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1 Problemaufriss, Fragestellung und Aufbau der Studie

Akademische Bildungstitel gelten im gesellschaftspolitischen Diskurs immer noch als
Garant flr sozialen Aufstieg (vgl. z.B. Mayer 2000: 395f.; Becker 2013: 122). Statistisch
gesehen ist jedoch in Deutschland die Bildungsteilhabe je nach sozialer Herkunft weiterhin
besonders ungleich verteilt (vgl. z.B. Blossfeld/Shavit 1993; Geilkler 2008; Hadjar/Berger
2010; Becker 2011a; Brake/Blchner 2012; liber den Zeitverlauf des 19. und 20. Jhd. vgl.
Kocka 1975; Schimpl-Neimanns 2000; Nath 2000; Lundgreen 2000; Hillmert 2015; Blossfeld
et al. 2015, 2016). An diesem Ungleichverhaltnis hat auch die Bildungsexpansion in den
1970er Jahren in der BRD (vgl. Flihr 1998) oder in den 1950er Jahren in der DDR (vgl. Miethe
2007) und der mit ihr einhergehende Abbau der institutionellen, 6konomischen und
geographischen Barrieren beim Hochschulzugang (vgl. Becker 2011a: 10) nur geringfligig
etwas andern konnen. Das heiRt konkret: Obwohl seitdem die soziale Durchlassigkeit der
Klassenzugehorigkeit von Eltern und Kindern gestiegen ist (vgl. Muller/Pollak 2015) und
immer mehr Schilerinnen und Schiler aus nicht-akademischen Familien eine
Studienberechtigung erreichen — vor allem die Fachhochschulreife (vgl. Schindler 2012:
19f.), sind doch die relativen Studienchancen fiir diesen Personenkreis im Vergleich zu den
oberen sozialen Schichten immer noch um fast die Halfte geringer (vgl. Maaz 2006: 215;
Miiller/Pollak 2010: 334; Mdller et al. 2011; Lorz/Schindler 2011; Blossfeld et al. 2015;
Becker/Lauterbach 2016: 23). Die gesellschaftliche Bedeutung von Bildung fir den
Statuserwerb, insbesondere von akademischer Bildung, bleibt damit ein
herkunftsbezogenes ,Privileg” (Becker/Lauterbach 2010), mit dem nicht nur bessere
Verdienst- und Beschaftigungschancen, sondern auch Lebenschancen und soziale Teilhabe

bis ins hohe Alter verbunden sind (vgl. Tippelt 2000; Tippelt et al. 2014).

Vor diesem Hintergrund hat sich das Forschungsinteresse in den letzten Jahren in der
Bildungsforschung vor allem auf die sozialen ,Mechanismen’ verlagert bzw. auf die
,Herkunftseffekte” (Boudon 1974), welche die Bildungsentscheidungen im Ubergang ins
weiterfihrende Schul- und Hochschulsystem beeinflussen und damit zur ,, Ablenkung von
Arbeiterkindern” (Miiller/Pollak 2010: 310) fuhren. Als zentrale biografische

Weichenstellungen gelten in der quantitativ orientierten bildungssoziologischen Forschung
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insbesondere die friihen Entscheidungen fur héhere Schullaufbahnen. So werden in erster
Linie die institutionellen Ubergénge von der Grundschule ins weiterfiihrende Schulsystem
untersucht (vgl. z.B. Ditton 2007; Paulus/Blossfeld 2007; Maaz et al. 2010; Becker 20113;
Dumont et al. 2014). In Anlehnung an die Rational-Choice-Theorien (vgl. Becker 2012) wird
in diesen Untersuchungen ein rationaler Akteur unterstellt und Bildungsentscheidungen als
Ergebnis eines Abwagungsprozesses von Kosten und Nutzen verstanden. Deutlich wird dies
z.B. beim Ubergang ins Studium, gegen das sich Personen aus nicht-akademischen
Elternhdusern trotz Studienberechtigung haufig deshalb entscheiden, weil sie ihre eigene
akademische Leistungsfahigkeit eher gering einschatzen, ihre beruflichen Erfolgsaussichten
tendenziell unsicher bewerten und haufiger abgeneigt sind, die zu erwartenden
Ausbildungskosten zu tragen (vgl. Becker 2011b; Schindler/Reimer 2010; Miiller/Pollak
2010: 335; Becker/Hecken 2008; fiir den danischen Kontext z.B. Breen et al. 2014). Aus der
Perspektive der qualitativen Bildungsforschung wird dagegen die Figur des rationalen
Akteurs eher kritisch betrachtet, da sie den ,,Entscheidungsprozessen in ihrer Komplexitat
kaum gerecht” werde (Ecarius et al. 2014: 10; vgl. dazu auch Merkel 2015: 345; Dausien
2014: 47; Kramer 2011: 343; Brake/Buichner 2012: 105). Gemeint sind — in Anlehnung an
die Arbeiten Bourdieus (1982, 1983, 1998) — vor allem die mit den Bildungsentscheidungen
verbundenen und durch die Sozialisation internalisierten Machtstrukturen der Gesellschaft
und des Bildungssystems. In diesem Zusammenhang vertreten Brake und Blichner (2012:
13) die These, dass sich die traditionelle Vormachtstellung des Bildungsbiirgertums bzw.
die sogenannte bildungsbirgerliche Kultur als ,Mafstab fiir soziale Anerkennung und
(schulischen) Bildungserfolg” sowie als ,,Malstab flir das Erreichen von (privilegierenden)

Titeln und (hervorgehobenen) sozialen Positionen” weiterhin aufrechterhalt.

Neuere Untersuchungen im Bereich der bildungssoziologischen Ungleichheitsforschung,
die in der Mehrzahl methodisch quantitativ orientiert sind (vgl. Becker/Solga 2012: 17),
richten daher das Augenmerk nicht mehr allein auf die Ubergédnge im Bildungssystem,
sondern zunehmend auch auf die Kontexte des (formalen) Bildungserwerbs (z.B. Wohnort,
Region, Klassenstruktur und Jahrgang) (vgl. Becker/Schulze 2013) sowie auf spezifische
lebenslaufbezogene Phasen der Bildungsbiografie (vgl. Kriiger et al. 2011; Bergman et al.
2012; Maaz/Neumann/Baumert 2014). Berlicksichtigt werden dabei vor allem die dem

Schulbesuch vorgelagerte Phasen, also (frihkindliche) Bildungserfahrungen in der Familie
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(vgl. z.B. Grundmann et al. 2003; Kleine et al. 2009; Ditton 2009; Hillmert 2012) oder in
vorschulischen Bildungseinrichtungen (vgl. z.B. Rabe-Kleberg 2011; Tietze 2013; Fuchs-
Rechlin/Bergmann 2014). Dagegen werden eher selten nachschulische Phasen des
Lebenslaufs in den Blick genommen. Das betrifft jene Lebensphasen nach der
Berufsausbildung oder dem Studium, obwohl sich dort nachweislich ebenso die
herkunftsbedingte Bildungsbenachteiligung im Lebenslauf fortsetzt (vgl. Hartmann 2002,
2013; Hillmert 2014; Moller 2016; kritisch dazu Schindler 2015: 529) und sogar durch
Weiterbildungsangebote tendenziell verstarkt wird (vgl. Schomann/Leschke 2008;
Offerhaus et al. 2010; Schiener/Wolter/Rudolphi 2013; Bracker/Faulstich 2014; Bremer
2014).

Versucht man auf dieser empirischen Basis die spezifische Lebenssituation von Personen
aus nicht-akademischen Elternhadusern systematisch zu erfassen, wird deutlich, dass in den
bisherigen Studien zur Bildungsungleichheit deren Bildungserfolg zum einen primar an
deren Zugang zu den hoheren Bildungsinstitutionen (Gymnasium/Hochschule) und damit
an ihren formalen Qualifikationen ,gemessen’ wird. Entsprechend finden auRerschulische
Kontexte des Bildungserwerbs vor allem Beachtung in ihrer Bedeutung fiir den Schulerfolg
(vgl. dazu auch Harring/Witte/Burger 2016: 11). Dies gilt auch fur die Untersuchung
einzelner, vorschulischer Lebensphasen und setzt sich im Hinblick auf nachschulische
Lebensphasen insofern fort, als vorrangig der (nachholende) Erwerb allgemeinbildender
Schulabschliisse (vgl. Maaz 2010) oder deren Langzeitwirkungen auf den Berufseinstieg
oder Berufsstatus das Forschungsinteresse kennzeichnen (vgl. Georg 2009; Groh-Samberg
et al. 2012; Fend 2014). Eine mogliche Langzeitwirkung aullerschulischer
Bildungserfahrungen fiir Lebens- und Teilhabechancen bis ins hohe Alter ist damit nicht
ausgeschlossen, wird aber in der bildungssoziologischen Forschung nicht dezidiert

berlicksichtigt.

Zum anderen nehmen die bisherigen Studien zur Bildungsungleichheit — u.a. bedingt durch
einen Fokus auf formale Qualifikationen — sowohl eine analytische Trennung zwischen
schulischen und auRerschulischen Bildungskontexten vor (vgl. Brake/Blichner 2012: 19;
Solga/Dombrowski 2009) als auch nach Lebensphasen: D.h. Personen aus nicht-

akademischen Elternhdusern werden tUberwiegend als Schiler/innen oder Student/inn/en
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untersucht und damit jeweils im Kontext einer spezifischen Bildungsinstitution. Folglich ist,
wie auch Blossfeld et al. (2010: 218) konstatieren, bisher nur wenig bekannt dariber, , wie
Bildung in verschiedenen Lernumwelten Uber die Lebensspanne erworben wird“. Aus der
Perspektive des Individuums jedoch stellt sich der Bildungsweg als eine gesamtbiografische
Angelegenheit dar, demzufolge einerseits die Bewaltigung von Ausbildung, Studium und
Berufseinmiindung nicht unabhangig von den vorgangigen und/oder parallel verlaufenden
Erfahrungen, z.B. in Familie, Peers oder Verein, betrachtet werden kann. Andererseits
kénnen aus einer gesamtbiografischen Perspektive Bildungsbiografien mit dem Eintritt ins
Berufsleben nicht als abgeschlossen gelten. Letzteres gilt nachweislich umso mehr, je hoher
der erreichte Bildungstitel ist (vgl. Schomann/Leschke 2008: 352; Friebe/Schmidt-
Hertha/Tippelt 2014).

Gerade bei Personen aus nicht-akademischen Elternhdusern, die trotz anhaltender
Persistenz ungleicher Bildungsteilhabe und traditioneller Vormachtstellung eines
bildungsbiirgerlichen Kanons im Bildungssystem als sogenannte Bildungsaufsteigerinnen
und -aufsteiger einen akademischen Abschluss und addquate Berufsposition erworben
haben, ist daher, so meine These, von einem bildungsférderlichen Zusammenspiel der
Sozialisationsbereiche sowie der schulisch-institutionellen und lebensweltlichen
Bildungserfahrungen auszugehen. Wie dieses Zusammenspiel jedoch konkret aussieht und
wie es sich Uber den gesamten Lebensverlauf gestaltet, ist eine Frage, die sowohl aus
sozialisationstheoretischer Perspektive als auch bildungstheoretischer Perspektive bislang

unbeantwortet geblieben ist.

Mit der Fokussierung auf formale Bildung sowie mit der Trennung und Vereinzelung der
Sozialisationsbereiche und Bildungskontexte ist, wie gezeigt wurde, eine analytische
Engflihrung gegeben, die aus sozialisationstheoretischer Perspektive nicht gerechtfertigt
ist: Denn vielmehr spielen gerade die Passungen zwischen erfahrungsweltlichen und
institutionalisierten  Bildungsinhalten eine Rolle bei der Persistenz von
Bildungsungleichheiten (vgl. Grundmann et al. 2010: 73; Grundmann 2011; Wiezorek
2005). Argumentiert wird daher fir eine sozialisationstheoretisch fundierte
Bildungsforschung, der zufolge das Zusammenspiel von milieuspezifischen ,kulturellen

Praktiken” der Bildungsaneignung und ihre gesellschaftliche Anerkennung zum einen mit
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»,Prozessen der personalen Weltaneignung und -gestaltung” und damit der Erweiterung
von Handlungsspielrdumen in der sozialen Interaktion zum anderen fir Bildungsprozesse
kennzeichnend ist (vgl. Grundmann/Wiezorek 2013: 116; Wiezorek/Grundmann 2013).
Aber auch aus einer bildungstheoretischen Perspektive wird in den letzten Jahren fir eine
,Bildung im Lebenszusammenhang” (Rauschenbach 2009: 47) argumentiert und damit fur
einen theoretischen Ansatz, wonach Bildung als ein systematisches Verhaltnis von
formellen, non-formalen und informellen Bildungsprozessen und -settings zu betrachten
sei (vgl. Otto/Rauschenbach 2008: 5; Grunert 2005; Rauschenbach 2009). Ohne der einen
oder anderen Theorieperspektive den Vorrang zu geben, pladiere ich in Anlehnung an
Muller (2014: 98) fiir eine Verbindung, nach der die sozialisationstheoretischen Aspekte
der sozialen Zugehorigkeit und Anerkennung nicht minder bedeutsam fiir Bildungswege
sind als die bildungstheoretischen Aspekte — vor allem nach Humboldt — der Entfaltung
individueller Krafte und der Persénlichkeit. Es gilt daher, , die bildende Bedeutung von
»Vergemeinschaftungsprozessen«  und  die  sozialisierende  Dimension  von
Bildungsprozessen wieder stirker in den Blick zu nehmen und zur Uberwindung von im
Wissenschaftsdiskurs (und letztlich kulturell) gepragten, aber wenig brauchbaren

Polarisierungen zu nutzen.” (Miller 2014: 98).

Unter Bezugnahme auf einen sozialisationstheoretisch fundierten Bildungsbegriff behalte
ich in meiner Arbeit den bildungstheoretischen Fokus bei. Dieses Vorgehen ermdglicht es
mir, gerade auch jene lebensweltlichen Erfahrungen zu erfassen, die als
Bildungserfahrungen bislang kaum wahrgenommen wurden —vor allem dann, wenn es sich
um arbeitsweltliche Erfahrungen handelt. Grund dafiir ist eine im deutschen Kulturraum
verankerte Orientierung an Humboldts Bildungsideal der Allgemeinbildung und dessen
Abgrenzung von beruflicher Bildung. In der Erwachsenen- und Berufsbildung wurde dieser
Ansatz bereits kritisch diskutiert und hat zu einer bildungspolitischen Diskussion um die
Offnung des Hochschulzugangs und der Anerkennung auBerschulisch erworbener
Kompetenzen gefihrt (vgl. Wolter 2008: 82f.; Freitag 2010; Elsholz 2014). Auch im Kontext
der neueren bildungstheoretischen Debatte, wie oben skizziert, wird eine zunehmende
Bedeutung auBerschulischer Bildungsprozesse und dariiber erworbener Kompetenzen
deutlich. Die Unterscheidung in informelle, non-formale und formale Bildung erweist sich

aber vor dem Hintergrund meiner Fragestellung nur wenig praktikabel, weil es bislang keine
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einheitliche Begriffsdefinition gibt und mittels dieser Unterscheidung eine institutionelle
Perspektive auf das Bildungsgeschehen aufrechterhalten wird, indem vorrangig von
organisierten versus nicht-organisierten sowie innerhalb versus auflerhalb des
formalisierten Bildungssystems ablaufenden Lernprozessen die Rede ist (vgl. Hof 2009:
68f.). Als geeignetere Heuristik erachte ich daher die Unterscheidung zwischen
»lebensweltlicher” und ,institutioneller” Bildung (Grundmann et al. 2010: 51). Diese
Unterscheidung ermoglicht es, Bildungsprozesse nicht ausschlieRlich gebunden an die
jeweiligen Institutionen zu erfassen und/oder im Hinblick auf deren Nutzen fir den
Qualifikationsprozess, sondern genauer noch die Wechselwirkung zwischen einer
institutionell vermittelten Bildung und einem lebensweltlich erworbenen Erfahrungs- und

Handlungswissen in den Blick zu bekommen (vgl. dazu auch Tervooren 2010).

Erste Antworten auf die Frage nach dem Zusammenspiel lebensweltlicher und
institutioneller Bildung liefern qualitative Studien, die sich dezidiert mit Fragen sozialer
Ungleichheit und Bildung im Lebenslauf auseinandersetzen und gezielt sogenannte
Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger in den Blick nehmen. Ein Uberblick und die
Auseinandersetzung mit diesen Studien, wie im zweiten Kapitel dargelegt, verdeutlicht
jedoch, dass dieser Personenkreis — dhnlich wie im Bereich der quantitativen
Bildungsforschung — lediglich im Kontext einer spezifischen Bildungsinstitution, vor allem
Schule und Hochschule, untersucht wird. Zudem berticksichtigen diese Studien lediglich
deren Vorerfahrungen, verlieren aber die weitere Entwicklung ihrer Lebensverlaufe nach
Schule und Studium aus dem Blick. Daneben lassen sich Studien finden, in denen soziale
Ungleichheit im Uberschneidungsbereich von Schule und Familie oder Schule und
Peerkultur analysiert wird. Deren Fokus richtet sich auch da lediglich auf einen einzelnen
lebensweltlichen Bereich und unberiicksichtigt bleibt, dass diese Personen zeitgleich in
verschiedene Institutionen und lebensweltliche Bereiche eingebunden sind. Die wenigen
qualitativen Studien, die soziale Ungleichheit Gber das Schiiler- und Studentenalter hinaus
untersuchen, analysieren zwar die Prozesse, Ressourcen und Bedingungen des
Bildungsaufstieges und zeigen auf, dass institutionelle und lebensweltliche
Sozialisationsbereiche in einem Bedingungsverhaltnis Giber den gesamten Bildungsaufstieg
stehen, sie nehmen das Verhaltnis aber nicht iber die weitere Erwerbsbiografie bis zum

Ruhestand und speziell die lebensweltlichen Bildungserfahrungen in den Blick. Was daher
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ebenso in der qualitativen Bildungsforschung fehlt, ist eine bereichslibergreifende
Perspektive auf Bildungswege und insbesondere auf Bildungswege in der Lebensspanne.
So lieRe sich das Zusammenspiel der Bildungserfahrungen und Sozialisationskontexte
sowohl aus einer synchronen Perspektive erfassen als auch aus einer diachronen

Perspektive auf den individuellen Verlauf in der Lebensspanne.

Um diesem Erkenntnisinteresse gerecht zu werden, erweist sich zum einen der Zugang
einer sozialisationstheoretisch fundierten Bildungsforschung als geeignet. Dieser folgt
einer begrifflichen Trennung zwischen institutionalisierter und lebensweltlicher Bildung
und o6ffnet damit das Feld der Bildungserfahrungen, die aus biografischer Perspektive
sowohl an institutionelle als auch lebensweltliche Kontexte gekoppelt sein kénnen. Die
Wahl dieser Heuristik, wie sie im dritten Kapitel ausfihrlich beschrieben wird, ist das
Ergebnis einer systematischen Betrachtung des Verhaltnisses von Bildung und Lebenswelt.
Als solches lasst es sich sowohl aus bildungstheoretischer, bildungspolitischer und
sozialisationstheoretischer Perspektive bestimmen. Diese Verhaltnissetzungen werden
kritisch daraufhin geprift, inwiefern sich die jeweiligen Bildungsbegriffe als tragfahig fir
eine empirisch-biografische Untersuchung erweisen. Die untersuchungsleitende Frage
nach dem Zusammenspiel von institutionalisierten und lebensweltlichen
Bildungserfahrungen sowie der Sozialisationskontexte ldasst damit offen bzw. ist eine
empirisch zu klarende Frage, welche Sozialisationskontexte wie zu Bildungskontexten

werden kdénnen.

Diesem Erkenntnisinteresse wird damit zum anderen ein offener Zugang gerecht, der
methodisch fir den qualitativen Forschungsansatz der Biografieforschung spricht (vgl. auch
Ahmed et al. 2013; Dieminger et al. 2013). Demnach werden Biografie und Bildung
konzeptionell als ,Relation zwischen [H.i.0, R.S.] gesellschaftlichen (Ungleichheits-
)Strukturen und individuellen Erfahrungs- und Deutungsstrukturen“ (Dausien 2014: 46)
gefasst. Um bei der Analyse sowohl die Perspektiven und Handlungsorientierungen des
Einzelnen im Alltag als auch die soziale Rahmung durch die lebensweltlichen und
institutionellen Lebensbereiche ermitteln zu kobnnen, werden hermeneutisch-
rekonstruktive Einzelfallanalysen (Rosenthal 1995, 2011) durchgefiihrt. Der Fall beschreibt

das jeweilige Beziehungsdreieck zwischen der Person, deren lebensweltlichen



Sozialisations- und Bildungserfahrungen sowie den Einfluss vonseiten der Institutionen, vor
allem Bildungsinstitutionen. Besonders geeignet fiir die methodische Umsetzung der
Untersuchung, wie sie im vierten Kapitel erldutert wird, erachte ich Biografien, bei denen
der Erwerbszyklus bereits abgeschlossen ist. Zudem handelt es sich um Personen aus nicht-
akademischen Elternhdusern, die einen Bildungsaufstieg im Sinne eines akademischen
Aufstiegs vollzogen haben und in eine ausbildungsadaquate Berufslaufbahn eingemiindet

sind.!

Auf dieser Datenbasis habe ich systematisch kontrastierend im Sinne des ,theoretischen
Samplings’ (Glaser/Strauss 1998) drei Falle ausgewahlt, die maximal und minimal
miteinander kontrastieren. Die Darstellung dieser Falle, wie sie im flinften Kapitel erfolgt,
richtet sich dabei zundchst am biografischen Verlauf aus, um den diachronen und
synchronen Charakter des Wechselverhaltnisses von lebensweltlichen und institutioneller
Bildung deutlich zu machen sowie die spezifische historische, milieuweltliche und

geschlechtsspezifische Rahmung.

Erst im nachsten Schritt des Fallvergleichs, wie im sechsten Kapitel dargelegt, werden die
Typen herausgearbeitet und daran anschlieBend typentibergreifende bzw. institutionen-
und lebensphasenibergreifende Kategorien vorgestellt, die in allen Biografien von
Relevanz waren und darauf aufbauend allgemein-begrifflich gefasst werden kdnnen. Sie
umfassen Bedingungen fiir ein aufstiegsforderliches Zusammenspiel von institutioneller
und lebensweltlicher Bildung, das lebensgeschichtlich tragend ist. Das Fazit enthalt die

zentralen Ergebnisse in der Zusammenschau.

