alle Individuen gleich.
Bourdieu (2001b, S. 275) stellt den Vergleich her, dass die soziale Welt ,kein Gliicksspiel, keine
diskontinuierliche Folge vollkommen unabhangiger Spielziige, wie etwa das Roulette” ist. Dem Autor
zufolge sind Plane und damit die Fahigkeit, subjektive Erwartungen an die Zukunft zu stellen und
Wiinsche zu formulieren, immer auch an die Gegenwart zurtickgebunden (ebd.). Denn trotz steigender
Handlungsspielrdume von jungen Menschen werden die Lebensverlaufe nach wie vor stark von
gesellschaftlichen Strukturen geformt. Gleichzeitig ist es essentiell, die Bewaltigungs- und
Widerstandsleistungen von jungen Menschen anzuerkennen und zu untersuchen, wie Individuen ihre
Handlungsfahigkeiten Gber ihre sozialen Herkunftsmilieus hinaus erweitern (Flecker et al. 2020a). Der
theoretische Begriff des subjektiven Mdglichkeitsraums, der auf Bourdieus (2000) Konzept zurlickgeht,
kann in bildungssoziologischen Analysen einerseits hilfreich sein, um aufzuzeigen, dass Moglichkeiten
— am Bildungsweg und dariber hinaus — nicht von allen jungen Menschen gleich wahrgenommen
werden. So kann eine biographische Perspektive auf Bildungswege von Jugendlichen sichtbar machen,
wie steigende Modernisierungs- und Individualisierungsprozesse und die zunehmende Diversifizierung
von Ubergangen auf die Wahrnehmung von Méglichkeiten einwirken. Andererseits kann das Freilegen
der im subjektiven Moglichkeitsraum verankerten Handlungs-, Deutungs- und Bewaltigungsmuster
dazu beitragen, einer defizitaren Perspektive auf Bildungsprozesse entgegenzuwirken und Jugendliche

als aktive, handlungs- und widerstandsfahige Akteur*innen anzuerkennen.
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9. Verwendete Interviews

Fiir diese Arbeit wurden Interviews der Falle 52 und 115 des Datensatzes der ersten drei qualitativen

Wellen des Forschungsprojekts ,,Wege in die Zukunft” verwendet. Die Zitierweise der Interviews

erfolgt folgendermalen: F52 steht fiir Fall 52 und /W steht fiir das Transkript des Interviews in Welle

1, 2 oder 3. Falls es in einem Erhebungsjahr mehrere Gesprache gab, wird das durch einen Unterstrich

und der Gesprachsanzahl gekennzeichnet (Bspw. IW1_2, fiir das zweite Interview in Welle eins).

F52, IW1:

Projekt: ,Wege in die Zukunft”
Fallnummer: Fall 52
Interviewwelle: WAVE 1
Pseudonym: Manar Al-Kaysi

Interviewdatum: 08/03/2017

F52, IW2:

Projekt: ,Wege in die Zukunft”
Fallnummer: Fall 52
Interviewwelle: WAVE 2
Pseudonym: Manar Al-Kaysi

Interviewdatum: 11/12/2017

F52, IW3:

Projekt: ,Wege in die Zukunft”
Fallnummer: Fall 52
Interviewwelle: WAVE 3
Pseudonym: Manar Al-Kaysi

Interviewdatum: 05/02/2019

F115, Iw1_1:

Projekt: ,Wege in die Zukunft”
Fallnummer: Fall 115
Interviewwelle: WAVE 1
Pseudonym: Jacqueline llic

Interviewdatum: 08/03/2017
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F115, IwW1_2:

Projekt: ,Wege in die Zukunft”
Fallnummer: Fall 115
Interviewwelle: WAVE 1
Pseudonym: Jacqueline llic

Interviewdatum: 17/03/2017

F115, Iw2_1:

Projekt: ,Wege in die Zukunft”
Fallnummer: Fall 115
Interviewwelle: WAVE 2
Pseudonym: Jacqueline llic

Interviewdatum: 28/02/2018

F115, IwW2_2:

Projekt: ,Wege in die Zukunft”
Fallnummer: Fall 115
Interviewwelle: WAVE 2
Pseudonym: Jacqueline Ilic

Interviewdatum: 12/03/2018

F115, IwW3_1:

Projekt: ,Wege in die Zukunft”
Fallnummer: Fall 115
Interviewwelle: WAVE 3
Pseudonym: Jacqueline Ilic

Interviewdatum: 14/02/2019

F115, IW3_2:

Projekt: ,Wege in die Zukunft”
Fallnummer: Fall 115
Interviewwelle: WAVE 3
Pseudonym: Jacqueline Ilic

Interviewdatum: 21/02/2019
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10. Anhang