! Die Interviews habe ich im Rahmen des DFG-Projekts ,Drei Generationen Bildungsaufsteiger. Zum
Zusammenhang von Herkunftsmilieu und Gesellschaftssystem im Ost-West-Vergleich” durchgefiihrt, das
unter der Leitung von Ingrid Miethe stand und an der Justus-Liebig-Universitdt GieRen angesiedelt war (vgl.
dazu Miethe/Soremski/Suderland/Dierckx/Kleber 2015).
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2 Bildung und soziale Ungleichheit im Lebenslauf —
Bildungsaufstiege in der qualitativen (Biografie-)Forschung

Der Forschungsstand zu Fragen der Bildungsbenachteiligung lieBe sich — wie eine Reihe von
Veroffentlichungen zum Thema erkennen lasst (vgl. z.B. EI-Mafaalani 2012; Spiegler 2015)
— entlang zentraler Kategorien auffichern. Dazu gehoren insbesondere die soziale
Herkunft, das Geschlecht und der Migrationshintergrund bzw. die Ethnie. Das liegt vor
allem an der Rezeption des Themas, wie sich im historischen Rickblick zeigt: Im
Westdeutschland der 1960er und 1970er Jahre richtete sich das Forschungsinteresse der
eher quantitativ ausgerichteten Ungleichheitsforschung vorrangig auf die kategorialen
Auspragungen der Bildungsungleichheit nach sozialer Herkunft und Geschlecht sowie auf
deren Ursachen (vgl. z.B. Picht 1964; Petrat 1964; Dahrendorf 1965; Hitpald 1965; Peisert
1967; Pross 1969; Pettinger 1970; Brechstein 1971; Ortmann 1974; Lochmann 1974;
Haeberlin/Niklaus 1978; Altendorf et al. 1978; Bolder 1978, 1985). Die hier gewonnenen
Erkenntnisse trugen dazu bei, dass entsprechende Bildungsreformen angestofRen wurden,
die u.a. zum Ausbau des Bildungswesens, v.a. im Bereich der Hochschulen, fliihrten. Mitte
der 1990er Jahre und insbesondere zu Beginn des neuen Jahrtausends mit dem Erscheinen
der ersten PISA-Studie lieR sich jedoch konstatieren, dass trotz einer gestiegenen
Beteiligung der Arbeiterkinder und trotz der Aufhebung der Geschlechterdifferenzen? die
sozialen Disparitdten in der Bildungsbeteiligung weiterhin fortbestehen (vgl.
Blossfeld/Shavit 1993; Krais 1996; Schimpl-Neimanns 2000) und im Bildungsverlauf
kumulieren (vgl. Alheit 1993; Kriiger et al. 2011). Mit dem sogenannten ,PISA-Schock’ (vgl.

2 Diese Entwicklung der Angleichung der Geschlechter in der Bildungsbeteiligung setzte im Laufe der 1990er
Jahre in Westdeutschland ein: zunachst bei den Abiturientenzahlen und mit zeitlicher Verzégerung dann auch
an den Hochschulen (vgl. Helsper/Hummrich 2005: 117; GeiRler 2008: 81f.; Isserstedt et al. 2007: 12).
Gleichwohl muss eingerdumt werden, dass Arbeitertochter im Vergleich zu den Studienanfangerinnen
mittlerer und oberer sozialer Schichten weiterhin unterreprasentiert bleiben (vgl. Isserstedt et al. 2007: 106;
Middendorff et al. 2013: 79). AuRerdem treten geschlechtsspezifische Unterschiede im weiteren Verlauf der
Bildungsbiografien in Erscheinung. Das zeigt sich sowohl hinsichtlich der Facher- und Studienwahl (vgl.
Lorz/Schindler 2011: 116ff.; Middendorff et al. 2013: 118) als auch anhand weiterfihrender
Bildungsentscheidungen, bei denen zunehmend Fragen der Vereinbarkeit von Familie und Beruf eine Rolle
spielen (vgl. z.B. Hagemann-White 1995: 73; Cornelissen 2007: 82). Traditionelle Geschlechterunterschiede
sind daher nur teilweise aufgehoben. Sie setzen sich v.a. in den nachschulischen, (erwerbs-)biografischen
Lebensphasen tendenziell weiterhin fort.



Baumert et al. 2003) erfuhr das Thema der Bildungsungleichheit daher eine ,erneute
Renaissance” (Kriuger et al. 2011: 8; vgl. dazu auch Bolder et al. 1996; Engler/Krais 2004;
Brake/Biichner 2012: 35).3 Neben der sozialen Herkunft galt nun der
Migrationshintergrund als sicheres Kriterium fir Bildungsbenachteiligung (vgl.

Helsper/Hummrich 2005: 120; GeiRler 2008; Brake/Blichner 2012: 165).

Um weiterfiihrende Antworten v.a. auf die Persistenz sozialer Disparitaten zu finden,
wurde nun nach neuen theoretischen Erklarungsansatzen gesucht: Neben institutionellen
Erkldrungsansdtzen (vgl. Gomolla/Radtke 2002; Hillmert 2008) haben kulturtheoretische
(Bourdieu/Passeron 1971) und v.a. entscheidungstheoretische Erkldrungsmodelle (Boudon
1974; Breen/Goldthorpe 1997; Goldthorpe 2000; Becker 2000; Esser 2000) in den letzten
Jahren an Relevanz gewonnen (vgl. Kramer et al. 2009: 24f.). Um die Reproduktion von
Bildungsungleichheiten im Lebenslauf zu erklaren, wird hierbei in Anlehnung an die Arbeit
von Boudon (1974) nach primaren und sekunddren Herkunftseffekten unterschieden und
deren Wirkung auf die Bildungslaufbahnen als Ergebnis aufeinander folgender
Bildungsentscheidungen untersucht. Wahrend beispielsweise zu den primaren
Herkunftseffekten jene kulturellen Praktiken der Familie zdhlen, welche die schulischen
Leistungen befordern konnen, zeigen sich sekundadre Herkunftseffekte z.B. an den
Bildungsentscheidungen, die von den 6konomischen Ressourcen der Familie abhangig
gemacht werden. Dagegen weisen kulturtheoretische Ansdtze auf die verborgenen
Mechanismen der Schule hin, die dafir sorgen, dass der in der Familie sowie im
Herkunftsmilieu erworbene Habitus in der Schule zu Anerkennungs- oder
Fremdheitserfahrungen fiuhren kann und so selektiv wirkt (vgl. z.B. Bourdieu/Passeron
1971; Bourdieu 1982; im Blick auf Geschlecht vgl. Nyssen 1990; Nyssen/Schoén 1992; Kriiger
1995). Demnach stellen die Chancen fiir einen héheren Schulbesuch das Ergebnis eines
Selektionsprozesses liber den gesamten bisherigen Lebens- und Bildungsweg dar und
werden nicht erst im Ubergang von der Schule in die Hochschule manifest. Vor diesem

Hintergrund hat sich das Interesse der (v.a. quantitativen) Ungleichheitsforschung in den

3 Dagegen wurde im anglo-amerikanischen Sprachraum die Forschung zu Bildungsungleichheit und
Bildungsaufstieg (auch bekannt unter dem Stichwort , First Generation Students”) kontinuierlich betrieben,
wodurch eine Vielzahl an Publikationen entstanden ist (vgl. fiir einen systematischen Uberblick: Miethe et al.
2014: 11, 227, 232f.; Spiegler 2015: 63ff.; Kupfer 2015).
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letzten Jahren auf die ,sozialen Mechanismen’ im Lebenslauf verlagert, welche den
Ubergang ins weiterfiihrende Schulsystem sowie Hochschulsystem beeinflussen und damit
zur Entstehung und Reproduktion von Bildungsungleichheiten beitragen (vgl. z.B. Ditton
2007, Paulus/Blossfeld 2007, Hillmert 2008; siehe im Uberblick dazu auch Becker 2011a;
Becker/Lauterbach 2016: 7f.). Vester (2006, 2009) spricht im Rekurs auf die Konzepte
Bourdieus auch von den ,harten” und ,weichen Mechanismen” sozialer Selektion im
deutschen Bildungssystem. Damit meint er zum einen die frihe institutionelle Sortierung
nach Herkunft im dreigliedrigen Bildungssystem als Ausdruck harter Mechanismen. Zum
anderen sind es die ,,unbewussten Wirkungsweisen der klassenkulturellen Klassifikations-
und Bewertungsschemata” (Vester 2009: 18), die als weiche Mechanismen selektiv wirken
kénnen, wenn sie nicht im padagogischen Setting erkannt und anerkannt werden. Die
Befundlage dariiber, wie die verschiedenen biografischen Einflussfaktoren nicht nur an den
Gelenkstellen des Bildungssystems zusammenwirken, sondern sich im biografischen
Verlauf aufschichten, ist aber noch immer rar (vgl. Soremski/Dierckx 2016; Vester 2006: 27)
—nicht zuletzt aufgrund der nur begrenzt moglichen Uberfiihrung der Konzepte Bourdieus

in ein methodisch-quantitatives Design (vgl. Kramer/Helsper 2011: 104).

Neben der Hinwendung zu neuen theoretischen Erklarungsansatzen ist fur die zweite Welle
der Forschung zu Bildungsungleichheit auch die Suche nach neuen methodischen
Zugangsweisen charakteristisch. Seit den 1990er Jahren wachst die Zahl qualitativer
Studien zu diesem Thema, darunter auch im Rahmen der Biografieforschung (vgl. z.B.
Borkowski 1997; Rohleder 1997; Brendel 1998; Haas 1999; Schliiter 1999): Die biografische
Forschungsperspektive verspricht dahingehend nicht nur Einblicke in Entwicklungsverldufe
und Erfahrungen der Individuen, sondern auch in die komplexen Wirkungszusammenhange
zwischen historisch-gesellschaftlichen, institutionellen und individuellen
Handlungsbedingungen sowie zwischen Bildungsprozessen innerhalb und aulRerhalb des
Bildungssystems und in vorschulischen Lebensphasen. Ausgehend von der
untersuchungsleitenden Fragestellung nach dem Zusammenspiel der
Sozialisationsbereiche und Bildungserfahrungen von Bildungsaufsteigerinnen und -
aufsteigern im Lebenslauf, beziehen sich die folgenden Ausflihrungen zum
Forschungsstand daher vor allem auf qualitative Studien, welche die Biografie in ihrer

Gesamtheit oder auch Teilaspekte der Biografie bericksichtigen. Solche Teilaspekte
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beziehen sich z.B. auf die Betrachtung spezifischer Uberginge in der Biografie, wie
diejenigen von der Grundschule ins weiterfiihrende Schulsystem, von der Schule an die
Hochschule oder von der Hochschule ins Berufsleben. Von Interesse ist dabei im
Besonderen, welche lebensweltlichen und institutionellen Bildungserfahrungen
rekonstruiert werden und wie dabei die einzelnen Sozialisationskontexte im

Zusammenhang stehen.

Ohne den Anspruch auf Vollstandigkeit erheben zu wollen, ldsst sich anhand einzelner
zentraler  biografischer Studien folgende Systematisierung hinsichtlich  der
untersuchungsleitenden Fragestellung vornehmen: Zum einen finden sich Studien, welche
die Schichtzugehorigkeit dieser spezifischen Untersuchungsgruppe, d.h. von Personen aus
nicht-akademischen Elternhdusern, in Zusammenhang mit weiteren sozialen Kategorien
betrachten, wie Geschlecht oder Ethnie (2.1). Als ein zentraler lebensweltlicher Bereich
findet vor allem die Familie in diesen Studien Berticksichtigung. Zum anderen gibt es
Studien, die Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger im Kontext einer spezifischen
Institution in den Blick nehmen und zwar als Studierende oder Schiilerinnen und Schiiler
(2.2). Im Zentrum dieser Studien stehen dann in erster Linie der Bildungserfolg bzw.
bildungsforderliche Faktoren fir den Bildungserfolg im Kontext der Bildungsinstitution. Ein
Teil dieser Studien bericksichtigt dabei explizit die Wechselwirkung der Institution mit
einem lebensweltlichen Kontext (z.B. als Passungsverhaltnis zwischen Schule und Familie
oder Schule und Peers). Zur dritten und letzten Systematisierungskategorie gehoren all
jene Studien, die Bildungsaufstiege Gber den gesamten Lebenslauf untersuchen und dabei
einen spezifischen Analysefokus verfolgen (2.3). Dieser betrifft weniger das Zusammenspiel
der Sozialisationsbereiche als mehr noch die Ressourcen fiir den Bildungsaufstieg —
wenngleich diese sowohl aus lebensweltlichen als auch institutionellen Bereichen

stammen. Die folgenden Ausfiihrungen verlaufen entlang dieser Systematisierung.
2.1 Bildungsaufstieg und soziale Herkunft

Seit der Bildungsreform in den 1960er/70er Jahren in Westdeutschland — angestoRen u.a.
durch programmatische Schriften wie diejenigen von Picht (1964) oder Dahrendorf (1965)

— war in den Fokus der offentlichen sowie wissenschaftlichen Aufmerksamkeit vor allem

12



ein Personenkreis geriickt: Als bildungsbenachteiligt galt, wer aus der Arbeiterschicht kam,
weiblichen Geschlechts und katholisch war sowie in einem landlichen Gebiet wohnte.
Dieses Konglomerat aus verschiedenen sozialen Kategorien miindete in das Konstrukt des
,katholischen Arbeitermadchens vom Lande’ (vgl. Dahrendorf 1965, S. 48ff.). In der Folge
wurde entlang dieser Differenzkategorien, v.a. derjenigen der sozialen Herkunft und des

Geschlechts, nach Ursachen geforscht.

Im Rahmen der schichtspezifischen Sozialisationsforschung stand dabei vor allem die
Familie als lebensweltlicher Kontext im Mittelpunkt der Betrachtung. In diesem
Zusammenhang pragte Dahrendorf die These von der ,Bildungsfeindlichkeit der
Arbeiterfamilie” (Dahrendorf 1965: 15). Diese These wurde von Grimm (1966) auf der
Grundlage ihrer empirischen Forschung weiter ausgebaut: ,Die Bildungsabstinenz der
Arbeiter”, so der Titel ihres Buches, beruhe daher zum einen auf einer
JInformationsdistanz (ebd.: 66)*, die eine Entscheidung fiir eine weiterfiihrende Schule
aufgrund von Unkenntnis Uber das weiterflihrende Bildungssystem verhindere. Zum
anderen sei die Bildungsabstinenz auch Folge einer ,affektiven Distanz“ (ebd.: 86) zwischen
den sozialen Gruppen aufgrund differierender ,Wertstandpunkte” (ebd.: 87) und einem
daraus resultierenden Sozial- und Erziehungsverhalten, das sich von den Normen der
Mittelschicht unterscheidet (vgl. dazu auch Rolff 1967). Hieran wird bereits deutlich,
welchem Verstandnis beide Autoren folgen, wenn von Bildung die Rede ist: Ausgangspunkt
ist ein materieller Bildungsbegriff, der bestimmte Bildungsinhalte (Wissen, Information)
und Bildungsgehalte bzw. Werte umfasst (vgl. zum Bildungsbegriff auch Kapitel 3). Indem
diese Inhalte und Werte als schichtspezifisch identifiziert werden und daran anknipfend
als Ursache fiir eine geringere Bildungsteilhabe im Vergleich zur Mittelschicht, wird mit
»Bildungsabstinenz” ausschlielich auf eine sozial bedingte Distanznahme gegeniber
institutioneller Bildung rekurriert. In dieser Hinsicht wurde auch die Sprache bzw. das
Sprachverhalten als Ausdruck und Medium fiir jene soziale Distanz interpretiert und in dem

Zusammenhang auf den Mittelschichtsbias der Schule verwiesen (vgl. z.B. Oevermann

4 Die Relevanz des eingeschrinkten Informationshorizonts der Arbeiter-Eltern haben auch andere
quantitative Studien nachgewiesen (vgl. Lochmann 1974; Bargel et al. 1987).
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1972; Bernstein 1972; Rolff 1967).°> Wahrend so die institutionelle Bildung in den Fokus
rickte, geriet die lebensweltliche Bildung bzw. das, was in den (Arbeiter-)Familien an
Bildung vermittelt wird, aus dem Blickfeld und wurde in seiner Bildungsrelevanz nicht

thematisiert.

In Rekurs auf diese frithen Arbeiten der schichtspezifischen Sozialisationsforschung kam es
in den 1970er Jahren zu einer Art Paradigmenwechsel, indem man in Anlehnung an
marxistische Ansatze kritisch Stellung bezog zur bisherigen Forschungsperspektive (vgl. z.B.
Brechstein 1971: 5; Altendorf et al. 1978: 35).° Dies zeigt sich auch anhand der wenigen
qualitativen Studien, die bereits in den 1980er Jahren zum Thema des Bildungsaufstiegs
von Arbeitertéchtern entstanden waren (vgl. Bublitz 1980; Theling 1986; Horning/Krais
1987). Beispielsweise kritisierte Bublitz (1980) an den bisherigen quantitativen
Untersuchungen, dass die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler kaum die eigenen
(theoretischen) Vorannahmen und ,,Klassenbarrieren” (Bublitz 1980: 20), z.B. im Rahmen
von Interviews oder Fragebogenerhebungen, reflektierten und damit eher nicht den
»spezifischen Erfahrungen und Aktionsformen proletarischer Menschen“ (ebd.: 21) gerecht
werden konnten. Im Folgenden wird anhand der Untersuchung von Bublitz (1980) und

weiterer ausgewahlter biografischer Studien der Frage nach der Relevanz lebensweltlicher

5 In diesem Zusammenhang wurde das ,, Theorem einer kulturellen Diskriminierung [H.i.0., R.S.] der Arbeiter-
und Unterschichtskinder durch die ,Mittelschichts-Schule‘“ (Dravenau/Groh-Samberg 2005: 103) aufgestellt.
Die Reproduktion sozialer Bildungsungleichheit beruht demnach auf einem Wechselverhiltnis von kulturellen
Diskriminierungen seitens der Schule und sozialisierter (Bildungs-)Einstellungen seitens der Schiilerinnen und
Schiler. Wahrend die schichtspezifische Sozialisationsforschung als Ursache fiir diese Bildungseinstellungen
v.a. den Zusammenhang zwischen Arbeitsstrukturen und Erziehungsstil der Eltern verantwortlich macht,
sehen kulturtheoretische Ansitze nach Bourdieu und Passeron (1971) in den Einstellungen eine Form der
Selbsteliminierung aufgrund habitueller Unterschiede, die u.a. durch die traditionelle Vormachtstellung einer
bildungsburgerlichen Kultur im Bildungssystem beférdert wird (vgl. Dravenau/Groh-Samberg 2005;
Brake/Biichner 2012: 13). Fur den Bereich der hoheren Bildung in GroRbritannien verweisen
Reay/Crozier/Clayton (2010) im Rahmen ihrer qualitativen Studie und in Bezug auf Bourdieu auf dhnliche
strukturelle Effekte. Demnach sind es v.a. die mittelschichtsspezifischen Werte (middle-class values), die
kennzeichnend fur das Handeln in der jeweiligen Bildungsinstitution sind.

6 Dabei richtete sich die Kritik auch auf die bildungspolitische Leitvorstellung von Chancengleichheit fiir und
Forderung von lediglich ,,»begabten« Arbeiterkindern” (Ortmann 1974: 12) und bezog damit kritisch Stellung
gegeniiber der Begabungsdiskussion, wie sie seit Mitte der 1960er gefiihrt wurde. ,Natirliche
Begabungsunterschiede’ galten demnach als Ursache und Legitimation fiir eine ungleiche Bildungsteilhabe
(vgl. kritisch dazu auch Haas 1999: 21f.; im Hinblick auf aktuelle Entwicklungen hinsichtlich der
sozialwissenschaftlichen Rezeption aktueller genetischer Erklarungsansatze siehe auch Brake/Blichner 2012:
86ff.).
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biografischer Erfahrungen fiir den Bildungsaufstieg nachgegangen. Wahrend die dlteren
Studien den Bildungsaufstieg unter besonderer Beriicksichtigung von Herkunft und
Geschlecht bzw. geschlechts- und herkunftsspezifischer Benachteiligungen betrachten
(2.1.1), nehmen die jiingeren den Bildungsaufstieg unter besonderer Beriicksichtigung von

Herkunft und Migrationshintergrund in den Blick (2.1.2).

2.1.1 Arbeitertéchter und Entfremdung vom Herkunftsmilieu

Bublitz (1980) hat mit ihrer Dissertation eine Studie vorgelegt, die sich den Erfahrungen
von Arbeitertochtern sowohl in der Familie als auch innerhalb des ,birgerlichen
Bildungssystems” (ebd.: 253) widmet. Interviewt wurden Arbeitertdchter, die Ende der
1970er Jahre eine Hochschule besuchten. Beide Sozialisationsbereiche, Familie sowie
Hochschule, werden dabei aus einer dezidiert gesellschaftskritischen Perspektive
analysiert, welche Machtverhaltnisse thematisiert (vgl. ebd.: 208). Ins Blickfeld riicken so
herkunfts- und geschlechtsspezifische Benachteiligungen. Im Rahmen der ,Arbeiterfamilie’
sind das zum einen Erfahrungen der Zeiteinteilung und Bewegungsfreiheit, die sich im
Wesentlichen nach der ,korperlichen und seelischen Erholung des Vaters” (ebd.: 224)
richten, der oftmals im Schichtdienst arbeitete. Patriarchalische Verhaltnisse in der Familie
gelten zum anderen auch in gesellschaftlichen Bereichen der Arbeitswelt, die insbesondere
Arbeiterfrauen in Abhangigkeit halten, indem die geringere Bezahlung ihrer Arbeitskraft im
Vergleich zu ihren mannlichen Kollegen und damit ihre Existenz-Unsicherheit
aufrechterhalten werden (vgl. ebd.: 232). Fiir die Arbeitertochter heifSt dies —im Gegensatz
zum Bruder oder Vater —, die Mutter im Haushalt zu unterstiitzen und damit ebenso wie
die Mutter an den Familienhaushalt gebunden zu werden (vgl. ebd.: 239). Mit dem Besuch
des Gymnasiums und der Hochschule setzt, so Bublitz, ein Prozess der , Entfremdung”
(1980: 249) ein, der sowohl durch eine Distanznahme gegeniiber der Mutter markiert
wurde, insbesondere ,ihrem ,biederen Geschmack’, ihrem vernachlissigtem AulReren und
von der Wertlosigkeit ihrer Arbeit” (ebd.: 247), als auch durch das Elternhaus selbst, in dem
die geistige Arbeit und die Anstrengungen fiir die Schule kaum wertgeschatzt wurden und
folglich Arbeitertochter ,sich die Zeit zum Lesen und Lernen férmlich ,stehlen’ mufSten”
(ebd.: 257). Diese Erfahrungen der Arbeitertochter sind, so Bublitz, v.a. einer

geschlechtsspezifischen Erziehungspraxis und Orientierung an der Versorgerehe
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geschuldet (vgl. ebd.: 261). Der Entfremdungsprozess wird zudem unterstitzt durch die
Erfahrungen an der Hochschule: Die Arbeitertochter fiihren ein ,,AuRenseiterdasein” (ebd.:
259) — nicht allein durch die knappe finanzielle Ausstattung, sondern auch durch ,die
Tatsache, dass Frauen sich in dem, was sie sich an theoretischem Wissen und Redekiinsten,
vor allem der Kunst des Reflektierens, aneignen sollten, mit ihren Erfahrungen und
Ausdrucksformen garnicht wiederfinden” (ebd.: 261). Lernen im Sinne der Arbeiterkultur
beschreibe demnach ein Lernen, das ,immer im unmittelbaren Zusammenhang mit
Erfahrung und im Umgang mit Menschen und Gegenstianden erworben wird“ (ebd.: 285).7
Dies miindet, so Bublitz, nicht selten in ldentitatskonflikte. Das Zitat: ,Ich gehorte
irgendwie so nirgends hin“, das zugleich den Titel ihrer Studie bildet, beschreibt ,die
Situation von Arbeitertochtern zwischen den Stihlen einer irgendwie diffusen
proletarischen und birgerlichen Identitat” (ebd.: 279).2 Diese Position der AuRenseiterin,
die sich an der Hochschule als weniger geschlechts- als mehr noch schichtspezifisch
darstellt, wird unterstitzt durch die Erfahrung des Studierens als ,individuelle Leistung, die
dem solidarischen Verhalten widerspricht, das im Arbeitermilieu [...] erlebt wurde” (ebd.:
280). Der Aspekt der sozialen (Peer-)Beziehungen im Kontext von Schule und Hochschule
wird jedoch in der Studie von Bublitz nicht weiterverfolgt. Wie die einzelnen
Sozialisationsbereiche (Familie, (Hoch-)Schule, Peers) zusammenspielen bzw. wie sich im
konkreten Fall diese einzelnen Erfahrungen biografisch aufgeschichtet haben, bleibt damit

offen.

Auch die Studie von Theling (1986) widmet sich den Erfahrungen von Arbeitertéchtern im
Bildungssystem, insbesondere im Gymnasium und an der Hochschule. lhre
Untersuchungsgruppe besteht ebenfalls aus Frauen, die zum Zeitpunkt des Interviews
studieren. Die Interviews wurden im Zeitraum von 1983/1984 gefuihrt. Zentral sind dabei
die Erfahrungen in Familie und Schule. Wenn auch die schicht- bzw. milieuspezifischen

Erfahrungen in der Arbeiterfamilie Ahnlichkeiten zu den Befunden in der Studie von Bublitz

7 Bublitz entwirft diesen Lernbegriff in Anlehnung an eine marxistische Sichtweise auf die Arbeiterbildung
(vgl. Negt 1971; Negt/Kluge 1972).

8 ,Statt Selbstsicherheit machen Arbeitertdchter in birgerlichen Bildungsinstitutionen die Erfahrung der
Unsicherheit, der Verzweiflung am eigenen Un-Vermoégen und der Demitigung, die sich nicht nur im
Verhalten, sondern auch im Verhaltnis zur eigenen Sprache ausdriickt.” (Bublitz 1980: 299).
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(1980) aufweisen, was z.B. die ©6konomisch gepragte Familiensituation und den
Familienalltag — ausgerichtet am Schichtdienst des Vaters —anbelangt (vgl. ebd.: 46) sowie
die geschlechtsspezifischen Erziehungserfahrungen betrifft (vgl. ebd.: 42ff.), ist doch die
Studie von Theling durch eine starkere Ressourcenorientierung gepragt. Im Hinblick auf die
Familie sind das beispielsweise indirekte Unterstitzungserfahrungen der Eltern, wie eine
Entlastung von der Hausarbeit oder eine moralisch-emotionale Unterstlitzungshaltung,
insbesondere vonseiten der Mutter (vgl. ebd.: 38, 49). AuBerdem riicken nunmehr auch die
Peerbeziehungen in den Fokus der Betrachtung: Diese sind der Studie zufolge eher sozial
homogen und durch wenige intensivere Kontakte zu den Mitschilerinnen und Mitschilern
aus hoheren sozialen Schichten gekennzeichnet (vgl. ebd.: 41). Gleichwohl ermdéglichen
eben letztere auch Erfahrungen mit jener Sozialwelt, die ihnen bislang fremd blieb, aber
positiv konnotiert wird — v.a. im Hinblick auf die materiale Ausstattung und die kulturellen
Praktiken (vgl. ebd.: 52). Dass die Arbeitertéchter dennoch weiterhin ,isoliert’ bleiben

(u

(,"AuBenseiterstatus’ (ebd.: 53)), scheint zundchst mit den Diskriminierungserfahrungen
im Schulmilieu zusammenzuhadngen, auch wenn ihr Wechsel auf das Gymnasium haufig
durch die Grundschullehrerinnen oder -lehrer befordert wurde (vgl. ebd.: 36, 39). Als solche
werden auch die ,Inhalte der birgerlichen Schulbildung” (ebd.: 55) als diskriminierend
erlebt und die Erfahrung zum Ausdruck gebracht, ,,daR man wegen eines ,schlechten’
sprachlichen Ausdrucks ausgelacht werden kann“ (ebd.: 57). In diesen Schulerfahrungen
sieht Theling (1986) einen unmittelbaren Zusammenhang mit der ldentitatsbildung der
Arbeitertochter. Ahnlich wie Bublitz (1980) wird hier eine Art doppelte
Fremdheitserfahrung und damit Nichtzugehorigkeit konstatiert (vgl. ebd.: 61). Diese
Erfahrung setzt sich auch im Kontext der Hochschule fort. Dies macht Theling (in Teilen in
Ubereinstimmung mit den Befunden von Bublitz) an folgenden Aspekten bzw. Erfahrungen
fest: Da ist zum einen das (schichtspezifische) Lernverstiandnis als ein starker
erfahrungsbasiertes bzw. -motiviertes sowie anwendungsorientiertes Lernen in einem
interaktiven Zusammenhang bzw. mit anderen zusammen - gegenilber einem
individuellen, leistungsorientierten Lernen an der Universitat (vgl. ebd.: 73, 79f.). Zum
anderen sind es Sprachbarrieren (vgl. ebd.: 78) und die vermittelten Studieninhalte, die v.a.
in den Sozialwissenschaften als ,realitdtsfremd und arbeiterfeindlich” (ebd.: 93) erlebt

wurden. Diese Erfahrungen gehen einher mit geringen Kontakten zu Mitstudierenden (vgl.
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ebd.: 97). Kontakte zu Studierenden und Akademikern wurden eher Uber politische
Zusammenhange (Initiativen, Hochschulgruppen, Frauengruppen etc.) und damit tber
gemeinsame Interessen geknipft (vgl. ebd.: 99). Damit verweist die Studie implizit auf
einen lebensweltlichen Bereich, der lber die Institution Hochschule hinaus Zugang zum
studentischen Milieu ermdéglicht und unabhdngig von der sozialen Herkunft z.T. an
politische Aktivitaten anknipft, die bereits vor dem Studium bestanden haben (vgl. ebd.:
107ff.). Obwohl sich die Arbeitertéchter mit dem Studium noch weiter von der Lebenswelt
der Familie und dem Herkunftsmilieu entfernen, bleiben sie beiden Bereichen emotional
verbunden (vgl. ebd.: 113). Zum Beispiel bestehen Freundschaften und Paarbeziehungen
eher mit Personen aus dhnlichen sozialen Verhaltnissen (vgl. ebd.: 99) Dabei gelingt es den
Frauen, trotz der realisierten Widerspriiche zwischen den Lebenswelten diese miteinander
zu vereinbaren, indem sie die Erfahrungen und kulturellen Praktiken der jeweiligen
Bereiche trennen, um z.B. Konflikten in der Familie aus dem Weg zu gehen (vgl. ebd.: 113).
Wie die einzelnen lebensweltlichen Erfahrungen in der Gesamtbiografie zusammenwirken,

wird jedoch auch in der Studie von Theling kaum systematisch analysiert.

Im Rahmen ihrer biografischen Studie untersuchte Brendel (1998) erstmals
einzelfallanalytisch den Bildungsaufstieg von Arbeitertéchtern bis an die Hochschule.
Neben ihren Sozialisationserfahrungen in Familie und Schule wurden nun auch
systematisch die jeweiligen Peer-Netzwerke in den Blick genommen. Da die Mehrzahl der
Bildungsaufsteigerinnen tber die Berufsausbildung an die Hochschule kam, fanden zudem
die Erfahrungen in Ausbildung und Beruf Bericksichtigung. Gefragt wurde nach dem
Zusammenwirken der ungleichheitsstiftenden Faktoren, wie Geschlecht und Herkunft, im
biografischen Verlauf: ,,analog, diametral oder sich aufschichtend und wie bildet sich dies
in Biographien ab?“ (ebd.: 11). Dazu wurden die Biografien der Arbeitertochter, die im
Herkunftsmilieu verblieben sind, mit denjenigen verglichen, ,die (...) sich durch einen
Bildungsaufstieg davon entfernt (hatten)” (ebd.: 70). Bereits in der Anlage der Studie, so
legt die Formulierung in der Beschreibung des Samples nahe, liefert die Entfremdungsthese
eine theoretische Grundannahme, die von den weiteren Ergebnissen gestiitzt wird. Das
betrifft zum einen die Diskriminierung als Arbeiterkind am Gymnasium seitens der Lehrer
und Lehrerinnen und die zum Teil splrbare Distanz innerhalb der Schilerschaft (vgl. ebd.:

90, 108). Zum anderen sind es die erfahrenen sozialen Unterschiede im Elternhaus durch
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die Kontakte zu Mitschiilern und Mitschiilerinnen aus den héheren sozialen Schichten, die
angesichts des eigenen Herkunftsmilieus soziale Schamgefiihle auslosen (vgl. ebd. 117,
138). Daneben schildert Brendel (1998) einen Fall, in dem erst mit dem Wechsel an die
Universitat nach erfolgreicher Berufsausbildung die Eltern selbst eine soziale Distanz
markieren: ,Jetzt ist sie ja was Besseres” (ebd.: 136). Dennoch, so lasst sich mit Brendel
konstatieren, fihrten diese Erfahrungen nicht zu einem Bruch mit dem Elternhaus, sondern
eher zu einer Distanznahme ,,in innerer Auseinandersetzung mit den Eltern” (ebd.: 212).°
Im Hinblick auf das Zusammenwirken der ungleichheitsstiftenden Faktoren wie Herkunft
und Geschlecht im Laufe des Sozialisationsprozesses weist Brendel fiir die einzelnen
Sozialisationsbereiche verschiedene begiinstigende Konstellationen aus: In der Familie
kénnen das qualifiziert berufstatige Mutter als Rollenvorbilder sein sowie die elterliche
Bildungsmotivation, das Abitur fir ihre Toéchter zu ermoglichen — zumindest gerichtet auf
»eine sichere und prestigetrachtige Ausbildung” (ebd.: 184; 192). In der Schule kénnen sich
sowohl die Einschatzung der Leistungsfahigkeit durch die Lehrperson (mehr noch als die
Schulnoten selbst) als auch die Integration in die Klasse als bildungsférderlich auswirken
(vgl. ebd.: 192ff.) und , die Fremdheitserfahrungen und damit verbundene Verunsicherung
der IP [Interviewperson, R.S.] ein Stiick auffangen” (ebd.: 202).1° Auch die Lage des
Gymnasiums am Wohnort und eine Ganztagsorganisation der Schule werden als glinstige
Voraussetzung benannt (vgl. ebd.: 248, 261). Peers werden im Einzelfall als Stiitze und
Sicherheit im Laufe ihres Bildungswegs bis an die Universitat erlebt (vgl. ebd.: 92f., 111,
118). Die einmal an der Grundschule oder dem Gymnasium geknlipften Kontakte kdnnen
dabei kontinuierliche Unterstiitzung wahrend der Zeit der wenig zufriedenstellenden
Berufsausbildung bieten (vgl. ebd.: 140, 221f., 232) oder den Schritt an die Universitat
erleichtern, indem dieser gemeinsam vollzogen und die neuen Bildungsanforderungen
kollektiv bewiltigt werden (vgl. ebd. 211). Fiir die Unzufriedenheit mit der Berufsausbilung

sprechen vor allem die geschlechtsspezifischen Diskriminierungserfahrungen — sowohl im

9 ,Dies verweist auf ein hohes Niveau an Beziehungs- und Kommunikationsfihigkeit und erfordert ein groRes
MalR an Ambiguitdtstoleranz, um dieses Pendeln bzw. die gelebten Widerspriichlichkeiten aushalten zu
konnen.” (Brendel 1998: 251).
10 Fremdheitserfahrungen im Kontext der Schule gehen mit einer Verunsicherung der Zugehérigkeit sowie
der eigenen Kompetenzen im Bereich des Wissens und sprachlichen Ausdrucks einher (vgl. Brendel 1998:
207).

19



Kontext der Berufsschule als auch des Ausbildungsbetriebs (vgl. ebd. 224). Eine
Geschlechterspezifik zeigt sich auch anhand der fachlichen Bildungsentscheidungen —
beginnend bei der Wahl der Leistungskurse in der Oberstufe bis hin zur Studienfachwahl
(Lehramt oder Padagogik) (vgl. ebd.: 222, 224f., 254). Neben Familie und Schule werden
der Kontext der Hochschule, die Rolle der Peers an der Universitat sowie weitere informelle
Kontexte im Ubergang an die Hochschule jedoch nicht systematisch betrachtet — obwohl
z.B. die Ideen fir die Wahl der Berufsausbildung nach dem Abitur auch auBerhalb der
schulischen und familidaren Erfahrungswelt liegen, d.h. im Stadtteil, im Freundeskreis oder
im Freizeitbereich (vgl. ebd.: 214). Auch finden die Bildungserfahrungen und ihre
spezifische Konstellation im Laufe der Biografie zugunsten einer eher kategorialen Analyse

keine Berlicksichtigung.

Im Gegensatz zu Bublitz (1980), Theling (1986) und Brendel (1998), die eher auf Familie und
zum Teil auf Peers als lebensweltliche Sozialisationsbereiche verweisen, werden mit der
biografischen Studie von Rohleder (1997) erstmals die untersuchten Arbeitertéchter als
Studentinnen verschiedener Fachdisziplinen wahrgenommen und damit auf die Fachkultur
als lebensweltlicher Bereich aufmerksam gemacht. Aullerdem nehmen die Autorinnen den
Werdegang auch nach dem Hochschulstudium bzw. retrospektiv in den Blick, indem nicht
nur Studierende, sondern auch Hochschulabsolventen untersucht werden. Damit wird der
Analysefokus — v.a. in Anlehnung an die Konzepte Bourdieus — nicht nur auf spezifische
Fachkulturen an der Universitdt gelenkt, sondern auch die berufliche Einmindung und
Integration in den Arbeitsmarkt erforscht. Von Relevanz fiir einen Bildungsaufstieg ist
demnach ebenso die berufliche Verortung im akademischen Feld — insbesondere als
Lehrerin oder Medizinerin. Das Datenmaterial basiert auf themenzentrierten, biografisch
orientierten Leitfadeninterviews mit Lehrerinnen, die ihren schulischen und universitaren
Bildungsweg in der Zeit der Bildungsreform in Westdeutschland vollzogen haben, und mit
Medizinerinnen, die sowohl vor als auch wahrend und nach der Bildungsreform ihren
Bildungsweg begonnen haben (vgl. ebd.: 78f.). Gerade bei den Frauen der Jahrgange vor
der Bildungsreform (1934-1944) stellt Rohleder (1997) fest, dass diese ihren
Bildungsaufstieg als ,Verwirklichung eines selbstgesetzten beruflichen oder intellektuellen
Zieles” (ebd.: 151) prasentieren und dabei haufig Bildungswege beschreiten, die nicht

direkten Weges liber das Gymnasium verliefen und zum Teil gegen den Willen der Eltern
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durchgesetzt werden mussten, wahrend die jliingeren Jahrgdnge die Eigenverantwortung
far ihren Bildungsweg von der Grundschule (iber das Gymnasium zur Hochschule eher als
»personliche Belastung” (ebd.: 151) beschreiben und auf die Relevanz gesellschaftlicher
Faktoren im jeweiligen zeithistorischen Kontext verweisen (vgl. ebd.: 142, 151). Eine
Erklarung dafir kénnte in der sozialen Zusammensetzung der Schilerschaft und den
Peerbeziehungen liegen: Wahrend die mehrschrittigen Bildungswege Uber Realschule,
Berufsausbildung und/oder Kolleg eher eine Kontinuitat des sozialen Umfelds ermoglichten
(vgl. ebd.: 136, 139), waren die Arbeitertdchter mit direkten Ubergingen ans Gymnasium
in diesem Schulkontext eher vereinzelt. Oftmals verschwiegen sie dann ihre Herkunft, um
sich zugehorig zu fihlen oder Diskriminierung zu vermeiden (vgl. ebd.: 124). Anerkennung
und Zugang zum Schulmilieu fanden letztere eher (ber politische Kreise, wie die
Schilerlnnenvertretung oder Anfang der 1970er Jahre die Schilerlnnenbewegung (vgl.
ebd.: 138). AuBerhalb der Schule wurden Freundschaften zu den ehemaligen Mitschilern
und Mitschiilerinnen der Volksschule aufrechterhalten — und damit zu Personen des
eigenen Herkunftsmilieus, oder es wurden in (kirchlichen) Jugendverbanden neue Kontakte
geknipft (vgl. ebd.: 122). Im Laufe des Studiums tritt dieser Aspekt der sozialen
Zusammensetzung vermittelt Gber die Fachkultur erneut in Erscheinung: Unterschiede
zeigen sich v.a. in der finanziellen Ausstattung trotz Studienférderung durch das Honnefer
Modell, dem Vorganger des BAfoG, welche zu einer Doppelbelastung von Studium und
Arbeit sowie beim Honnefer Modell zu zusatzlichen Leistungsnachweisen und der Bindung
an Studienzeiten fiihren (vgl. ebd.: 153f.). Neben der finanziellen Ausstattung spielt die
regionale Nahe zum Herkunftsort eine Rolle fiir die Integration ins studentische Milieu (vgl.
ebd.: 156). Ferner werden von den Lehrerinnen und Medizinerinnen persénliche
Einstellungs- oder Altersunterschiede als segregierend wahrgenommen. lhre Strategien, so
Rohleder (1997), verstarken daher den Eindruck, die wahrgenommenen Unterschiede
nivellieren zu wollen (vgl. ebd.: 171): So berichten beispielsweise die jlingeren
Medizinerinnen davon, dass sie Anschluss an eher linksorientierte studentische Gruppen
fanden oder in einer Arbeitsgruppe Uber die Laufzeit ihres gesamten Studiums integriert
waren, wahrend dltere Medizinerinnen eher in der Studentengemeinde oder
Studentenmission Anschluss fanden (vgl. ebd.: 168f.). Die Lehrerinnen berichten dagegen

eher von ,Ausweichstrategien” (ebd.: 163) wie einer Reduzierung des
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Studienengagements, einer funktionalen Studienhaltung und/oder der Konzentration auf
den Privatbereich (vgl. ebd.: 164). Zu den fachkulturellen Aspekten im Studium zahlt auch
die Studienstruktur: Obwohl beide Untersuchungsgruppen die Verschultheit und
Anonymitat kritisieren (vgl. ebd.: 159f.), erlebten die Lehramtsstudentinnen, insbesondere
der Geistes- und Sozialwissenschaften, die Studieninhalte als alltagsndher und
erfahrungsbasiert. Dieser Ansatz einer Praxisnahe wird von den Medizinerinnen vermisst
und v.a. die ,reduktionistische(n) Lernformen” (ebd.: 165) bzw. die Betonung von
Faktenwissen kritisiert. Blickt man auf die erreichten beruflichen Positionen beider
Untersuchungsgruppen, so zeigt sich bei den Medizinerinnen des Samples, eine
mehrheitliche Niederlassung als Selbststandige in Fachgebieten, die statistisch betrachtet
eher von den mannlichen Kollegen gewahlt werden. Dennoch nehmen v.a. die alteren
Medizinerinnen ihre Position als finanziell wenig privilegiert und mit Einbuf3en im privaten
Bereich wahr (z.B. Kinderlosigkeit). Demgegeniiber sind die Lehrerinnen finanziell
unabangig aufgrund ihres Beamtinnenstatus und leben zusammen mit ihrem eher
akademisch gebildeten Ehepartner und Kindern in gehobenen Lebensverhaltnissen. Wie
sich deren Arbeitsmarkteinstieg gestaltete hangt jedoch, so ein zentraler Befund der
Studien, von den Konjunkturen am Arbeitsmarkt ab (vgl. ebd.: 190ff.): Fir die Lehrerinnen,
die noch vor Beginn der 1980er Jahre ihr Studium abschliefen konnten, war der
Arbeitsplatz nahezu garantiert und die Konkurrenz gering. Dies galt auch fiir die alteren
Medizinerinnen der Jahrgange 1940 bis 1950. Ab den 1980er Jahren verschlechterten sich
die Arbeitsmarktbedingungen fiir die Mediziner und Medizinerinnen generell. Allerdings
trifft dies fir Medizinerinnen auch dann zu, wenn sie eine Familie griinden und Kinder
bekommen. Diese Situation fuhrt bei den jlingeren Jahrgangen der Medizinerinnen zu der
Einsicht, dass durch die Konkurrenz am Arbeitsmarkt erneut geschlechts- und
herkunftsbedingte Nachteile wirksam werden und sie dabei auf sich allein gestellt sind (vgl.
ebd.: 193). Um sich den herrschenden Spielregeln im medizinischen Feld anzupassen,
wurden bewusst (nicht ohne innere Distanz) soziale Codes im Auftreten bedient oder
Stellen angenommen, die weniger aussichtsreich und angesehen waren (vgl. ebd.: 194ff.,
230f., 243). Auch angesichts ihrer Integration in den Kollegenkreis, der weiteren
Karrierewege und ihres beruflichen Selbstverstandnisses kommen herkunftsspezifische

Dispositionen zum Tragen, die sowohl bei den Lehrerinnen als auch bei den Medizinerinnen
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zu Selbstausgrenzungen aufgrund mangelnden sozialen und kulturellen Kapitals fihren
(vgl. ebd.: 206ff., 239f.).1* Damit liefert Rohleder (1997) eine Studie, die erstmals das
Zusammenspiel von Herkunftsfamilie, institutionellem Bildungskontext, Studienfach- und
Berufskultur sowie dem gesellschaftspolitischen Kontext im Prozess des Bildungs- und
Berufsaufstiegs zu bericksichtigen versucht (vgl. ebd.: 291). Im Blick auf die einzelnen
Kontexte, denen sich kapitelweise gewidmet wird, gehen jedoch die komplexen
Zusammenhadnge im Lebenslauf tendenziell verloren und die Frage nach dem Wie der
Aufschichtung von Bildungserfahrungen gerdt aus dem Blickfeld. Eher gelingt es,
generationslbergreifende, kollektive Erfahrungen und (Bewaltigungs-)Strategien zu
identifizieren, die Ausdruck dafiir sind, wie Rohleder (1992) bereits in einer friiheren
Veroffentlichung betont hat, ,,daR schichtspezifische Dispositionen auch nach langjahriger

»Akademisierung« im subjektiven Erleben der Frauen noch eine Rolle spielen” (ebd.: 137).