10.1 Abstract Deutsch

Die vorliegende Masterarbeit verfolgt die Frage, wie sich subjektive Médglichkeitsrdume von
Jugendlichen beziiglich ihres Bildungswegs gestalten und Uber die Zeit hinweg verandern. Ausgehend
von Bourdieus praxistheoretischer Perspektive auf Bildungsprozesse liegt der Fokus darauf, die
habituell gepragten Bildungsaspirationen und Berufswiinsche vor, wahrend und nach dem Ubergang
in die Sekundarstufe Il zu beleuchten. Durch die Berticksichtigung alternativer kultureller Kapitalsorten
wird der Blick weg von einer defizitdaren hin zu einer ressourcen-orientierten Perspektive gerichtet. Fir
die Analyse wurden qualitative Langsschnittdaten der ersten drei Interviewwellen des
Forschungsprojekts ,Wege in die Zukunft” des Instituts flir Soziologie der Universitdat Wien
herangezogen. Aus dem qualitativen Sample wurden zwei konkrete Fallbeispiele ausgewahlt, die
exemplarisch einen linearen Bildungsweg (Manar) sowie einen nicht-linearen Bildungsweg (Jacqueline)
reprasentieren. Um die latenten Handlungs- und Deutungsmuster der Jugendlichen beziiglich ihrer
Bildungswege freizulegen, wurden ausgewahlte Textpassagen mittels der Interpretationstechnik der
Feinstrukturanalyse untersucht, die an ein Langsschnittdesign adaptiert wurde. Die Analyse hat
gezeigt, wie die subjektiven Moglichkeitsraume zweier Jugendlicher gestaltet sind, sich im Laufe ihrer
Bildungswege verdndern und auf die Bewaltigung von kritischen Ubergangsphasen einwirken. Die
jeweiligen Strategien und Handlungsmuster der Interviewpartnerinnen haben sich sowohl bei der
Adaption an Veranderungen der sozialen und institutionellen Strukturen als auch bei der Realisierung
der Bildungsziele als besonders relevant gezeigt. Anhand von Jacquelines Fall konnte exemplarisch
rekonstruiert werden, wie die Internalisierung der meritokratischen Logik der Bildungsinstitutionen zu
einer steigenden individualisierten Sichtweise auf Bildungs(miss)erfolge und folglich zur Wahl
realistischer Bildungsoptionen beitragen kann. Es kommt zunehmend zu einer Verkleinerung von
Jacquelines subjektivem Moglichkeitsraum, doch erst durch die Rekonstruktion latenter
Sinnstrukturen wird deutlich, dass hinter ihrem nicht-linearem Bildungsweg viele Bewaltigungs- und
Adaptionsversuche stehen. Im Fall von Manar kann auf manifester Ebene (iber die drei Jahre hinweg
keine groRe Veranderung des subjektiven Moglichkeitsraums festgestellt werden. Wie ihre
Kompensationsleistungen und Bewaltigungsstrategien zur Stabilisierung ihres subjektiven
Moglichkeitsraums angewandt werden, zeigt sich jedoch erst auf latenter Ebene. Obwohl (iber den
Interviewzeitraum hinweg Erwartungen, Anforderungen und Diskriminierungsstrukturen auf Manar
einwirken, bleibt sie ambitioniert und anpassungsfahig. Insgesamt kann das Freilegen der im
subjektiven Moglichkeitsraum verankerten Handlungs- und Bewaltigungsmuster dazu beitragen, einer
defizitdren Perspektive auf Bildungsprozesse entgegenzuwirken und Jugendliche als aktive, handlungs-

und widerstandsfahige Akteur*innen anzuerkennen.
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10.2 Abstract English

This master's thesis pursues the question of how adolescents' subjective possibility spaces regarding
their educational pathways are shaped and evolve over time. Drawing on Bourdieu’s practice-
theoretical perspective on educational processes, the thesis focuses on illuminating habitually shaped
educational aspirations and career choices before, during, and after the transition to upper secondary
education. To counteract a deficit view of educational processes, alternative forms of cultural capital
are considered in the analysis. In this way, a resource-oriented perspective is adapted. For the analysis,
gualitative longitudinal data of the first three interview waves of the research project "Pathways to
the Future" of the Department of Sociology at the University of Vienna are used. Two cases were
selected from the qualitative sample, exemplarily representing a linear educational path (Manar) and
a non-linear educational path (Jacqueline). In order to uncover the interviewees’ latent strategies of
action and interpretation of their educational paths, selected text segments were analyzed using the
interpretative method of “fine-structure-analysis”. The method was adapted to a longitudinal design
for this thesis. The analysis reveals how the subjective possibility spaces of two adolescents are shaped,
change over the course of their educational trajectories, and affect how they cope with critical
junctures in their educational paths. The interviewees' respective strategies and patterns of action are
shown to be particularly relevant both for adapting to changes in social and institutional structures
and for realizing their educational goals. In Jacqueline's case, it was possible to reconstruct how the
internalization of the meritocratic logic of educational institutions can contribute to an increasingly
individualized view of educational success (or lack thereof) and consequently to the choice of realistic
educational options. The analysis suggests an increasing diminishment of Jacqueline's subjective
possibility space. But it is only through the reconstruction of latent meaning structures that the coping
strategies and adaptation attempts behind Jacqueline’s non-linear educational path become visible. In
Manar's case, no major change in the subjective possibility space can be detected at the manifest level
over the interview period. However, only at the latent level her compensations and coping strategies
are revealed, which Manar applies to stabilize her subjective possibility space. Although expectations,
demands, and discrimination structures impact Manar throughout the whole interview period, she
remains ambitious and adaptable. Overall, uncovering the patterns of action and coping anchored in
the subjective possibility spaces can help to counteract a deficit perspective on educational processes,

recognizing and acknowledging young people as active, capable, and resilient actors.
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