Ebenso wie die Studien von Brendel (1998) und Rohleder (1997) ist diejenige von Haas
(1999) vergleichend angelegt. Gegenlibergestellt werden nicht mehr Arbeitertochter mit
und ohne Bildungsaufstieg oder verschiedener Fachkulturen, sondern geschlechter- und
milieuvergleichend Arbeitertéchter und -s6hne als auch Akademikertéchter und -s6hne,
die alle Uber den direkten Weg an die Universitit kamen und dort einen
naturwissenschaftlichen Studiengang gewahlt haben (Mathematik, Informatik, Physik,
Medizin). Hinsichtlich der lebensweltlichen und institutionellen Sozialisationsbereiche
liefert die Studie auf der Basis von leitfadengestiitzten Interviews Befunde, die gepragt sind
durch die identitatstheoretische und sozialpsychologische Perspektive der Autorin. Das
macht sich beispielsweise im Blick auf die Familie bemerkbar: Arbeitertdochter wie -séhne
streben nach vaterlicher Anerkennung ihrer Bildungserfolge bei gleichzeitiger
Distanzierung von den Mittern, was fiir die Téchter einen Teil der Identitadtskrise ausmacht
(,lch-Krise”, ebd.: 234) und im Studium durch geschlechtsspezifische
Diskriminierungserfahrungen (vgl. ebd.: 171) — v.a. auch hinsichtlich der Vereinbarkeit von
Beruf und Familie (vgl. ebd.: 172ff.) — verstarkt wird —analog zu den Befunden von Rohleder

(1997). Der andere Teil der Identitatskrise ist bedingt durch die herkunftsspezifischen

11 Aufgrund ihrer Selbstzweifel wie der Erziehung zur Anspruchslosigkeit brauchen sie weitaus mehr
Ermutigung, um zu dem Punkt zu kommen, sich selbst berufliche Ambitionen zuzugestehen und sich
kompetent fiir Leitungs- und Fihrungsaufgaben zu fihlen.” (Rohleder 1997: 231).
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Ausgrenzungserfahrungen in den Bildungsinstitutionen, von denen die befragten
Arbeiterkinder beiderlei Geschlechts berichten. Daflir macht die Autorin in Anlehnung an
Bourdieu das Fehlen eines sozialen und kulturellen Kapitals verantwortlich und eine
fehlende Solidarisierungstendenz mit anderen Studierenden desselben Milieus (vgl. ebd.:
232ff.). Hinzu kommen als Krisen-Faktoren oftmals die raumliche Trennung vom
Herkunftsmilieu durch den Umzug in die Universitatsstadt und die anfanglich fehlenden
»Kulturtechniken des Lernens” (ebd.: 158). Akademikerkinder berichten vergleichsweise
seltener von solchen Schwierigkeiten — ausgenommen Akademikertéchter in
Studiengangen, in denen sie im Geschlechtervergleich in der Unterzahl sind und damit
Schwierigkeiten haben, Kontakte zu finden (vgl. ebd.: 166). Angesichts der theoretischen
Ausrichtungihrer Arbeit spricht die Autorin bei den untersuchten Arbeiterkindern nicht von
Entfremdung, sondern von ,lch-Krise” (ebd.: 234), die sich in einem ,Geflihl der
Zwischenlage” (ebd.: 171) dokumentiert, das ,individuell verarbeitet werden (muss), weil
es dafiir keinen gesellschaftlichen Ort gibt” (ebd.: 210). Erst aus der Perspektive von
Arbeitertochtern und -séhnen, die ihr Studium bereits erfolgreich abgeschlossen haben,
relativiert sich die Wahrnehmung (vgl. ebd.: 172, 210): Es steigt das Selbstbewusstsein und
es eroffnen sich ,reflexive Spielrdaume” (ebd.: 210), die nicht nur die Probleme des
Aufstiegsprozesses fokussieren, sondern auch die ,Vorziige aufgrund der spezifischen
Herkunft” (ebd.). ,Diesem Phdanomen”, so die Autorin, ,miifte in Form einer
eigenstandigen Forschungsarbeit gezielt nachgegangen werden.” (ebd.: 172) Dies spricht
fur die in der vorliegenden Untersuchung favorisierte Lebenslaufperspektive und damit fiir

die biografische Analyse des gesamten Bildungs- und Berufswegs.

Wie die vorangegangenen Studien Uber den Bildungsaufstieg von Arbeitertochtern fragt
auch Schliter (1999) in ihrer biografischen Studie Uber ,Bildungserfolge” von
Arbeitertochtern nach den sozialen und sozialstrukturellen Faktoren, insbesondere
Geschlecht und soziale Herkunft, im Prozess des Bildungsaufstiegs. Sozialisations- und
Bildungsprozesse werden dabei erstmals als Wechselverhiltnis angesehen. Denn:
»Auseinandersetzungen mit den existierenden gesellschaftlichen Problemstellungen sowie
den sozialen Ungleichheitsstrukturen konnen als grenziiberwindende Bildungsprozesse
bezeichnet werden, wenn mit ihnen Neuorientierungen einhergehen, die Uber den

Orientierungsrahmen der Herkunftskultur hinausgehen.” (ebd.: 14) Zudem werden die
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jeweiligen Sozialisationsbereiche in Anlehnung an Bourdieu als ,Kulturen” (ebd.: 13)
definiert und in ihrem ,Zusammenwirken” (ebd.) im Rahmen der Biografien von
studierenden Arbeitertochtern der Fachdisziplinen Padagogik, Physik und Maschinenbau
betrachtet. Gemeint sind damit insbesondere die Herkunfts-, Fach- und studentische Kultur
sowie die antizipierte Berufskultur (vgl. ebd.). Im Sample befinden sich sowohl Studierende,
die direkt vom Gymnasium oder Uber den Zweiten Bildungsweg an die Universitat kamen,
als auch promovierende und habilitierende Arbeitertdchter. Als Vergleichsgruppe wurden,
wie in der Studie von Haas (1999), Arbeitersohne sowie Akademikertochter und -s6hne
herangezogen. Die Analyse der einzelnen Interviews forderte im Ergebnis zum einen
spezifische Mechanismen zutage, die fiir die Mobilitdt und damit den Bildungsaufstieg
verantwortlich sind. Zum anderen benennt die Autorin ,Strategien, die den Ubergang von
der sozialen Herkunftskultur zu sozialen AnschluRwelten ermdglichten” (Schliiter 1999:
309).12 Von Interesse fur die vorliegende Arbeit sind vor allem die Ergebnisse, die sich auf
die einzelnen Sozialisationsbereiche bzw. ,Kulturen” beziehen. Beginnend mit der
Herkunftskultur werden als zentrale Aspekte v.a. die emotionale Unterstiitzung in Bezug
auf schulische Bildung, Zeitressourcen und die individuelle Verarbeitung der
wahrgenommenen herkunftsbedingten Benachteiligung benannt. Die Herkunftsfamilie
rickt dann in der Ergebnisdarstellung der Autorin als Hindernis oder Ressource v.a. flir den
Besuch weiterfiihrender Schulen in Erscheinung und ferner im Hinblick auf die Forderung
institutioneller Bildung: Demnach werden z.B. die Mitter als emotionale und
kontrollierende (weniger inhaltliche) Unterstiitzung des schulischen Lernens
hervorgehoben, aber auch als diejenigen, die den schulischen Leistungsdruck zu
kompensieren wussten (vgl. ebd.: 314f.). Zudem treten sie in den Biografien als
Verantwortliche fir die Wahl der weiterfiihrenden Schule in Erscheinung oder lieBen sich
seitens der Lehrerschaft dahingehend (iberzeugen (vgl. ebd.: 315), wahrend die Vater sich
nicht zustandig fihlten - ,(a)uch dann, wenn schulische oder berufliche

Orientierungsleistungen tGber den Vater erfolgen” (ebd.: 318). Neben den Mittern kbnnen

12 Dazu zihlen Strategien der reflexiven Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen und sozialen Hierarchien
sowie Strategien der Akzeptanz und Rationalisierung sozio-kultureller und sozio-6konomischer Differenzen,
vor deren Hintergrund das Studium eine Form der Uberwindung dieser Differenzen darstellt. Aber auch
,pflichterfiillendes Lernen” und , Zutrauen-finden” werden als Strategien der untersuchten Arbeitertéchter
identifiziert (vgl. Schliter 1999: 312).
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auch die dlteren Geschwister Hilfestellung und Orientierung fir den weiterfihrenden
Bildungsweg geben (vgl. ebd.: 315). Ebenso wie die schulische Férderung durch die Familie
werden Zeitressourcen als ,Zeit fur die schulische Anpassung” (ebd.: 317) interpretiert.
Dabei wird auf den Besuch ganztadgiger Schulformen, auf die jeweiligen bildungsnahen
Freizeitaktivitditen und die daflir zur Verfligung stehende Zeit, auf Klassenwiederholungen
oder den Zweiten Bildungsweg als ,nachholende Bildungszeit’ sowie spater im Studium auf
ehrenamtliche Hochschulaktivitaten (,um den ,Uni-Bluff’ zu durchschauen” (ebd.: 317))
verwiesen (vgl. ebd.). Im Hinblick auf die Familien-Zeit betont die Autorin die Freistellung
der Kinder von der Hausarbeit als forderlich und zugleich untypisch fir den
Arbeiterhaushalt (vgl. ebd.: 319f.). AulRerdem wird als Gelingensbedingung fiir die
Verarbeitung herkunftsbedingter Nachteile die emotionale Beziehung zur Familie trotz
einer wachsenden sozialen Distanz im Laufe des Bildungsaufstiegs beschrieben (vgl. ebd.:
322). Neben der Herkunftsfamilie wird als weiterer Sozialisationsbereich die Schule in den
Blick genommen. Auch hier wird das Verhalten der untersuchten Personen auf ,soziale
Anschlussmoglichkeiten in der Schule” (ebd.: 324) und nicht unkritisch auf ,Konformismus
in der Schule” (ebd.: 324) bezogen. Dahingehend werden insbesondere die Haltungen zum
Lernen, die Kleidung und das Verhalten als ,stille bzw. laute Schiilerin” (ebd.: 324) als
zumindest ,,duerliche Anpassung” (ebd.: 324) an die jeweilige Schulkultur und damit als
aufstiegsforderlich interpretiert. Ein ebenso groRBes Gewicht fiir den Bildungsaufstieg
besitzt in den Biografien die Lehrerschaft, die sowohl als Forder- als auch
Hinderungsinstanzen in Erscheinung treten (vgl. ebd.: 323). Sind diese Hiirden bis zum
Abitur genommen, werden erneut Strategien des Anschlusses an die Bildungsinstitution,
nunmehr die Hochschule, thematisiert. Ein solcher Anschluss im Sinne der Autorin beginnt
mit der Einbindung in die studentische Kultur, setzt sich fort mit der Aneignung der
Fachkultur und miindet schlief3lich in die Frage nach den Einstellungen zum Studium (vgl.
ebd.: 330). Gerade fir die Arbeitertochter, so Schllter, erweist sich die bereits in der Schule
internalisierte Leistungsnorm und Orientierung am Notensystem als aufstiegsférderlich
(vgl. ebd.: 332). Anhand dieser Ergebnisse lasst sich somit eine tendenzielle Ausrichtung
auf die Schule und an der Kultur der Bildungsinstitutionen im Sinne von
»AnschluRstrategien” (ebd.: 334) erkennen, die als giinstige Konstellationen fir den

Bildungsaufstieg beschrieben werden. Mit Bildung wird dann vorrangig institutionelle
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Bildung assoziiert. Zudem bleibt offen, wie die einzelnen lebensweltlichen Bereiche im
Prozess des Bildungsaufstiegs zusammenwirken. Das betrifft auch die Frage nach den
Bildungserfahrungen, wie sie eingangs in der Studie fokussiert und in Zusammenhang mit
den Sozialisationsprozessen gestellt wurden. Gerade solche Bildungserfahrungen, die tGber
die Schule hinausgehen und v.a. in lebensweltlichen Bereichen angesiedelt sind, werden
am Ende der Untersuchung nicht beriicksichtigt. An anderer Stelle weist Schllter (2004)
jedoch in Bezug auf ihre Studie darauf hin, dass jene Bildungsprozesse in den
Aufstiegsbiografien als ,Bewusstwerdung der eigenen Ausgangsbedingungen, d.h. der
sozialen Zwange und Abhangigkeiten” (ebd.: 150) zu verstehen seien aber auch als
Bewusstwerdung des eigenen Selbst mit seinen Starken und damit als

Identitatsbildungsprozess (vgl. ebd.).

In der Zusammenschau der biografisch orientierten Studien zu Bildungsaufstiegen von
Arbeitertochtern, die im Laufe der 1980er und 1990er entstanden sind, zeigt sich zunachst,
dass neben den institutionellen Sozialisationsbereichen wie Schule und Hochschule vor
allem die Familie als lebensweltlicher Sozialisationsbereich aus einer biografischen
Forschungsperspektive in den Blick gerat. Thematisierte Bublitz (1980) die Familie noch als
ein patriarchal strukturiertes und von der industriellen Arbeit des Vaters gepragtes Milieu,
das kaum Spielrdaume fir die Arbeitertochter im Hinblick auf ihre Schulbildung lie3, zeichnet
sich mit der Studie von Theling (1986) ein erster Perspektivwechsel ab. Die
Defizitperspektive weicht einer Thematisierung von familialen Ressourcen i.S. einer
indirekten, insbesondere moralisch-emotionalen Unterstiitzung des schulischen Lernens
v.a. vonseiten der Miitter (vgl. Theling 1986; Brendel 1998; Schliiter 1999). Dennoch
bleiben diese Studien — dhnlich wie eingangs am Familienbild der schichtspezifischen
Sozialisationsforschung beschrieben — einer Perspektive auf Bildung verhaftet, die vor
allem auf institutionelle Bildung fokussiert, wenn beispielsweise Schliiter (1999) von
»Anschlustrategien” (ebd.: 334) spricht. Die lebensweltlichen, sozialen Praktiken der
Familie werden damit lediglich als ,bildungsférderlich” bezeichnet, wenn sie sich als
anschlussfahig an die Bildungsinstitution und ihre Anforderungen erweisen, insbesondere
an die weiterfihrenden Bildungsinstitutionen. Gleichzeitig — so ein weiterer wichtiger
Befund — setzt mit dem Ubergang ins weiterfiihrende Schulsystem ein Sozialisationsprozess

ein, der mit Erfahrungen der Entfremdung vom Herkunftsmilieu einhergehen kann:
27



Wahrend Bublitz (1980) damit in erster Linie eine Distanznahme der Arbeitertochter
gegeniber dem Herkunftsmilieu meint, welches dem schulischen Lernen wiederum ebenso
distanziert gegentibersteht, definieren Theling (1986) und Brendel (1998) die Entfremdung
als einen Prozess, der nicht zwingend mit einem Abbruch der Beziehungen zum
Herkunftsmilieu einhergehen muss, indem gerade emotionale Beziehungen zur Familie
oder Peerbeziehungen zum Herkunftsmilieu aufrechterhalten werden. Bildungsaufstiege
werden damit zwar nicht mehr pathologisiert, wie noch Ende der 1970er Jahre z.B. als
Verursacher von ,ldentitatskrisen” (Haeberlin/Niklaus 1978; vgl. dazu auch ERbach-Kreuzer
1980; Streeck 1981). Dennoch setzt sich im Diskurs die Entfremdungsthese fort, zum Teil
auch diejenige der Identitatskrise, wie z.B. in der sozialpsychologisch und
identitatstheoretisch orientierten Studie von Haas (1999). Beide Thesen verweisen auf
Differenzerfahrungen  zwischen  den  lebensweltlichen und institutionellen
Sozialisationsbereichen, die vor allem auf einer reflexiven Ebene zu vereinbaren waren.
Wie die hier vorgestellten Studien zeigen, korrespondiert die Entfremdungserfahrung — wie
v.a. auch Theling (1986), Brendel (1998) und Haas (1999) aufzeigen - mit
herkunftsbedingten Diskriminierungserfahrungen im Schul- und spater auch
Hochschulkontext, die zum ,,Aullenseiterdasein” (Bublitz 1980: 259) der Arbeitertdchter in
den weiterfiihrenden Schul- und Hochschulsystem fiihren kénnen, wie auch Theling (1986:
53), Rohleder (1997: 124) oder Haas (1999: 166) beschreiben (vgl. kritisch dazu Miethe et
al. 2015: 143f.). Als solche Diskriminierungserfahrungen werden in den frilheren Studien
von Bublitz (1980) und Theling (1986) 6konomische Ressourcen und Sprachbarrieren sowie
die Inhalte der institutionellen Bildung, aber auch (schichtspezifische) Lernpraktiken
benannt, wahrend in den spateren Arbeiten von Brendel (1998), Rohleder (1997) und
Schliiter (1999) eher Bewaltigungsstrategien thematisiert werden. Dazu zdhlen die
Autorinnen in erster Linie die Peer-Beziehungen, welche im institutionellen Kontext als
Unterstltzungsinstanz in Form einer kollektiven Bewaltigung der Bildungsanforderungen
angesehen werden konnen (vgl. Brendel 1998) und aulRerhalb der Bildungsinstitution als
Kompensation der erfahrenen Diskriminierung und Entfremdung vom Herkunftsmilieu
verstanden werden kénnen (vgl. Brendel 1998; Rohleder 1997; Haas 1999; Schliiter 1999).
Die Rolle der Peers wird damit zwar als ein wesentlicher Aspekt im Zusammenspiel

lebensweltlicher und institutioneller Sozialisationsbereiche angesehen, jedoch dhnlich wie
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die Familie ausschlieflich im Hinblick auf die bildungsférderlichen Aspekte thematisiert —
d.h. forderlich im Sinne einer institutionellen Bildung oder auch, wie bereits Theling (1986)
beschrieben hat, als Zugangsmoglichkeit zum studentischen Milieu (z.B. Uber Initiativen,
Verbande, Hochschulgruppen etc.). Als Orte lebensweltlicher Bildungserfahrungen mit
Orientierungsfunktion finden sie dagegen keine Erwdahnung. Auch werden die Fachkulturen
als lebensweltliche Bereiche noch zu wenig systematisch beachtet, wie bspw. bei Rohleder
(1997), die deren Einfluss auch auf die weitere Berufskarriere analysiert hat. Das verweist
auf die Relevanz einer Lebenslaufperspektive, wie auch Haas (1999) betont, um das
Zusammenspiel der Sozialisationsbereiche in den Biografien von Bildungsaufsteigerinnen
und -aufsteigern noch besser in den Blick zu bekommen. Die Mehrzahl der hier
vorgestellten Studien bleibt jedoch beim Hochschulstudium stehen. Dagegen spricht v.a.
auch eine herkunfts- und geschlechtsspezifische Perspektive, wie sie in den hier
vorgestellten biografischen Studien der 1980er und 1990er Jahre Uber aufsteigende
Arbeitertochter gegeben ist, wenn neben der Herkunftsfamilie spatestens am Arbeitsmarkt

beide Diskriminierungserfahrungen wieder relevant werden kénnen (vgl. Rohleder 1997).

2.1.2  Migrant/inne/n der Zweiten Generation und doppelte Positionierung

Was in den 1960er Jahren das Konstrukt des ,katholischen Arbeitermadchens vom Lande’
(vgl. Dahrendorf 1965, S. 48ff.) war, ist zu Beginn des 21. Jahrhunderts —v.a. angesichts der
Erkenntnisse aus der ersten PISA-Studie (Baumert et al. 2001) — der ,groRstadtische,
tirkische Junge aus einer ungelernten Arbeiterfamilie” (Helsper/Hummrich 2005: 120;
dazu auch Geilller 2008). Die Zugangschancen fiir einen héheren Bildungsweg sind hier
gleichfalls einem Zusammenspiel mehrerer Faktoren geschuldet, die sich innerhalb einer
Biografie aufschichten oder in Wechselwirkung treten. Allein im Kontext des
Bildungssystems miissen auslandische Kinder im Vergleich zu einheimischen weitaus mehr
institutionelle Hirden Gberwinden — angefangen bei der vorschulischen Betreuung tber
den Primarschulbereich bis hin zum Sekundarschulbereich (vgl. Diefenbach 2008: 153).
Dieser Diskurs spiegelt sich auch im Rahmen der qualitativen, insbesondere biografischen
Forschung zum Bildungsaufstieg wider, die seit Beginn der 2000er Jahre verstarkt das
Thema des Bildungsaufstiegs in Verbindung mit Fragen von Ethnizitat bearbeitet (vgl. z.B.

Gutiérrez-Rodriguez 1999; Pott 2002; Badawia 2002; Hummrich 2002; Weber 2003; Ofner
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2003; Juhasz/Mey 2003; Raiser 2007; Pichler 2010; Tepecik 2011; Rose 2012; El-Mafaalani
2012; Siouti 2013; Carnicer 2017).

Auch wenn in der vorliegenden Untersuchung keine Interviewpersonen mit
Migrationshintergrund vorkommen, verweisen doch die neueren biografischen Studien
zum Bildungsaufstieg im Bereich der Migrationsforschung, wie z.B. diejenige von Raiser
(2007), Tepecik (2011), King et al. (2011)*3 oder Siouti (2013), wiederholt auf die Bedeutung
der familidren Sozialisationserfahrungen fiir den Bildungsaufstieg. In den Fokus riicken
dann Handlungsorientierungen und kulturelle Praktiken, die das Spektrum der schulischen
Bildungsaneignung entweder erweitern oder einschranken (vgl. Helsper/Hummrich 2005:
122) oder Hilfestellung bieten, um soziale Selektionsbarrieren zu iberwinden und ferner
Zugang zu weiterflihrenden Schulen zu erlangen. Bereits Anfang der 1990er Jahre zeigte
Lanfranchi (1993) mit seiner qualitativen familiensoziologischen Studie, wie
Wandlungsprozesse im Beziehungsgefiige sliditalienischer Familien nach der Migration
sowie eine aktive Auseinandersetzung der Familie mit der Schulwelt zu Ressourcen fiir den
Bildungserfolg der Kinder werden kdénnen. Obwohl Lanfranchi nicht explizit familiale
Bedingungen fiir den Bildungsaufstieg untersuchte, kommen biografische Studien zum
Bildungsaufstieg der zweiten Migrantengeneration zu dahnlichen Ergebnissen, indem sie
deren Bildungsaufstieg als ,Bindung an das elterliche Migrationsprojekt” (Juhasz/Mey
2003: 330) deuten oder als Fortsetzung eines sozialen Transformationsprozesses uber
Generationen diskutieren (vgl. z.B. Hummrich 2002: 9f.; Herwartz-Emden 2000; Lutz 1999;
Apitzsch 1990).* Damit gewinnen auch die familialen Migrationserfahrungen der Eltern an
Relevanz fir die nachfolgende Generation, wenn beispielsweise der mitgebrachte
Bildungstitel der Eltern im Ankunftsland entwertet wurde und damit die zweite Generation
Uber Bildung zum Erhalt des vormaligen Status der Familie beitragen kann (oder muss) und
damit den Statusverlust kompensiert (vgl. dazu auch Soremski 2010). Eine solche Form der

Ko-Orientierung bzw. Ubereinstimmung mit den Werten und Orientierungen der

13 Es handelt sich dabei um das DFG-Projekt ,Bildungskarrieren und adoleszente Ablésungsversuche bei
mannlichen Jugendlichen aus tiirkischen Migrantenfamilien” (Laufzeit: 2007-2012).

14 Hummrich (2002) unterscheidet dabei zwischen einer externen Transformation, die sich beispielsweise
durch die Migration von einer Agrar- in eine Industriegesellschaft und ihre Sozialisationsanforderungen
ergibt, und einer internen Transformation als der individuellen Verarbeitung dieser Anforderungen (vgl.
Hummrich 2002: 9f.).
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Elterngeneration, wie sie auch statistisch in Migrantenfamilien nachgewiesen und zudem
als Ressource fir die Akkulturation der zweiten Generation gedeutet wurde (vgl. Wilpert
1980; Steinbach/Nauck 2005), muss nach Apitzsch (1990) nicht ausschlieRlich zur
Ubernahme der familialen Orientierungen fiihren, sondern kann auch eine reflektierte
Auseinandersetzung mit diesen bedeuten, ohne dass es zu einem Bruch mit der Familie
kommt (vgl. ebd.: 144), wie sich auch in den Studien zum Bildungsaufstieg der

Arbeitertochter im vorangegangenen Kapitel gezeigt hat.

In  den qualitativen Migrationsstudien ist dahingehend jedoch nicht von
Entfremdungserfahrungen die Rede, sondern von , Differenzerfahrungen” (Bohnsack/Nohl
2001), »milieuspezifischen Distanzen” (Juhasz/Mey 2003: 315) oder
,Diskrepanzerfahrungen” (Schittenhelm 2005: 123).> Der Bildungserfolg der zweiten
Generation beruht dann auf einer Strategie der doppelten Positionierung: Dies zeigt sich
einerseits im Sinne einer ,, Doppelperspektivitat” (Glltekin 2003), wenn die Werte und
Orientierungen sowohl des Herkunfts- als auch des Einwanderungskontextes bzw.
Jtraditionelle und moderne Orientierungen” (H.i.O0., R.S., ebd.: 214) fur die eigene
Handlungsorientierung eine Rolle spielen. Andererseits kommt diese doppelte
Positionierung auch als Positionierung zwischen Herkunftsmilieu und Arbeitswelt (vgl.
Schittenhelm 2005: 136) oder intellektualisierende Verarbeitung der Diskrepanz zwischen
Familie und Schule zum Ausdruck (vgl. Nohl 2001a: 301), die v.a. als ,,Problematik junger
Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger aus Einwanderungsfamilien” (Nohl 2001b: 259)
verhandelt wird.'® Eine solche Diskrepanz ist beispielsweise auch dann gegeben, wenn die
Eltern sich gerade nicht am Schulkontext orientieren, indem sie z.B. einer Integration in

eine Forderklasse aufgrund von Sprachproblemen nicht zustimmen, sondern an den

15 Eine Ausnahme stellen beispielsweise die Studien tber tiirkischstimmige Bildungsaufsteigerinnen und -
aufsteiger von Tepecik (2011) und El-Mafaalani (2012) dar. Wahrend Tepecik (2011) mit Entfremdung v.a.
eine ,kulturelle Entfremdung” (ebd.: 241) im Prozess des Bildungsaufstiegs markiert, nutzt El-Mafaalani
(2012) den Entfremdungsbegriff noch weitaus systematischer als analytische Kategorie, um einerseits
Prozesse der Distanzierung vom Herkunftsmilieu auf der Erlebensebene begrifflich zu fassen (vgl. ebd.: 220,
237, 241f.) und andererseits typische Erfahrungsraume der Migrationslagerung zu beschreiben (vgl. ebd.:
292ff.).
16 Dabei distanzieren sich die Jugendlichen auf einer intellektuellen Ebene sowohl von den gesellschaftlichen
Normalitatserwartungen als auch von den als wenig reflektiert erachteten Denkweisen der Eltern und bilden
damit eine eigene (z.B. religitse) Identitat (vgl. Nohl 2001b: 260).
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eigenen Vorstellungen und Leistungsmalistaben festhalten, um Zugang zu hdoheren
Schulformen, wie z.B. dem Gymnasium, zu erhalten. Fiir die zweite Migrantengeneration
bedeutet dies, sich sowohl an den Leistungsanforderungen der Eltern als auch der Schule
und deren Leistungsprinzip zu orientieren, oftmals jedoch ,,unter Verzicht auf Beziehungen
zu den Mitschilern” (Soremski 2010: 62) und damit unter Inkaufnahme von
,biographischen Kosten” (Nittel 1992: 333). Angesichts erfahrener Diskriminierung
vonseiten des Lehrpersonals, wie sie bildungserfolgreiche Migrantinnen auch in der Studie
von Hummrich (2002) schildern, zeigt sich eine dhnliche Strategie, wenn auch Hummrich
nicht explizit von doppelter Positionierung spricht: Zwar nutzen die Migrantinnen das
Bildungsangebot der Schule, vermeiden aber eine Beziehung zum Lehrpersonal. ,Damit
begrenzen sie die Zugriffsmoglichkeiten auf sich selbst und behaupten ihre familiale

Verbundenheit.” (ebd.: 320)

Betrachtet man die Differenzerfahrungen der zweiten Migrantengeneration aus einer
sozialisationstheoretischen Perspektive, dann zeigt sich, dass darin zwei Aspekte enthalten
sind, die sie von den Entfremdungserfahrungen der Arbeitertochter graduell unterscheiden
(vgl. Kap. 2.1.1). Demnach sind Differenzerfahrungen zum einen bereits im
Migrationsprozess selbst angelegt, mit denen auch die zweite Generation durch ihre
,Bindung ans elterliche Migrationsprojekt’ konfrontiert wird. Transformationsprozesse, wie
sie als bildungsforderlich bereits von Lanfranchi (1993) identifiziert wurden, konnen dabei
wesentlicher Bestandteil der Bewaltigung jener migrationsbedingten Differenzerfahrungen
zwischen Herkunfts- und Ankunftsmilieu sein. Damit tangieren sie auch den
Entwicklungsprozess der Zweiten Generation im Hinblick auf deren Ablésung und
Identitatsbildung, wie King (2008) beispielhaft beschreibt: ,In der Elterngeneration
unverarbeitete Trennungen vom Herkunftsland [...] wirken sich auch in der Folgegeneration
aus, insbesondere in Lebensphasen, in denen Trennungsanforderungen im Zentrum
stehen, also in der Adoleszenz oder im notwendigen Wechsel der Bildungsinstitutionen und
dem damit verbundenen Sich-Entfernen vom vertrauten Herkunftsmilieu im Falle des Wegs
zum Abitur.” (ebd.: 338) Zum anderen ist, wie z.B. Nohl (2001b) ausgefiihrt hat, die zweite
Migrantengeneration — besonders im Prozess des Bildungsaufstiegs — ebenso wie die

einheimischen Arbeitertochter durch Differenzerfahrungen gepragt, die durch
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milieuspezifische und zugeschriebene (z.B. ethnische) Unterschiede gekennzeichnet sind

und zu einer doppelten Positionierung, z.B. zwischen Familie und Schule, fiihren kénnen.

Firr die analytische Betrachtung der Bildungskarrieren dieser Personengruppe sind daher
zwei parallel verlaufende Prozesse gleichzeitig zu berticksichtigen, worauf die biografischen
Studien zu Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteigern aus Migrantenfamilien aufmerksam
gemacht haben (vgl. u.a. Pott 2009; King 2008, 2009; Zblch et al. 2009) und wovon auch die
Forschung zum Bildungsaufstieg von Personen ohne Migrationshintergrund profitieren
kann. Das ist einerseits der Prozess des Bildungsaufstiegs, der ,biografische Kosten’
verursachen kann.'” Andererseits verlduft dieser Prozess nicht unabhingig vom
adoleszente Entwicklungsprozess der Zweiten Generation. lhre Adoleszenz ist wiederum
durch ,, doppelte Transformationsanforderungen” (Zolch et al. 2009: 69) gekennzeichnet,
die eine ,Bindung ans elterliche Migrationsprojekt’ und zugleich die Ablésung vom
Elternhaus umfassen kénnen. Es lassen sich daher sowohl aufstiegs-, migrations- als auch
adoleszenztypische Konstellationen des Bildungsaufstiegs von Personen mit
Migrationshintergrund identifizieren (vgl. King 2009; kritisch dazu El-Mafaalani 2012: 62).
Daraus zieht Pott die Schlussfolgerung, dass vor allem zwei , Bezugssysteme [...] fiir die
Bewaltigung aufstiegstypischer Herausforderungen von zentraler Bedeutung sind“ (ebd.):
die Familie und die Bildungsinstitution. Peers bzw. , auflerschulische und auRerfamiliale
Freundschaften” (Pott 2009: 64) konnen je nach Typus eine mehr oder weniger
bedeutsame Rolle im Bildungsaufstieg spielen (vgl. ebd.). Dagegen verweist King (2008) auf
die Notwendigkeit sogenannter , dritter Bereiche” (ebd.: 343) neben Schule und Familie,
»,in denen Eigenes erprobt, aber auch die beschriebenen Erfahrungen aus Schule und
Familie produktiv verarbeitet werden kdnnen” (ebd.: 344). ,Entsprechend muss [...]“, so

die Autorin nicht nur im Blick auf biografische Bewaltigungsstrategien des

7 Jene ,Kosten’ hat Pott (2009) in einer Zusammenschau verschiedener nationaler und internationaler
Studien folgendermaflen zusammengefasst: ,Die durch Kontextwechsel induzierte Suche nach sozialer
Zugehorigkeit; die Suche nach Umgangsformen mit der permanenten Ambivalenz der sozialen Zuordnung
zwischen Familie, Arbeitermilieu und den Kontexten des héheren Bildungssystems mit ihren teilweise
gegensatzlichen Erwartungen; die sich im Zusammenhang damit fir die einzelnen Aufsteiger bisweilen
stellende Loyalitatsfrage; die Verarbeitung der Erfahrung von Statusinkonsistenzen und von Unsicherheit ob
der eigenen Fahigkeiten und Zukunft; oder das notwendige Ausbalancieren der Widerspriiche zwischen
individueller Aufstiegsleistung und der Unausweichlichkeit kollektiver Zuschreibungen, die insbesondere bei
Aufsteigern mit Migrationshintergrund zu erwarten sind.” (Pott 2009: 48).
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Bildungsaufstiegs, sondern auch im Blick auf Bildungsprozesse, fiir die die Adoleszenz einen
Moglichkeitsraum darstellt, ,,systematischer von einem Bildungs-Dreieck der drei Faktoren

Schule — Familie — auBerschulische Rdume ausgegangen werden” (King 2009: 43).18

Im Folgenden soll anhand aktueller biografischer Studien zum Bildungsaufstieg von
Migranten der Zweiten Generation das Zusammenspiel lebensweltlicher und
institutioneller Sozialisationsbereiche naher beschrieben werden. Dabei handelt es sich um
Studien, die aus einer ungleichheitstheoretischen Perspektive nach Bourdieu und mit
dessen theoretischem Instrumentarium weniger die Reproduktion sozialer Ungleichheit in

den Blick nehmen, sondern vielmehr die Ressourcen zu deren Uberwindung.

Der Bildungserfolg wird in der Studie von Tepecik (2011) im Gesamtkontext der Biografie
analysiert, um damit ,die Genese und den prozessartigen Verlauf des Bildungsaufstiegs
darzustellen” (ebd.: 37). In den Mittelpunkt riicken so die , konstituierenden Momente des
Bildungserfolgs” (ebd.: 14) von tirkischstammigen Personen der Zweiten Generation, die
entweder noch studieren oder bereits einen akademischen Abschluss erreichen konnten.
Der theoretische Fokus der Autorin liegt dahingehend auf den innerfamilialen Ressourcen
bzw. in Anlehnung an Bourdieu auf dem inkorporierten kulturellen Kapital als Ressource
fir den Bildungsaufstieg (vgl. ebd.: 40, 43). Ausgehend von dieser theoretischen
Perspektive sind fiir die Autorin v.a. zwei Sozialisationsbereiche zentral: Familie und Schule,
welche als ,Passungsverhiltnis“ (ebd.: 56) in einen Wirkungszusammenhang gestellt
werden. Im Hinblick auf die Familie halt Tepecik im Ergebnis fest, dass diese sich als
Ressource fiir den Bildungsaufstieg erweist, weil die Eltern hohe Bildungsaspirationen
besitzen. Diese vermitteln sie ihren Kindern entweder liber Leistungsdruck und Kontrolle
oder durch schulische Unterstiitzung, Motivation und Forderung von Leistungsbereitschaft
—v.a. seitens der Mitter (vgl. ebd.: 258f.) oder der alteren Geschwister (vgl. ebd.: 276ff.).
Damit verweist die Autorin auf den hohen Stellenwert der institutionellen Bildung in diesen
Familien. Gleichzeitig sind jene Bildungsaspirationen gekoppelt an Erfahrungen der Eltern
bzgl. ihrer Diskriminierung im (arbeitsweltlichen) Ankunftskontext und an verhinderte

Bildungswege v.a. der Mitter oder friiherer Generationen miitterlicherseits aufgrund

18 Der Bildungsbegriff von King im Sinne einer Adoleszenz als Méglichkeitsraum fiir Bildung orientiert sich
dabei theoretisch an demjenigen von Koller (2002) als ,Krise des Welt- und Selbstverhaltnisses’.
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patriarchalischer Familienstrukturen, die im Rahmen eines ,intergenerativen
Transformationsprozesses” (ebd. 283) transformiert werden in , Bildungsauftrage” (ebd.:
260) und Strategien der kollektiven Bewaltigung erlebter Diskriminierung (vgl. ebd.: 259ff.).
In dieser Hinsicht rlickt die Familie nicht nur als Vermittler schulischer Bildungsaspirationen
in den Blick, sondern auch als Vermittler lebensweltlicher (Bildungs-)Erfahrungen, die als
inkorporiertes kulturelles Kapital ebenso von Relevanz fiir die nachfolgende Generation
sind (vgl. ebd.: 261). Gerade die Vermittlung der Bildungsorientierung zwischen Mutter und
Tochter tragt, so die Autorin, zudem emanzipatorische Ziige, die es der Tochter
ermoglichen, ,Verpflichtungen (wie Heirat, Familiengriindung, Wohnen bei den Eltern)
auszuweichen, ohne dabei den Bruch mit der Familie zu vollziehen.” (ebd.: 263) Erwahnung
finden daneben auch kulturelle Praktiken der Familie, wie das Leseverhalten, oder
spezifische Familiendynamiken, wie die Suche nach Anerkennung der Eltern (insbes. der
Vater) Gber Leistung und Lernen im Rahmen der Adoleszenz (vgl. ebd.: 268f., 288ff.). Diese
Funktion, so zeigen die Ergebnisse, konnen in der Pubertdt auch altere Geschwister
Ubernehmen. Denn: ,Durch die schwierigen Arbeits- und Lebensbedingungen in der
Migration kommt es haufig dazu, dass sich die physische und psychische Prasenz der Eltern
fir die Kinder sehr reduziert und dass haufig dltere Geschwister erzieherische Aufgaben
Ubernehmen.” (ebd.: 278) Sie fungieren dann, wie in der Studie gezeigt werden kann, als
Rollenvorbilder und Berater fiir den Bildungsaufstieg (vgl. ebd.: 281). Neben der Familie
wird der Bereich der Schule und Hochschule in den Biografien als Raum thematisiert, der
sowohl forderlich als auch hinderlich fiir die schulische Bildung sein kann. Dabei verweist
die Autorin v.a. auf die Bedeutung personlicher Beziehungen innerhalb der Schule und
insbesondere zum Lehrpersonal, die z.B. als Bezugspersonen im Kontext instabiler
Familienverhaltnisse Orientierung bieten, aber auch auf die Bedeutung ethnisierender
Zuschreibungen und Diskriminierungen, die im Einzelfall auch zu Prozessen der ,Re-
Ethnisierung” (ebd.: 293) und identifikatorischen Bezugnahme auf die Herkunftskultur
fihren kénnen (vgl. ebd.: 290ff.). Bedeutsam ist, dass die Personen des Samples keine
Rickzugstrategien im Umgang mit Diskriminierung in der Schule wahlen, sondern auf
Ressourcen wie Familie, ethnische Gemeinde und Peers zuriickgreifen kénnen (vgl. ebd.:
296ff.). Dabei sind es v.a. die Peers im Schulkontext, die aus biografischer Perspektive eine

unterstiitzende Rolle spielen, indem sie Orientierung v.a. im Ubergang an weiterfiihrende
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Schulen und Hochschulen bieten (vgl. ebd.: 297). Dagegen wird den auBerschulischen und
auBerfamilialen Lebenswelten, der Nachhilfe sowie Vereinen und Jugendzentren nur eine
geringe biografische Relevanz attestiert (vgl. ebd.: 298). Dennoch lassen sich in den
Falldarstellungen Hinweise auf lebensweltliche Bereiche finden, wie die Wahl zum
Schulsprecher oder die Mitgliedschaft in einer studentischen Organisation, die von einer
Nahe zum Schul- und Hochschulmilieu zeugen. Wie das Zusammenspiel zwischen Familie
und Schule Uber jene Bereiche vermittelt wird, ist jedoch noch wenig systematisch
ausgearbeitet. Gleichwohl hat Tepecik mit ihrer Studie erstmals auch auf die Familie nicht
nur als Ort der Vermittlung schulrelevanter Orientierungen aufmerksam gemacht, sondern
auch als Ort der Vermittlung lebensweltlicher Erfahrungen der Elterngeneration und ihrer
Transformation in Bildungsorientierungen unter Bericksichtigung adoleszenter
Beziehungs- und Entwicklungsdynamiken. Inwiefern die Schule in dieses Geschehen
eingebunden sein kann, findet gleichermaRen in den Analysen Berlicksichtigung (z.B. als
Kompensation instabiler Familienverhaltnisse oder als Ort der Re-Ethnisierung) und tragt
damit einer sozialisationstheoretischen Perspektive auf den Bildungsaufstieg Rechnung,

die ebenfalls von King (2009) vertreten wurde.

El-Mafaalani (2012) untersucht im Rahmen seiner biografischen Studie die
Erfahrungsraume von Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteigern aus tlirkischstammigen
und einheimischen Familien, um Entstehung und Transformation habitueller Muster zu
rekonstruieren. Desweiteren geht es ihm um die Frage nach der Bewaltigung
herkunftsbedingter Barrieren fiir den Bildungsaufstieg, welche der Autor sowohl am
Bildungshintergrund der Familie als auch am sozialen Umfeld bemisst (vgl. ebd.: 15, 44). Als
Datengrundlage dienen somit Biografien von Personen, die sich nach dem Erreichen eines
akademischen Abschlusses beruflich etablieren konnten. Als analytische Folie zur
Untersuchung habitueller Veranderungen im Prozess des Bildungsaufstiegs nutzt der Autor
die theoretischen Konzepte Bourdieus, insbesondere das Habitus-Konzept (vgl. ebd.: 65ff.).
Dabei riickt der Habitus auch als Instanz in den Blick, die (v.a. schulische)
Handlungsspielrdume sowohl erweitern als auch einschranken kann (vgl. ebd.: 81ff.).
Indem der Autor den bildungstheoretischen Diskurs um Habitustransformationen nach
Marotzki (1990), Koller (1999), Rosenberg (2011) aufgreift, zieht er Parallelen zu dem im

Rahmen der (Bildungs-)Aufstiegsprozesse beobachtbaren Phdnomen der Distanzierung
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vom Herkunftsmilieu (vgl. ebd.: 92ff.). Habitustransformationen werden nach diesem
Ansatz nun als Transformation von Selbst-Welt-Verhaltnissen verstanden sowie ferner als
Bildungsprozesse (vgl. ebd.: 95; El-Mafaalani 2014: 39) — unter ergdnzender
Beriicksichtigung sozialer Ungleichheitsdimensionen wie Class, Gender, Ethnicity (vgl. El-
Mafaalani 2012: 97). Im Hinblick auf die friihen, herkunftsbezogenen
Sozialisationserfahrungen lasst sich im Ergebnis festhalten, dass die Migrantinnen und
Migranten der Zweiten Generation im Gegenatz zu den einheimischen
Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteigern die Erfahrung der Spharendifferenz machen,
wahrend die einheimischen eher Milieudifferenzen wahrnehmen (vgl. ebd.: 119).1° Der
Begriff der Spharendifferenz beschreibt dabei eine Differenz zwischen Innen und AufRen,
d.h. Familie/Wohnumfeld und Mehrheitsgesellschaft (vgl. ebd.: 126), die sich auch in
unterschiedlichen Verhaltenslogiken widerspiegelt, d.h. ,kollektive Bindung’ versus
,personliche Anerkennung’ (vgl. ebd.: 130, 137). Das Familienleben ist gekennzeichnet
durch das Zusammenleben im Mehr-Generationen-Haushalt unter den Bedingungen
»materieller Knappheit” (ebd.: 125) und durch einen autoritar gepragten Erziehungsstil mit
eindeutigen Unterschieden in der Geschlechtersozialisation (vgl. ebd.: 128).2° Jene
Spharendifferenz zeigt sich auch im Verhdltnis zur Schule: ,Die Eltern kommen
entsprechend kaum in Kontakt mit der Schule. Ein kommunikativer Austausch zwischen
Kindern und Eltern zu Themen, die Schule und andere Aspekte der dulReren Sphire
umfassen, findet kaum statt” (ebd.: 133), obwohl die Bildungsaspirationen anhaltend hoch
sind. Damit sind die Migrantenkinder, so der Autor, im Austausch mit den
Bildungsinstitutionen auf sich allein gestellt (vgl. ebd.: 134) und stehen zudem vor einer
paradoxen Situation: ,Die Eltern erwarten Loyalitdt und Aufstieg, durch den Aufstieg
entsteht aber zugleich Distanz. Diese paradoxe Situation bildet das Zentrum der
biografischen Erzdhlung der tiirkeistimmigen Aufsteiger/innen.” (ebd.: 300). Wie gelingt

den Migrantenkindern dennoch der Bildungsaufstieg und inwiefern spielen dabei

1% Milieudifferenzen heiRt, dass die Sozialisationsbedingungen und Familienkulturen sich milieuspezifisch
unterscheiden (Arbeiterschaft, Kleinblrgertum, Unterschicht), wogegen sich die Sozialisationsbedingungen
im tlirkischen Gastarbeitermilieu — der Ansicht EI-Mafaalanis (2012) zufolge — als relativ homogen darstellen
(vgl. ebd.: 282f.).
20 Fir die Bewiltigung des Bildungsaufstiegs im Sinne einer Habitustransformation spielte die
Geschlechtstypik jedoch keine Rolle mehr (vgl. EI-Mafaalani 2012: 302).
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Habitustransformationen im Prozess des Bildungsaufstiegs eine Rolle? Als Antwort
rekonstruiert El-Mafaalani typische Habitustransformationen, die sich entweder als
sukzessiver Prozess darstellen (vgl. ebd.: 208) oder als ,,biografischer Sprung” (ebd.: 268).
Wahrend beim ersten Typus, auch genannt Empraktische Synthese, habituelle Grenzen
jeweils situativ bewaltigt werden, nehmen beim zweiten Typus, der Reflexiven Opposition,
die Personen jene Grenzen bewusst wahr (z.B. als Ausgrenzungserfahrungen), was zu
einem ,,In-Opposition-Treten zum Herkunftsmilieu und zu sich selbst” (ebd.: 275) fiihrt.
Gemeinsam ist beiden, dass sie sich von den habituellen Praktiken des Herkunftsmilieus
entfernen — bezogen auf asthetische, kognitive, korperliche und moralische Aspekte — und
sich zunehmend auf biografische Entwirfe der Selbstentfaltung und Autonomie beziehen
(vgl. EI-Mafaalani 2014: 25). Mit dem Erreichen dieser Phase der Distanzierung, welche im
Anschluss an die Wahrnehmung der Spharendifferenz (Phase der Irritation) folgt, ist jedoch
der Prozess noch nicht abgeschlossen. Es schliel8t sich die Phase der Stabilisierung an, die
der Autor auf die Zeit nach der beruflichen Etablierung datiert (vgl. EI-Mafaalani 2012:
281ff.). Erst dann zeigt sich, ob sich das Verhaltnis zum Herkunftsmilieu stabilisiert, indem
die Distanz ,normalisiert’ wird (z.B. als Generationsunterschied) wie beim erstgenannten
Typus, oder ob das Verhaltnis weiterhin problematisch bleibt, wie das beim zweiten Typus
der Fall sein kann (vgl. ebd.: 318f.). Damit gewinnt die weitere Sozialisation Gber den
akademischen Abschluss hinaus in der analytischen Betrachtung des Bildungsaufstiegs an
Relevanz. Welche Rolle jedoch Peers oder andere lebensweltliche Bereiche in diesem
Prozess spielen, wird in der Theoriebildung zur Habitustransformation nicht systematisch

berlicksichtigt.

Mit der biografischen Studie von Carnicer (2017) Uber Bildungsaufstiege der Zweiten
Generation von Mannern tirkischer Herkunft, die im Gegensatz zu ihren Eltern das Abitur
erreichen konnten und zum Zeitpunkt des Interviews studierten, liegt eine Arbeit vor, die
zum einen aus bildungstheoretischer Perspektive Fragen von Bildungsungleichheit zu
beantworten sucht und in dieser Hinsicht nach dem Wirkungszusammenhang zwischen
Schichtzugehorigkeit, Geschlecht und Migrationshintergrund fragt. Zum anderen ist ein
Novum der Arbeit, dass die Biografien der Eltern nicht mehr allein tiber die Perspektive der
Kinder in die Untersuchung miteinbezogen werden. Im Fokus stehen somit ebenso

intergenerationale Tradierungsprozesse von Bildungs- bzw. Aufstiegsorientierungen,
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wofiur wiederum Bourdieu die theoretische Basis liefert, insbesondere dessen Habitus-
Konzept. Im Sinne eines transformatorischen Bildungsbegriffs (Koller 2012) fasst der Autor
Habitustransformationen als Bildungsprozesse auf und wendet dieses Konzept weitaus
systematischer als El-Mafalaani (2012, 2014) in seiner Arbeit an. Bildung wird hier, wie
Carnicer einleitend schildert, in einem doppelten Sinne gefasst: ,Zum einen als die durch
Titel zertifizierte formale Bildung, zum anderen als Bildungsprozesse, die zu einer
Transformation des Verhaltnisses zwischen Mensch und Welt fiihren kénnen.” (Carnicer
2017: 4). Im Ergebnis bestdtigt Carnicer zum einen den Zusammenhang zwischen
Migrationsgeschichte und Aufstiegsorientierung und zeigt zudem auf, inwiefern sich das
Aufstiegsprojekt in seinem Verlauf durch Erfahrungen und Lernprozesse im
Ankunftskontext verandern kann (vgl. ebd.: 289). Die Migrationsgeschichte — wohlgemerkt:
die Migrationsgeschichte der Vater — bleibt aber , Teil des kulturellen Vorrats der Familie”
(ebd.: 290) und damit Orientierungsfolie fir die Sohne. Inwieweit hier -
familiensoziologisch betrachtet — geschlechtsspezifische Orientierungen und die Stellung
der S6hne in der Geschwisterreihe eine Rolle spielen, wird an dieser Stelle jedoch nicht
ausgefuhrt. Interessant ist, dass die familialen Loyalitatsbindungen und Lebenslaufmuster,
den Erwachsenenstatus erst mit der Heirat zuerkennen. Das Bildungsmoratorium
konterkariert demnach die Ablésungsprozesse und umgekehrt (vgl. ebd.: 293f.). In diesem
Zusammenhang erkldart sich auch, warum eine Distanzierung gegenlber der
Herkunftsfamilie (,,Entfremdung®, ebd.: 295) in zwei der drei Falle nicht gefunden wurde:
,Ein sozialer Aufstieg hat schlicht noch gar nicht statt gefunden.” (ebd.: 295) Dies wiederum
spricht auch hier fir die Untersuchung von Aufstiegsbiografien, die tiber das Studium
hinausgehen. Zum anderen benennt der Autor Bedingungen fiir den Bildungsaufstieg:
Gemeint sind insbesondere fachbezogene Kenntnisse und eine aktive Unterstlitzung in
schulischen Angelegenheiten, z.B. bei Hausaufgaben oder durch Austausch mit dem
Lehrpersonal (vgl. ebd.: 297f.). Die Migrationsgeschichte wird als solche nicht mehr
benannt, obwohl sie fir die Habitustransformation und damit den Bildungsprozess
(zumindest in einem Fall) von Bedeutung ist, da der Bildungsweg als Selbstentfaltung
angesehen und mit ,einer starken Familienorientierung und einer ebenfalls ausgepragten
Solidaritat mit der Herkunftsfamilie” (ebd.: 301) verbunden wird. Damit riickt weniger die

lebensweltliche als die institutionelle Bildung in den Vordergrund der Betrachtung, was sich
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auch daran zeigt, dass die Rolle der Peers und der ,sozialen Umgebung” (ebd.: 306) kaum

systematisch Berlicksichtigung findet.

Beachtet man in der Gegenlberstellung der drei biografisch angelegten Studien Uber
Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger mit tilirkischem Migrationshintergrund die
spezifische Konstellation der zweiten Migrantengeneration unter Bericksichtigung
adoleszenter Entwicklungsdynamiken, dann zeigt sich in allen drei Studien, wie sich der
Prozess des Bildungsaufstiegs unter den Bedingungen der ,doppelten
Transformationsanforderungen” (Zolch et al. 2009) vollzieht. Was Badawia (2005) noch mit
einer ,bikulturellen Identitatstransformation” (ebd.: 215) beschreibt, wird in den drei
jungeren Arbeiten unter Bezugnahme auf die Konzepte Bourdieus und z.T. einen
transformatorischen Bildungsbegriff nunmehr als ,Habitustransformation” (El-Mafaalani
2012) gefasst sowie aullerdem als intergenerationaler Transformationsprozess (vgl.
Tepecik 2011; Carnicer 2017). Dabei stehen die S6hne und Tdchter vor einer ,,paradoxen
Situation” (EI-Mafaalani 2012: 300), wenn die ,Bindung an das Migrationsprojekt der Eltern’
in Gestalt des Bildungsaufstiegs zu einer Distanznahme gegeniiber dem Herkunftsmilieu
fuhrt. Dieser erste Transformationsprozess wird begleitet durch einen zweiten,
adoleszenzbedingten. Daraus folgend zeigt sich im Vergleich der Studie von Tepecik und
Carnicer ein interessanter Befund: Wahrend das durch den Bildungsaufstieg verlangerte
Bildungsmoratorium bei den von Carnicer untersuchten S6hnen eher zu einem Aufschub
des Ablosungsprozesses fiihrt — gemessen an den milieutypischen Selbstverstandlichkeiten
dessen, was als lebenslaufstypisch gilt (i.S. der Heirat) —, interpretiert Tepecik jenes
Bildungsmoratorium gerade fiir die Tochter als Moglichkeit, sich den milieuspezifischen
Anforderungen als Frau ,noch’ zu entziehen oder sich davon zu emanzipieren. Fir die
Habitustransformation im Laufe des Bildungsaufstieges spielt die Geschlechtsspezifik dann
keine Rolle mehr, wie El-Mafalaani konstatiert. Im Hinblick auf die untersuchungsleitende
Fragestellung und das Zusammenspiel lebensweltlicher und institutioneller
Sozialisationsbereiche geben die Studien jedoch nur begrenzt Aufschluss: Auch wenn die
Familie nicht mehr nur als (mehr oder weniger verfiigbare) Ressource in der Bewaltigung
der schulischen Anforderungen dargestellt wird, wie dies noch bei den Studien zu den
Arbeitertochtern der Fall war (vgl. Kap. 2.1.1), sondern auch als Bereich der Vermittlung

wichtiger lebensweltlicher Erfahrungen (Stichwort: Migrationsgeschichte, Vorbildfunktion
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dlterer Geschwister), die Orientierung fir den Bildungsaufstieg der nachfolgenden
Generation geben kdnnen, finden auch in diesen Studien die lebensweltlichen Bereiche in
und aulRerhalb der Familie (wie z.B. Peers) nur im Hinblick auf ihren biografischen Einfluss
auf die schulischen Bildungswege Erwahnung. Dagegen riickt die Schule — vor allem in der
Studie von Tepecik — nun starker als Sozialisationskontext in den Blick, der Einfluss nicht
nur auf die schulische Entwicklung, sondern auch die Identitatsentwicklung nehmen kann.
In diesem Zusammenhang fand in der Studie von Tepecik der Begriff des
»,Passungsverhaltnisses” Verwendung. Dieser lenkt die Aufmerksamkeit nunmehr auf die
schulisch-institutionellen Rahmenbedingungen des Bildungsaufstiegs, wie sie im Folgenden
Gegenstand der Betrachtung sein sollen. Damit erfolgt ein Perspektivwechsel auf den
Bildungsaufstieg —von einer biografischen zu einer institutionellen Perspektive. In den Blick
riicken nun die Bildungsinstitutionen, wie Schule, Hochschule oder Kolleg. Die Frage ist

dann jedoch, wie aus dieser Perspektive die Verknipfung zur Lebenswelt deutlich wird.
2.2 Schulisch-institutionelle Rahmenbedingungen des Bildungsaufstiegs

Versteht man den Bildungsaufstieg im Sinne Bourdieus (1982) als ,Resultat” einer
wechselseitigen Vermittlung zwischen Familie und Schule (vgl. ebd.: 47), ist neben dem
Einfluss der Familie derjenige der Schule als Instanz der Statuszuweisung und der
Reproduktion der legitimen Kultur vorrangig zu beriicksichtigen. Im Anschluss an Bourdieu
betonen daher Kramer/Helsper (2000) und Kramer (2002) die Rolle eines
bildungsforderlichen Passungsverhaltnisses zwischen Familie und Schule. Passung meint
demnach, dass die Orientierungen und habituellen Praktiken, wie sie im Rahmen der
Familie erworben werden, ,in der schulischen Wirklichkeit einen Resonanzboden finden

und eine Existenzberechtigung erfahren” (Kramer 2002: 223).2! Eine Variante dieser

21 |m Rahmen des Konzepts des ,schulbiografischen Passungsverhiltnisses” (Kramer/Helsper 2000; Kramer
2002; Helsper 2008; Kramer et al. 2009) wird davon ausgegangen, dass bereits innerhalb der familialen
Beziehungsverhaltnisse und der kulturellen und kommunikativen Praxis der Familie sowie der vorschulischen
Erfahrungen der Individuationsprozess begonnen hat und ein entsprechender Habitus erworben wurde. Mit
dem Eintritt in die Schule sowie im Ubergang in weiterfiihrende Schulen kann sich der Rahmen fiir die
Weiterentwicklung des Selbst verandern und damit auch der Habitus. Die Ausformung und Bearbeitung der
»Passung” hangt dabei vor allem von den lebensgeschichtlich und habituell zur Verfligung stehenden
Bearbeitungs- und Problemldsungsstrategien sowie ferner von den sozialen Ressourcen und Netzwerken der
Schiilerinnen und Schiiler ab. In Anlehnung an Bourdieu und mit explizitem Bezug auf Fragen der
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Passung stellt das ,,aufstiegsorientierte Passungsverhaltnis“ (ebd.: 312) dar. Es ist insofern
von Bedeutung, als es auf transformative Aspekte im Rahmen der Bildungsbiografie
verweist, ,denn hier baut die Passung auf sehr deutlichen Kontrasten und Antagonismen
in der Absicht auf, diese in Homologien und Harmonie zu tiberfiihren. [...] Zwischen Aufstieg
und Entfremdung werden so auch die Ambivalenzen zwischen sozialer Mobilitat und
symbolischer Gewalt der Schule spirbar” (ebd.: 312f.). Dieses Konzept nimmt dabei
Anleihen bei dem der ,Anpassungsverlaufskurve” nach Nittel (1992: 319). Darin beschreibt
Nittel (1992) eine Form der Schulkarriere, die durch ein aufstiegsorientiertes,
kleinbiirgerliches Milieu begiinstigt werden kann, indem die Kinder ,,auf die Ubererfiillung
schulischer Leistungsanforderungen verpflichtet” werden (ebd.: 449). Die Eltern fungieren
dann als ,,verlangerter Arm der Schule (ebd.: 355) und gefdahrden damit den
Individuierungsprozess. Dementsprechend, so Nittel, beziehen die Kinder ihre Identitat
einzig Giber die Schiilerrolle, ohne eine eigene (reflexive) Haltung gegenliber der Schule
oder identitatsstiftende Interessen aullerhalb der Schule zu entwickeln. Dies hat gerade in
nachschulischen Lebensphasen Konsequenzen, wenn diese Personen kaum Uber
Handlungskompetenzen in auBerschulischen Bereichen verfiigen (vgl. ebd.: 451). Wie
gestaltet sich jedoch dieses Zusammenspiel der auRerschulischen bzw. lebensweltlichen
Bereiche mit den Bildungsinstitutionen? Worin erweist sich das Passungsverhaltnis, bspw.
zwischen Familie und Schule, als bildungsférderlich? Diese Fragen, die in erster Linie auf
den Bildungserfolg im Kontext der Bildungsinstitution und nicht auf den Bildungsaufstieg
im hier gemeinten Sinne rekurrieren, gehen die im Folgenden ausgewahlten Studien nach,

die sich nicht nur auf die Schule, sondern jeweils auch auf die Hochschule und das Kolleg

Bildungsungleichheit sprechen die Autoren auch von einer ,kulturellen Passung” (Kramer/Helsper 2011). Ins
Blickfeld riickt so die Schule mit ihrer ,den primaren Habitus verstarkende(n) oder transformierende(n) Kraft”
(ebd.: 109). Die Rede ist dann von einem ,,sekundare(n) Schilerhabitus der jeweiligen Schulkultur” (ebd.). Ein
ahnliches, jedoch spezielle auf die Bildungspraktiken bezogenes Konzept zum Verhéltnis von Familie und
Schule hat Dalhaus (2011) vorgelegt: Sie verwendet dabei in Anlehnung an den Lebenswelt-Begriff nach
Schitz/Luckmann (1975) und Grathoff (1989) sowie den Begriff der lebensweltlichen Bildung nach
Grundmann et al. (2010) den Begriff der ,Lebensweltliche(n) Bildungspraktiken” (ebd.: 117). Diese kénnen
mit schulischen Leistungsanforderungen konfligieren oder harmonieren. Letzteres ist im Sinne einer Art
,Passung’ v.a. von den sozialen und personalen Kompetenzen abhangig, so die Autorin: , Diese personalen
und sozialen Kompetenzen zdhlen im formellen Handlungsfeld der Schule z.B. im Zusammenhang mit der
Festlegung von personlichen Berufszielen oder der Unterstlitzung von Mitschilern im Rahmen von
Gruppenarbeit und gehoren zu den Voraussetzungen fiir den schulischen Erfolg” (ebd.: 127). lhre
Ausfiihrungen bleiben aber ausschlieBlich auf die Institution Schule bezogen.
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beziehen. Die Arbeiten sind demzufolge nach Institutionen als Kontextbedingungen des
Bildungsaufstiegs gegliedert: Zunachst werden daher diejenigen Studien berlicksichtigt,
welche aus der Perspektive der Schule Bildungsaufstiege in den Blick nehmen (vgl.
Silkenbeumer/Wernet 2012). In diesem Zusammenhang lassen sich zunehmend auch
Untersuchungen finden, die als lebensweltliche Kontexte neben der Familie auch die Peers
und deren Einfluss auf den schulischen Bildungserfolg untersuchen (vgl. Kriiger et al. 2008;
Deppe 2015) (vgl. Kap. 2.2.1). Es folgen jene Studien, die den Bildungsaufstieg im
Zusammenspiel mit der Hochschule ndher beleuchten (vgl. Truschkat 2002; Schmitt 2010;
Miethe et al. 2014; Merkel 2015) (vgl. Kap. 2.2.2) und schlieRlich auch im Zusammenhang

mit dem Zweiten Bildungsweg (vgl. Horning 1978; Tosana 2008) (vgl. Kap. 2.2.3).

2.2.1 Bildungsaufstiege im schulischen Kontext

Silkenbeumer und Wernet (2012) nehmen in ihrer Studie mit dem Titel ,,Die Miihen des
Aufstiegs” Jugendliche in den Blick, die von der Realschule (10. Klasse) auf das Gymnasium
wechseln und damit zunachst im Kontext des Schulsystems aufsteigen. Auf der Basis von
biografischen Interviews mit zwei Jungen aus nicht-akademischen Elternhdausern wurde
v.a. das Zusammenspiel des Schiilerhabitus mit der Institution Schule untersucht und dazu
objektiv-hermeneutische Fallrekonstruktionen durchgefiihrt. Dieses Zusammenspiel zeigt
sich bei Chan, einem Jugendlichen mit Migrationshintergrund, darin, dass der schulische
Aufstieg durch den Vater delegiert wird. Indem der Vater zudem auf schlechte Noten seines
Sohnes mit Enttauschung und emotionalem Riickzug reagiert (vgl. ebd.: 16), wird eine
positive Eltern-Kind-Beziehung an den Schulerfolg gekoppelt. Der Vater agiert damit als
yverlangerter Arm der Schule” (Nittel 1992: 355), was auf den weiteren Schulverlauf des
Sohnes jene Auswirkungen hat, wie sie auch Nittel mit dem Konzept der
»Anpassungsverlaufkurve” (ebd.: 319) beschreibt. Dadurch kann sich im konkreten Fall des
Schiilers Chan weder eine eigene Bildungsorientierung und positive Bezugnahme auf
Schule ausbilden noch eine Individuierung stattfinden. Er entwickelt ein (Leistungs-
)Selbstbild, das auf Anstrengung beruht, um die Familienbeziehungen nicht zu gefahrden.
»,Schule als Daueranstrengung” (ebd.: 67) verbunden mit dem Fehlen einer ,ldentifikation

mit den Bildungserwartungen und -ansprichen des Gymnasiums” (ebd.: 88) erweist sich
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hier, wie auch an einem zweiten Fall gezeigt werden kann, weniger als migrationstypische,

denn als ,,,aufstiegstypische’ Konstellation” (ebd.: 86).

Einschrankend ist jedoch zu konstatieren, dass sich das hier beschriebene
Passungsverhaltnis zwar als bildungsforderliches im Sinne der Aneignung institutioneller
Bildung und v.a. im Sinne eines Zugangs zum Gymnasium erweist. Im Hinblick auf die
biografische Entwicklung und den Individuierungsprozess stellt sich das Passungsverhaltnis
jedoch als problematisch dar. Was Nittel als , biographische Kosten” (Nittel 1992: 333) im
Rahmen seines Konzepts der ,,Anpassungsverlaufskurve” im Schulkontext beschreibt, sind
zum einen Schwierigkeiten, den eigenen Fahigkeiten zu vertrauen (vgl. ebd.: 334), zum
anderen Probleme, sich in der ,,informellen Schiilerkultur” (ebd.: 334) sozial zu integrieren
und tragfahige Sozialbeziehungen aufzubauen. Das fihrt dazu, dass solchen Personen im
weiteren biografischen Verlauf ,Freunde fehlen, mit denen sie die mit dem Ubertritt von
der Schule ins Studien- oder Berufsleben verbundene Statuspassage gemeinsam
bearbeiten kénnen.” (ebd.: 335) In der Studie von Silkenbeumer und Wernet (2012)
umfassen diese ,Kosten’ eine fehlende eigene Bildungsorientierung, eine fehlende positive
Bezugnahme auf die Schule und ein Selbstbild, das sich tGber Leistung definiert. Damit wird
eine ,aufstiegstypische Konstellation’ im Sinne Nittels beschrieben, die jedoch auf den
Bildungsaufstieg bis ins Gymnasium begrenzt bleibt und die kaum systematisch das

Zusammenspiel mit den weiteren lebensweltlichen Kontexten berlicksichtigt.
Exkurs zum Verhaltnis Schule und Peers

Vor diesem Hintergrund finden sich in der schultheoretischen Ungleichheitsforschung
zunehmend Arbeiten, die das Verhaltnis von Schule und Peers in den Fokus der
Betrachtung ricken (vgl. Kéhler/Kriiger/Pfaff et al. 2016). Bildungsaufsteigerinnen und -
aufsteiger stehen zwar nicht speziell im Fokus der Betrachtung, dennoch lassen sich zwei
Studien finden, die u.a. herkunftsspezifische Muster rekonstruieren konnten: Dabei
handelt es sich zundchst um die qualitative Langsschnittstudie ,,Peergroups und schulische
Selektion”, in deren Rahmen nach der Bedeutung schulischer und aullerschulischer
Peerbindungen und -orientierungen fir erfolgreiche und weniger erfolgreiche
Bildungsbiografien vom Beginn bis zum Ende der Sekundarstufe | gefragt wurde (vgl. Kriiger

et al. 2008; Kriiger/Deppe 2011, 2014; Kriiger/Deinert/Zschach 2015). Generell festgestellt
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wurde eine ,soziale Homologie zwischen familialen Herkunftskontext, schulischen
Bildungsmilieu und Peerkontext” (Krger/Deppe 2011: 197), Die
Freundschaftsbeziehungen und Freizeitaktivitdten sind daher noch vorrangig von der
Familie gepragt (vgl. ebd.; Kriger et al. 2015: 180). Speziell in der Gruppe der
Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger konnte das Muster ,Aufstiegsorientierte
Bildungsorientierungen in Schule und sportlicher Peerwelt” (ebd.: 190) rekonstruiert
werden. Hier bilden eine hohe individuelle Leistungsorientierung mit einer am
Leistungssport und einer erfolgreichen Bildungslaufbahn orientierten Peergroup ein
wechselseitiges Passungsverhaltnis — die Peers ibernehmen Unterstitzungsfunktion (vgl.
ebd.: 190f.). Im Blick auf die sozialisatorische Bedeutung der Peers im Wechselspiel
zwischen Schiler/in, Familie und Schule — weniger im Sinne einer ,kulturellen Passung”
(Kramer/Helsper 2011) — zeigt sich im Langsschnitt, ,dass sich die Uber die Familie
vermittelten habituellen Orientierungen bereits bei dlteren Kindern bzw. Jugendlichen im
Alter zwischen 11 und 15 Jahren beeinflusst durch veranderte Sozialisationserfahrungen in
der Schule und der Peerwelt oder vor dem Horizont sich abzeichnender Berufsibergange
verdandern konnen” (Kriger/Deppe 2014: 269). In diesem Zusammenhang besitzen die
Peers im schulischen Aufstiegsprozess auch die Bedeutung einer , Ausgleichswelt zur
Schule” (Kriiger et al. 2015: 169), indem ,schulische Anforderungen weitgehend
ausgeklammert werden und keine Rolle im Peerkontext spielen” (ebd.). Diese Funktion
nimmt mit dem Ubergang ins Jugendalter noch weiter zu (vgl. ebd.: 180). Die Blickrichtung
in dieser Studie bleibt aber eine schulisch-institutionelle auf die Peers, wenn diese v.a. in
ihrer Bedeutung fur die Schullaufbahn des Einzelnen wahrgenommen werden. Das zeichnet

sich auch in der folgenden Untersuchung ab.

Aus diesem Forschungszusammenhang ging mit der Studie von Deppe (2015) eine
Qualifikationsarbeit hervor, die als zweite Studie vorgestellt werden soll, weil auch hier
herkunftsspezifische Muster Bertlicksichtigung finden. Damit liegt zugleich eine Studie vor,
die Uber den Zusammenhang Schule und Peers hinaus das bereits von King (2009: 43)
angesprochene Bildungs-Dreieck ,Schule — Familie —auRerschulische Raume (in Gestalt der
Peers)” aus einer dezidiert ungleichheitstheoretischen Perspektive in den Blick nimmt und
nach Ankniipfungspunkten und Uberschneidungen sowie nach den , Konsequenzen fiir die

schulische Bildungsbiografie” (ebd.: 2) fragt. Gemeint sind demnach v.a. Konsequenzen i.S.
45



der Reproduktion bzw. Transformation von Bildungsungleichheit (vgl. ebd.). Das Sample
setzt sich  entsprechend dieses Erkenntnisinteresses nicht allein  aus
Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteigern zusammen: Im Mittelpunkt stehen die
Schullaufbahnen von 13jahrigen Schiilerinnen und Schiilern aus akademischen und nicht-
akademischen Elternhdusern (jeweils ohne Migrationshintergrund). Neben der
Schulbiografie bzw. dem bevorstehenden Ubergang ins weiterfiihrende Schulsystem wird
auch der Entwicklungsphase bzw. dem Ubergang in die Adoleszenz Beachtung geschenkt
(vgl. ebd.). Um der Komplexitat dieser Entwicklungsprozesse unter Berlicksichtigung der
auBerschulischen Bildungsorte in Anlehnung an einen sozialwissenschaftlich fundierten
Bildungsbegriff (nach Grundmann (2011) und in Anlehnung an den 12. Kinder- und
Jugendbericht (BMFSFJ 2006)) Rechnung zu tragen, formuliert die Autorin den Anspruch,
lebensweltliche Orientierungen und Praktiken nicht auf ihre Verwertbarkeit fiir die Schule
zu reduzieren (vgl. Deppe 2015: 12ff.). Dementsprechend werden Begriffe wie ,Milieu” und
»,Habitus” v.a. in Anlehnung an Grundmann et al. (2003) und Bohnsack (1991) und damit
aus einer sozialisationstheoretischen Perspektive als ,erfahrungsweltlich vermittelte
Bedeutungs- und Relevanzstrukturen der Lebenswelt” (ebd.: 33) verstanden. Ohne, dass
explizit auf die Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger eingegangen wird, zeigt sich im
Ergebnis, dass auch Personen aus unteren und mittleren Sozialmilieus, den starker schul-
und bildungsaffinen Typen zugeordnet werden konnten. Das betrifft v.a. den Typus
,Bildung als Transformationspotenzial und Peers als emotionale Unterstitzer” (vgl. ebd.:
185): Wahrend die Eltern eine hohe leistungsbezogene Orientierung aufweisen, stehen die
Peers der Schule eher distanziert gegentiber. Gleichwohl flankieren sie die schulischen und
adosleszenztypischen Problemlagen, indem sie emotionale Unterstiitzung bieten (vgl. ebd.:
180, 185). Hinzu kommt als bildungsforderlicher Aspekt bei den unteren Sozialmilieus die
Beziehung zu Lehrenden (vgl. ebd.: 195, 229). Wenn auch im Einzelfall zwischen schulischen
und aullerschulischen Peers unterschieden wird (vgl. ebd.: 169f.), wird doch diese
Unterscheidung auf theoretischer Ebene nicht fortgefiihrt. Die Variante, dass die
Schiilerinnen oder Schiler und ihre Peers hohere bildungsbezogene Orientierung
aufweisen als ihre Eltern, konnte im empirischen Material nicht gefunden werden (vgl.
ebd.: 176), was auch dem jungen Alter der untersuchten Personen geschuldet sein diirfte,

wie die Autorin kritisch anmerkt (vgl. ebd.: 198). ,Erst im Blick auf die gesamte
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Lebensspanne”, so auch Kohler (2016: 111) aus einer sozialisationstheoretischen
Perspektive, ,ist es moglich, die sozialisatorische Relevanz der Peers und Freundschaften
einerseits und deren jeweilige lebensphasenspezifische Bedeutung andererseits zu
erfassen.” Dies gilt auch aus einer dezidiert ungleichheitstheoretischen Perspektive auf

Peerbeziehungen (vgl. Steinhoff/Grundmann 2016: 509).

2.2.2  Bildungsaufstiege im Kontext der Hochschule

Neben der Schule gilt auch die Hochschule als Ort der Reproduktion sozialer Ungleichheit.
Dieser Status ist insofern brisant, als sich die , vergleichsweise unglinstigen Studienchancen
der Arbeiterkinder seit Anfang der 1990er Jahre so gut wie nicht verandert haben” (Becker
2013: 138). Auch die Bologna-Reform (bzw. die Umstellung des Hochschulsystems auf
Bachelor- und Masterabschliisse), so belegen neuere Studien, konnte an dieser Situation
wesentlich nichts andern (vgl. Neugebauer 2015; Bilow-Schramm 2016). Im Hinblick auf
die Ursachen geht man aus einer Bourdieuschen Theorieperspektive auf den
Bildungsaufstieg — dhnlich wie die qualitativen Arbeiten im Schulkontext — davon aus, dass
die Bedingungen an der Hochschule fir Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger ,andere
sind als diejenigen, unter denen der Habitus erworben wurde” (vgl. Lange-Vester/Sander
2016: 10). In diesem Sinne ist auch von hoéheren ,Akkulturationsleistungen” und
,Passungsproblemen” die Rede (vgl. Lange-Vester/Teiwes-Kigler 2006: 88; Lange-Vester
2006; Lange-Vester 2016), wobei, wie Lange-Vester (2016: 159) betont, nicht alle

Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger diese Erfahrungen teilen.

Ahnlich verhilt es sich in der Studie von Truschkat (2002), die nach der Passung zwischen
Habitus und Institution als bildungsférderlich fir das Erreichen akademischer Abschlisse
und damit fir die Aneignung institutioneller Bildung fragt — nur, dass mit der
Bildungsinstitution nun nicht mehr die Schule, sondern die Hochschule gemeint ist. Dieser
Frage geht die Autorin im Rahmen einer biografischen Untersuchung von drei nicht-
traditionell Studierenden aus nicht-akademischen Elternhdusern nach, um , Aussagen liber
glinstigere bzw. ungiinstigere Voraussetzungen fiir die Uberwindung von Bildungsbarrieren
treffen zu kénnen” (ebd.: 3). Dazu bezieht sich die Autorin in Abgrenzung zum
Bourdieuschen Habitus-Begriff (1999) auf das Konzept des ,biographischen Habitus”,

wonach ,(sozialstrukturell determinierte) und individuell-generierte Wahrnehmungs-,
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Denk- und Handlungsschemata zu einer Art biographischem Habitus verschmelzen” (ebd.).
Das Zusammenspiel von biografischem Habitus und Hochschule differenzierte sich dabei
folgendermalRen aus: Als Nicht-Passung werden die Anforderung der Hochschule an
eigenverantwortliches Lernen gegeniiber dem Fehlen einer (bergreifenden
lebenszeitlichen Perspektive sowie von Selbstverantwortung beschrieben (vgl. ebd.: 67ff.).
Eine partielle Passung ist dann gegeben, wenn ein Teil der habituellen Dispositionen, wie
die Orientierung an Disziplin, Ordnung, Verlasslichkeit und Pflichterfillung, sich als glinstig
fur die Erflllung der Studienanforderungen erweist, auch wenn kaum Kontakte zum
Hochschulmilieu bestehen (z.B. Kommilitonen). Dies ist immer dann der Fall, wenn ein
yVerlust der sozialen Heimat” (ebd.: 69) vermieden werden soll oder wenn eine starke
Orientierung an der Familie und/oder der spateren Berufslaufbahn gegeben ist.
Demgegeniiber kann von einer Passung immer dann die Rede sein, wenn der Einzelne
beide Erfahrungswelten zu integrieren und auch frithere Erfahrungen und Kompetenzen in
der Hochschule zu nutzen weil3. Daraus lieRe sich also schlussfolgern, dass biografisch dem
Studium vorgelagerte lebensweltliche Sozialisationsprozesse Bildungsprozesse in der
Hochschule befordern konnen. Auch wenn diese Sozialisationsprozesse der zum Teil noch
studierenden Personen in ihrem Zusammenspiel nicht systematisch untersucht wurden,
liefert die Studie dennoch einen Hinweis auf die Relevanz lebensweltlicher Erfahrungen —
vor allem derjenigen Erfahrungen in der eigenen Herkunftsfamilie, in der Arbeitswelt und

im Kontakt zum akademischen Milieu in der Zeit vor dem Studium.

Auch die Studie von Schmitt (2010) untersucht die Passungsverhaltnisse —im Gegensatz zu
Truschkat (2002) nun im Sinne Bourdieus — zwischen Habitus und dem akademischen Feld.
Dabei geht der Autor der Frage nach, wie soziale Ungleichheitserfahrungen an der
Hochschule erlebt und bewaltigt werden (vgl. ebd.: 11). Sein Augenmerk liegt v.a. auf den
Strategien und Ressourcen von Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteigern. Als Heuristik
entwirft Schmitt dafiir das Modell des ,Habitus-Struktur-Konflikts“ (ebd.: 14, 46f.) und
spricht in diesem Zusammenhang auch von ,Passungsverhéltnis” (ebd.: 15). Auf der Basis
von Beobachtungsprotokollen nach teilnehmender Beobachtung im Rahmen von
Beratungsgesprachen der  Zentralen Allgemeinen Studienberatung (ZAS),
Wochenberichten von Studierenden und leitfadengestiitzten narrativen Interviews mit

Studierenden kommt Schmitt zu dem Ergebnis, dass Habitus-Struktur-Konflikte auf der
48



Subjektebene als ,individuelle Passung” (ebd.: 267) verhandelt werden. Unzufriedenheiten
mit dem Studium ergeben sich so aus dem Vergleich mit Kommilitoninnen und
Kommilitonen, durch das Verhaltnis zu Lehrenden, aber auch im Verhaltnis zu den Eltern
oder weiteren Bezugspersonen des Herkunftsmilieus, die den Einzelnen ungewollt als
»,Reprdsentanten eines fremden und hoéheren Milieus” (ebd.: 270) addressieren. Sie
resultieren zudem aus , Anerkennungsdefiziten” (ebd.: 268), die gerade zu Beginn des
Studiums als Anonymitat und die Schwierigkeit, Kontakte zu kniipfen erlebt wird (vgl. ebd.:
268). Im Umgang mit den Habitus-Struktur-Konflikten zeichneten sich v.a. drei Strategien
ab: es zeigt sich zunachst eine Art Anpassung an das meritokratische Leistungsprimat
(,FleiR”, ebd.: 269), um Anerkennung zu erhalten. Zum Zweiten gibt es die Entwicklung
einer ausschliefllich berufsorientierten Bildungseinstellung bzw. Einstellung zum Studium
(vgl. ebd.: 269) sowie schlieBlich die Strategie des Riickzugs (vgl. ebd.), wenn Familie und
Partnerschaft Prioritdit besitzen und auch im Freizeitbereich eher Distanz zum
Hochschulmilieu gesucht wird (vgl. ebd.). Um jene Distanzen tiberwinden zu kénnen, so der
Autor, haben sich die Peers, , die starker das neue Milieu reprasentieren, aber dennoch
Anknlipfungspunkte an den jeweiligen Habitus bieten: die gebildeten Eltern der Partnerin,
oder Freunde mit zum Teil dhnlichen Lebensstilelementen, die dennoch aus einem oberen
Milieu des Sozialraums stammen” (ebd.), als Ressource erwiesen. Dass nicht alle
gleichermallen von Habitus-Struktur-Konflikten betroffen sein missen, zeigt Schmitts
Studie ebenfalls. Eine Voraussetzung dafiir ist, dass ahnliche Erfahrungen bereits in frihen
Phasen des Bildungswegs, z.B. am Gymnasium oder Kolleg, gemacht werden konnten (vgl.
ebd.). Zu vermuten ist, dass hier bereits entsprechende Strategien erworben wurden.

Welche das jedoch im Einzelnen sind, bleibt offen.

Die Studie von Miethe, Boysen, Grabowsky und Kludt (2014) widmet sich der Situation der
Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger an Hochschulen nicht nur aus einer
ungleichheitstheoretischen Perspektive, sondern auch aus einer (hochschul-)politischen.
Denn: Bei den untersuchten Personen handelt es sich zugleich um Mitglieder der
(Hochschul-)Initiative , ArbeiterKind.de”, welche sich speziell den Belangen von
Studierenden an deutschen Hochschulen, aber auch von Schiilerinnen und Schiilern
widmet, die aus einem nicht-akademischen Elternhaus stammen. Damit zielt die Studie

nicht nur auf Fragen der Reproduktion sozialer Ungleichheit, sondern auch auf Fragen zum
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ehrenamtlichen Engagement und den (institutionellen) Unterstiitzungsmoglichkeiten fir
diese Personengruppe (vgl. ebd.: 11f.). Zur Beantwortung dieser Fragen wurde ein Mixed-
Method-Ansatz gewahlt. Aus dem qualitativen Teil der Studie gingen zunachst folgende
Ergebnisse hervor, die Hinweise auf das Verhaltnis lebensweltlicher und institutioneller
Sozialisationsbereiche im Prozess des Bildungsaufstiegs geben. Das betrifft zum einen die
Frage der Passungsprobleme: Ein wichtiger Befund, wie ihn auch Schmitt (2010)
beschrieben hat, ist die Relevanz vorausgegangener Erfahrungen im Bildungssystem und
darliber erworbener Kompetenzen. Dahingehend geben die untersuchten Personen an,
den Ubergang ins weiterfiihrende Schulsystem (v.a. ans Gymnasium) als ,stirker sozial
selektiv erlebt [zu, R.S.] haben, als den Wechsel an die Hochschule bzw. die Hochschule
selbst” (ebd.: 98). Da es sich hier um keine biografische Studie handelt und der Fokus auf
der Hochschulzeit lag, finden sich dazu keine naheren Angaben. Berlcksichtigung finden
dagegen die Differenzerfahrungen im Hochschulsystem, wie z.B. die Thematisierung von
»,eigenen Lebenserfahrungen” (ebd.: 102), die an der Universitdt kaum oder negative
Resonanz erfahrt, oder Diskriminierung aufgrund des Alters derjenigen Studierenden, die
Uber den Zweiten Bildungsweg an die Universitat kamen (vgl. ebd.: 104f.).22 Auch
Erfahrungen der ,positiven Diskriminierung” (ebd.: 103) werden erwahnt, insbesondere
auch aufgrund des abweichenden Sprachstils (vgl. ebd.: 106ff.). Gleichwohl — und das
spricht fir die These von Lange-Vester (2016: 159) — sind nicht alle gleichermalien von
Fremdheits- oder Diskriminierungserfahrungen betroffen (vgl. Miethe et al. 2014: 103).
Daflir machen die Autorinnen nicht nur fachspezifische Unterschiede verantwortlich,
sondern auch die Art der Hochschule und den Lern- und Entwicklungsprozess im Laufe des
Studiums: Obwohl die Studierenden der Facher Jura und Medizin eher noch habituelle
Differenzen wahrnehmen als die Studierenden der Sozialpadagogik und der
Ingenieurswissenschaften, bestehen dennoch Freundschaften zu , Akademikerkinder(n)“
(ebd.: 111) an der Universitdt, was beispielsweise auch mit dem Besuch einer

Reformuniversitdt begriindet wird (vgl. ebd.) oder einer Fachhochschule (vgl. ebd.: 113).

22 Dazu gehdren im Hinblick auf die Altersdiskriminierung auch institutionelle Barrieren der Hochschule
aufgrund des Alters der Studierenden, wenn auch diese Form der Diskriminierung nicht ohne Weiteres unter
den Begriff der eher sozialisationsbedingten ,,Passungsprobleme” subsumiert werden kann. Vielmehr handelt
es sich hier um Altersgrenzen bei der finanziellen Zuwendung — sowohl im Bereich der Studienforderung
(BafoG) als auch der Krankenversicherung (vgl. Miethe et al. 2014: 105).
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AulRerdem kann sich diese Erfahrung im Laufe des Studiums verdandern bzw. kénnen sich
anfangliche sprachliche und kulturelle Probleme relativieren (vgl. ebd.: 114). Dahingehend
wechseln die Perspektiven zwischen einer Relativierung durch Anpassung oder durch
personliche Weiterentwicklung (vgl. ebd.: 115ff.). Lebensweltliche Bereiche, wie die
Familie, werden aus der Perspektive der untersuchten Personen sowohl im Hinblick auf
eine ,langsam stattfindende Entfremdung” (ebd.: 133) (unter Beriicksichtigung
alterspezifischer Ablosungsprozesse) als auch im Hinblick auf eine Unterstitzung im
Hochschulsystem thematisiert — wenn auch eine konkrete Beratung fehlt (vgl. ebd.: 125),
erweist sich doch ein Verzicht auf ,Leistungsdruck” seitens der Eltern und ein
Gewadhrenlassen als bildungsforderlich (vgl. ebd.: 128). Der letztere Aspekt des scheint eher
charakteristisch flir die jlingere Generation, wahrend altere Arbeiterkinder, die in den
1970/80er Jahren studiert haben, noch gegen z.B. geschlechtsspezifische Widerstande in
der Familie ankdmpfen mussten (vgl. ebd.: 138f.). Ein Novum der Studie stellt die
Berlicksichtigung der arbeitsweltlichen Erfahrungen im Bildungsaufstieg dar: Gemeint sind
sowohl die Ausbildungs- und Berufserfahrung vor Beginn des Studiums als auch die Arbeit
neben dem Studium. Gerade die Ausbildungs- und Berufserfahrungen werden aus der Sicht
der Betroffenen als Kompetenzgewinn wahrgenommen, um die Anforderungen des
Studiums zu bewaltigen. Dazu gehdren ein kompetentes Zeitmanagement und der Nutzen

von Praxiserfahrungen fir einen eigenstiandigen Theorie-Praxis-Transfer (vgl. ebd.: 149).23

Merkel (2015) untersucht in ihrer qualitativen Studie die Entstehung von

Bildungsungleichheiten im Prozess des Ubergangs an die Hochschule. Dabei fragt sie nicht

2 7u einem dhnlichen Befund hinsichtlich der Berufserfahrungen kommen die beiden Studien iber ehemalige
Stipendiatinnen und Stipendiaten der Hans-Béckler-Stiftung in den Forderzeitraumen von 1953-1980 (1.
Studie) und von 1970-1999 (2. Studie), in der ca. ein Viertel der Befragten der ersten Studie und drei Viertel
der Befragten der zweiten Studie eine Berufsausbildung und/oder -tatigkeit vor dem Studium absolviert
haben (vgl. 2. Studie: Frohwieser et al. 2009: 77, 97; 1. Studie: Hartung/Krais 1990; Funke et al. 1986). Auch
hier geben die untersuchten Personen an, Nutzen aus der Berufserfahrung vor dem Studium gezogen zu
haben: Das betrifft insbesondere die gewonnene Lebenserfahrung, wie bereits in der ersten Studie
festgestellt wurde (vgl. Hartung/Krais 1990: 153), und die lber die Berufserfahrung gewonnene intensivere
Studienmotivation (vgl. Frohwieser et al. 2009: 140). Dagegen wird der Nutzen der beruflichen Erfahrung vor
dem Studium bzw. der fachlich-inhaltliche Bezug auf die spatere Berufstatigkeit je nach Studienfach
unterschiedlich eingeschatzt (vgl. Frohwieser et al. 2009: 202; Hartung/Krais 1990: 153). Ausschlaggebend
dafir ist vor allem die inhaltliche Kongruenz zwischen Ausgangsberuf, Studienfach und akademischem Beruf
(vgl. Frohwieser et al. 2009: 202).
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nur nach dem Entscheidungsverhalten und dessen struktureller Bedingtheit, sondern auch
nach dem Einfluss des Bildungswegs im Vorfeld des Ubergangs (vgl. ebd.: 12). Auf der Basis
von leitfadengestitzten Interviews mit Studierenden des zweiten Semesters, die entweder
Bauingenieurwesen oder Soziologie/Soziale Arbeit studierten, setzt sich das Sample sowohl
aus Personen mit akademischem Elterhaus als auch nicht-akdamischem Elternhaus
zusammen. Diese Zweiteilung spiegelt sich auch in der Typologie wider, wenn die Autorin
zwischen ,Bildungsbewahrern” und ,Bildungsaufsteigern” unterscheidet. Interessant ist,
dass hier auch Aufsteiger der Zweiten Generation Beachtung finden und sich beiihnen noch
eine habituelle Pragung im Hinblick auf die Studienwahl und die Orientierung an einer
finanziellen Absicherung des Studiums finden lasst (vgl. ebd.: 191). Letzterer Aspekt ist
namlich auch kennzeichnend fir die Studienorientierung der Ersten Generation von
Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteigern im Sinne eines ,hohen Sicherheitsbedlirfnisses”
(ebd.: 231). lhre Studienentscheidung ist im Gegensatz zu den Bildungsbewahrern
keinesfalls selbstverstandlich (vgl. ebd. 152ff., 232ff.). Ausschlaggebend fiir die
Entscheidung ist v.a. der ,,Rat der Lehrer” (vgl. ebd.: 235). An der Universitat benoétigen sie
»,mehr Zeit, um sich im Studium einzuleben, und sie bemangeln haufig die fehlende Struktur
und Organisation sowie die teilweise hohen Anforderungen” (ebd.). Bei den
Aufsteigerinnen und Aufsteigern Gber Umwegen im Schulsystem und/oder eine Ausbildung
kommt v.a. das Motiv der Selbstverwirklichung zum Tragen (vgl. ebd.: 279, 321). Als einen
dritten Typus benennt die Autorin eine Gruppe von Personen, deren Bildungsumwege
Ausdruck von personlichen Problemen und Unsicherheiten sind und die im Studium ,,eine
letzte Chance einer geregelten Ausbildung” (ebd.: 313) sehen. Bei einem Teil dieser
Personen stellen das Umfeld und die Freunde einen wichtigen Bereich dar, aus dem
Impulse fur die Studienentscheidung kamen (vgl. ebd.: 310). Deren Einfluss wird in der
Zusammenschau der Ergebnisse jedoch nicht mehr bertlicksichtigt. Dagegen werden der
Einfluss der Familie und der Schule als Sozialisationskontext herausgestellt: Beispielsweise
hangt der Wert ,hoherer Bildung” nach Ansicht der Autorin ,hauptsachlich von der
familiaren, bildungsbezogenen kulturellen Praxis und dem Umgang miteinander und nicht
ausschlieBlich von der sozialen Herkunft ab“ (ebd.: 325), aber auch vom kulturellen Einfluss
der Schule (vgl. ebd.: 326). Die Beziige zum empirischen Material werden jedoch kaum

systematisch ausgearbeitet.
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In der Gesamtschau der ausgewahlten Studien weisen diejenigen von Truschkat (2002),
Schmitt (2010) und Miethe et al. (2014) im Blick auf die Biografien und Erfahrungen von
studierenden Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteigern die meisten Uberschneidungslinien
auf. Diese betreffen v.a. das Passungsverhaltnis zwischen Habitus und Hochschule. Was
Truschkat als ,partielle Passung” beschreibt, findet sich in Teilaspekten als Strategie des
Umgangs mit Habitus-Struktur-Konflikten bei Schmitt (2010) wieder, wie z.B. die
berufsorientierte Studieneinstellung und die geringen Kontakte zum Hochschulmilieu. Um
das Verhaltnis in eine Passung zu Uberfliihren oder die Distanzen Uberwinden zu kdnnen,
geben beide Autoren Peer-Kontakte in lebensweltlichen Bereichen an, die eine Nahe zum
akademischen Milieu aufweisen. Auch Miethe et al. (2014) verweisen auf
Passungsprobleme, zeigen aber auf, dass nicht alle untersuchten Personen gleichermalien
davon betroffen sind. Ein Grund dafur kdnnen fachkulturelle Unterschiede an der
Hochschule sein oder der Rickgriff auf vorangegangene Erfahrungen mit
Passungsproblemen im Schulsystem und darliber erworbener Kompetenzen, worauf auch
die Studien von Truschkat und Schmitt verweisen, ohne dass dieser Zusammenhang in allen
drei Studien systematisch ausgearbeitet wurde. Dazu gehéren auch die
Arbeitserfahrungen, v.a. Ausbildungs- und Berufserfahrungen, vor Beginn des Studiums,
die sowohl Truschkat als forderlich fiir das Passungsverhaltnis ansieht als auch Miethe et
al. als bildungsforderlich im Hinblick auf die institutionellen (Bildungs-)Anforderungen der
Hochschulen. Im Ubergang an die Hochschule, wie ihn Merkel (2015) betrachtet, spielen
diese Arbeitserfahrungen weniger eine Rolle; sie betont noch den Aspekt der
,Bildungsumwege’ als Ausdruck der Bearbeitung persénlicher Problemlagen, die in eine
Studienentscheidung miinden kénnen. Familie, Peers und Schulen ricken dann starker
noch als in den vorangegangenen Studien als Sozialisationskontexte in den Vordergrund,
werden jedoch als forderliche Faktoren lediglich benannt. Wie aus einer biografischen
Perspektive die lebensweltlichen Erfahrungen vor, im und nach dem Ubergang an die
Hochschule zusammenspielen, wird demnach kaum systematisch ausgearbeitet; deren

Relevanz wird jedoch zumindest hervorgehoben.
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2.2.3 Bildungsaufstiege tber den Zweiten Bildungsweg

Ein wichtiger Bereich des Bildungssystems fiir den Erwerb einer Hochschulreife ist der
sogenannte ,Zweite Bildungsweg” (ZBW).2* Obwohl, historisch gesehen, der Zweite
Bildungsweg seine Wurzeln schon Anfang des 20. Jahrhunderts hatte (v.a. in Gestalt des
Abendgymnasiums, vgl. Belser 1965; Tosana 2008), ist er erst nach dem Ende des Zweiten
Weltkrieges in beiden deutschen Staaten institutionell weiter ausgebaut worden — v.a. mit
dem Anspruch, Chancengerechtigkeit zu fordern (vgl. Schick 1975: 171f.; Lipsmeier 1998:
468; Miethe 2007: 120; Harney et al. 2007: 37, 40). Bilanzierend konstatierte Preifler jedoch
bereits im Jahr 1982 auf der Grundlage einer Literatur- und Forschungsdokumentation,
»daB auch in den Institutionen des ZBW die Arbeiterkinder unterreprasentiert sind, obwohl
ihr Anteil im Vergleich zu anderen héheren Bildungsinstitutionen dort noch am gréRten ist”
(Preifler 1982: 31). Zu diesem Ergebnis kommen auch Freitag (2012: 33) und Sterrenberg
(2014: 8) im Blick auf neuere empirische Studien zum Zweiten Bildungsweg. Am Beispiel
von Hessen zeichnen Harney et al. (2007: 41f.) eine neuere Entwicklung nach, derzufolge
seit den 1990er Jahren die Nachfrage — v.a. von Personen mit Migrationshintergrund —
kontinuierlich gestiegen ist, und seit 2001 tUber dem Niveau der 1960/70er Jahre liegt.
Tendenziell dhnlich gestaltet sich die Entwicklung auch im gesamtdeutschen Durchschnitt
(vgl. Sterrenberg 2014: 6). Die Datenlage ist jedoch — gerade im qualitativen Bereich — eher
durftig (vgl. Freitag 2012: 12). Entsprechend iberschaubar sind daher auch die
biografischen Studien in diesem Feld (vgl. Horning 1978; Wolf 1985; Miethe/Schiebel 2008;
Tosana 2008; Alheit et al. 2008; Alheit 2005, 2009). Eine Auswahl soll im Folgenden naher

betrachtet werden.

Bei der Studie von Horning (1978) handelt es sich um eine biografische Untersuchung von
Studierenden, die Uber das Kolleg und das Abendgymnasium an eine Hochschule

gekommen sind. Der Fokus der Auswertung liegt auf deren Identitatsentwicklung (vgl. ebd.:

24 Dazu gehoéren vorrangig Kollegs und Abendschulen, aber auch Berufsoberschulen und -fachschulen sowie
die Moglichkeit der Sonderreifeprifung fiir Absolventen berufsbildender Fachschulen (vgl. Harney et al.
2007). Studierende des Zweiten Bildungswegs haben daher in der Regel berufspraktische Erfahrungen, bevor
sie eine Hochschule besuchen. Ausgehend von den Arbeitserfahrungen haben Faltis/Friebel (1978: 94ff.)
sowie Albrecht-Heide (1974: 43ff.) jeweils im Rahmen einer quantitativen Untersuchung einen
sozialisatorischen Einfluss auf die Weiterbildungsmotivation im Rahmen des Zweiten Bildungswegs
nachgewiesen.

54



359), die Fragen der Ablosung und Adoleszenz berlcksichtigt. Dieser empirischen
Untersuchung vorgelagert ist eine Analyse einzelner ,Romanfiguren’, ,um den
Sozialcharakter einer Aufsteigerfigur in einer bestimmten Sozialstruktur herauszuarbeiten”
(ebd.: 396), der bei der empirischen Analyse nur eine marginale Rolle spielt.?> Als
theoretisches Konzept dient der Autorin das der ,Statuspassage’ nach Glaser und Strauss
(1971). Vor diesem Hintergrund richtet sich die Typologie nach ,Statuserhaltern’ und
,Statuserwerbern’, die nach Tosana (2008: 56) nicht systematisch dem Kriterium der
sozialen Herkunft (gemessen an den Bildungsabschliissen der Eltern), sondern einer
»subjektiven Einschatzung des Bildungsverlaufs” (ebd.) folgt. Dies gilt auch fir die dritte
Gruppe der ,Statussucher’, die iber den Zweiten Bildungsweg sozialisatorische Defizite
kompensieren oder sozial-strukturelle Verdanderungsprozesse bewaltigen (vgl. Horning
1978: 469). In erster Linie, so ein zentrales Ergebnis geht es daher in den Biografien der
sozialen Aufsteiger, unter die alle Typen subsumiert werden, nicht um Statuszuwachs,
»sondern um die Verwirklichung, haufig antizipatorisch entwickelter Identitatsentwirfe”
(ebd.: 628). Auch wenn die Entscheidung fiir den Zweiten Bildungsweg nicht wesentlich
durch den Bildungs- und Berufsstatus der Eltern beeinflusst worden war (vgl ebd.: 625),
zeigen die biografischen Erzahlungen, dass die Herkunftsfamilie dennoch eine bedeutende
Rolle fir den Erwerb der Hochschulreife Gber den Zweiten Bildungsweg gespielt hat —
namlich dahingehend, wie Schulabbriiche oder -wechsel im Rahmen des ersten
Bildungswegs verarbeitet und (emotional) unterstiitzt werden (vgl. ebd.: 548, 619f.).
Flankiert wird die Entwicklung durch die ,,Erfahrungen im ArbeitsprozeR” (ebd.: 626) — und
wie im Einzelfall deutlich, aber in der Ergebnisdarstellung nicht explizit festgehalten wird —
die ,neuen’ Schulerfahrungen in den Institutionen des Zweiten Bildungswegs: Zum einen
kénnen diese im Austausch mit Lehrenden zu einem neuen Selbstbild als ,begabter Schiiler’
oder ,begabte Schiilerin‘ verhelfen (vgl. ebd.: 537). Zum anderen erfahren die untersuchten
Personen eine Integration im Kontext der schulischen Peers, die dhnliche Schulerfahrungen
teilen (vgl. ebd.: 540). Hinter einer systematischen Aufbereitung des Zusammenhangs von

Schule, Familie und Peers bleibt die Analyse jedoch zuriick. AuRerdem bleibt offen,

25 \Weitaus systematischer und umfassender — (iber drei Jahrhunderte und anhand autobiografischer
Zeugnisse sozialer Aufsteigerinnen und Aufsteiger — haben dies im Rahmen ihrer biografisch-historischen
Studie Alheit und Schomer (2009) getan.
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inwiefern die untersuchten Personen ihr Abitur auch in einen akademischen Bildungs- und
Berufsweg liberfliihren konnten, da es sich um Studierende handelt. Gleichwohl gelingt es

der Autorin, eine konsequent sozialisationstheoretische Perspektive zu verfolgen.

Ebenso als Statuspassage betrachtet Tosana (2008) in ihrer qualitativen, z.T. biografisch
angelegten Studie den Besuch des Abendgymnasiums von Personen mit
Hauptschulabschluss. Die Autorin spricht dabei von einer ,doppelten Statuspassage”,
worunter sie unter Bezugnahme auf Bourdieu eine Veranderung des symbolischen Kapitals
sowohl im sozialen Umfeld als auch im schulischen Feld versteht und in Anlehnung an das
Statuspassagen-Konzept von Glaser und Strauss (1971) im weiteren Verlauf als
,horizontalen’ und ,vertikalen* Statuswechsel bezeichnet (vgl. ebd.: 93f.). lhr
Erkenntnisinteresse richtet sich dabei zum einen auf die Frage nach dem biografischen
Prozess der Aufnahme eines Schulbesuchs am Abendgymnasium, das im Gegensatz zum
Kolleg die weitere berufliche Tatigkeit ermoglicht und entsprechend hohe
Abbrecherquoten aufweist (vgl. ebd.: 59). Zum anderen soll das ,Wechselverhaltnis
zwischen innerschulischen und auBerschulischen Bedingungen” (ebd.: 60) untersucht
werden. Angenommen wird, dass sich dahingehend ,,ein besonderes Spannungsverhaltnis”
abzeichnet, , da die Schiiller wahrend des Schulbesuchs auch weiter in ihrem beruflichen
Kontext verbleiben” (ebd.: 64). Als ein zentrales Ergebnis im Blick auf die
Lebensverhaltnisse zu Beginn der Statuspassage wird die Rolle der Peers benannt, die
entweder als , Anregungskontext” (ebd.: 113) fungieren (wobei es sich eher um
Studierende oder Akademiker handelt) oder als ein Kontext, von dem man sich abgrenzen
will, z.B. dem Verhalten im Kollegenkreis (vgl. ebd.: 114). Daneben lieen sich auch
Aufstiegsabsichten innerhalb des beruflichen Milieus finden oder Aufstiegsmotive, die als
»~gemeinsames Projekt” (ebd.: 115) mit der Lebenspartnerin oder dem -partner verfolgt
wurden bzw. Ausdruck einer familiaren Verpflichtung (z.B. als Familienvater) waren (vgl.
ebd.). Im Blick auf die dem Besuch des Abendgymnasiums vorgelagerte Biografie
rekonstruierte die Autorin zwei Muster: Dazu gehoéren die Konstruktion des
Abendgymnasiums als ,biographische(r) Wendepunkt” (ebd.: 128) sowie — nach
Erfahrungen des Scheiterns und Schulabbriichen — als ,Ermdglichung eines langfristigen
Projekts” (ebd.: 130). Daraus werden einerseits biografische Zugange deutlich, aber auch

die ,,Haltung zu Bildung und zum akademischen Milieu” (ebd.: 137) — als ein eher formal
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orientiertes Bildungsinteresse oder als ,Bildung zum Selbstzweck” (ebd.: 135), die m.E.
lebensweltlichen Pramissen folgen. Diese lassen die ,Alternativliosigkeit des
Bildungsgangs” (ebd.: 139) in der Ausdrucksgestalt der ,letzten Chance” (ebd.: 140) oder
»Zweiten Chance” (ebd.) und damit die enge Kopplung von Schule und Lebenswelt deutlich
werden. Das spiegelt sich u.a. auch in der Beziehung zu den Lehrenden wider, wenn es
darum geht, ,als Erwachsene ernst genommen zu werden” (ebd.: 159), und in den
Beziehungen zu den Mitstudierenden an der Abendschule, deren Intensitat stark vom Alter
der Personen und ihrer Einbindung in die Lebenswelt abhangt (vgl. ebd.: 177). Zudem zeigt
die Autorin, dass der Zusammenhang mit der Lebenswelt im Verlauf des Schulbesuchs sich
nun nicht mehr nur im Dreieck (Herkunfts-)Familie-Schule-Peers abspielt, wie Horning
(1978) am Beispiel der Kolleg-Studierenden aufzeigt, sondern auch im Dreieck
Beziehung/Partnerschaft-Schule-Beruf (vgl. ebd.: 221, 236). Lebensweltliche Aspekte
kénnen Belastungen in der Schule kompensieren. Diese kommen z.B. in einer ,,Distinktion”
(ebd.: 217) der Lehrenden gegeniiber den untersuchten Personen als Hauptschilerinnen
und Hauptschiler zum Ausdruck, was mit dem wahrgenommenen inkorporierten
kulturellen Kapital (z.B. Redegewandtheit) korrespondiert, sich jedoch im weiteren Verlauf
des Schulbesuchs relativiert (vgl. ebd.: 218). Treten Belastungen jedoch in allen drei
Bereichen und dauerhaft auf, kann dies zu Uberforderungen fithren und den
Schulabschluss bzw. ,,Schulerfolg” (ebd.: 245) gefdahrden, sofern nicht zusatzliches soziales
oder 6konomisches Kapital akquiriert werden kann (vgl. ebd. 224ff., 245). Die Blickrichtung
der Autorin auf das Wechselverhdltnis im Beziehungsdreieck bleibt damit jedoch nicht
einseitig auf die Schullaufbahn gerichtet: Wenngleich der Aspekt der
Habitustransformation im Laufe der Statuspassage im Hinblick auf Passungsfragen
zwischen der ,habituellen Bezugnahme zur Schule und den Besonderheiten des Feldes”
(ebd.: 247), insbesondere den strukturellen Bedingungen des schulischen Feldes, diskutiert
wird, findet die Schule als ,,Sozialraum, in dem neue Beziehungen erfahren werden, die die
Person in ihrer Ausrichtung verandern kénnen” (ebd. 248) im Rahmen der Untersuchung

ebenfalls Berticksichtigung.

Im Vergleich beider Studien zu den Studierenden des Zweiten Bildungswegs zeigt sich der
Ertrag einer sozialisationstheoretischen Perspektive auf den Bildungsaufstieg, auch wenn

dieser in beiden Arbeiten mit dem Erwerb der Hochschulreife endet. Umso deutlicher
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ricken damit die biografischen Erfahrungen vor und wahrend der Statuspassage in den
Blick, die auf die Relevanz der kulturellen Praktiken der Herkunftsfamilie (vgl. Horning
1978) und die Erfahrungen im Peer-Kontext verweisen (vgl. Tosana 2008). Zu letzteren
zahlen auch die Erfahrungen im Kollegenkreis bzw. im Arbeitsprozess, worauf beide
Autorinnen verweisen. Ein Verdienst beider Arbeiten ist es, die Schule als Sozialraum
herausgestellt zu haben, der mit den lebensweltlichen Bereichen in einem
Wechselverhaltnis steht und selbst Einfluss auf die Identitatsentwicklung nehmen kann.
Diesen Aspekt hat v.a. Tosana (2008) systematisch herausgearbeitet, obwohl auch Hérning
(1978) durch ihre biografische Perspektive auf den Austausch mit den Lehrenden in den
Institutionen des Zweiten Bildungswegs und auf die Integration im Peerkontext
aufmerksam machen konnte. Tosana ist es jedoch, welche die Entwicklungen und
Erfahrungen — nicht nur in der Schule des ZBW, sondern auch in der Lebenswelt (Beruf und
Partnerschaft) — systematisch als Wechselverhaltnis aufeinander bezieht und damit alle
Bereiche sowohl als Ressource als auch als Belastung zu entschliisseln vermag. Damit
verweist sie im besonderem MafRe auf die Signifikanz der sozialisatorischen Perspektive auf

den Prozess des Bildungsaufstiegs.
2.3 Bildungsaufstieg aus gesamtbiografischer Perspektive

Vor dem Hintergrund der bisherigen Arbeiten zum Bildungsaufstieg hat sich wiederholt die
Relevanz einer biografischen und sozialisationstheoretischen Perspektive als ertragreich
fur die untersuchungsleitende Frage nach dem Zusammenspiel institutioneller und
lebensweltlicher Sozialisationsbereiche erwiesen. Diese Perspektive vereinen die
folgenden Studien und nehmen dabei den Bildungsaufstieg aus einem je spezifischen
Erkenntnisinteresse in den Blick (vgl. Grendel 2012; Spiegler 2015; Kupfer 2015; Miethe et
al. 2015).

Die inhaltsanalytische Studie von Grendel (2012) fragt in Bezugnahme u.a. auf Bourdieu
(1981) nach den Bedingungen fiir einen Wechsel der ,,Bezugsgruppe” (ebd.: 15) im Rahmen
des Bildungsaufstiegs. Damit sind neben der Herkunftsfamilie die Bildungsinstitutionen und
Freizeitbereiche (Peers) gemeint, wie sie in verschiedenen Phasen des Bildungsaufstiegs

zum Tragen kommen. Dabei unterscheidet die Autorin eine Zielsetzungs-, Umsetzungs- und
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Zielerreichungsphase (vgl. ebd.: 77ff.). Bemangelt wird angesichts des Forschungsstands,
dass sowohl die Erfahrungen in auflerfamilialen Kontexten nicht systematisch auf der
Ebene von Einzelbiographien untersucht werden als auch die Wechselwirkungen zwischen
den Kontexten ,lediglich in Ansdtzen” (ebd.: 114) und nicht ,iber den gesamten Prozess
des Bildungsaufstiegs” (ebd.: 114) berlcksichtigt werden (vgl. ebd.). Bei der
Untersuchungsgruppe handelt es sich um die Biografien von Promovierenden, ,von denen
kein Elternteil einen héheren Schulabschluss als den Realschulabschluss erworben hat”
(ebd.: 135). Wie die Ergebnisse zeigen, konnten zwei Typen gefunden werden: Beim ersten
handelt es sich um Personen aus Familien mit einem , hohen Bildungswert” (ebd.: 255), bei
denen der Bezugsgruppenwechsel bereits von den Eltern vollzogen wurde, und beim
zweiten um Personen aus Familien mit ,neutralem bzw. niedrigem Bildungswert” (ebd.:
258), bei denen der Wechsel selbst vollzogen wurde (vgl. ebd.: 262). Beim ersten Typus
hatte sich gezeigt, dass der hohere Bildungsweg im Elternhaus eher selbstverstandlich ist,
jedoch nicht immer mit Unterstitzung gerechnet werden kann. In diesem Fall dienen die
Peers als wichtige Bezugsgruppe. Sind die Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger auf sich
allein gestellt wie beim zweiten Typus, kdnnen zum einen grundlegende Verdanderungen
der Lebensbedingungen, wie Scheidung, Arbeitslosigkeit oder Tod der Eltern bzw. eines
Elternteils (negativer Bezugsgruppenwechsel) Anreize fir den Bildungsaufstieg schaffen
(vgl. ebd.: 244f.). Anderenfalls bzw. bei konstanten Lebensbedingungen erfolgt der
Bezugsgruppenwechsel ,regular’ im Bildungsverlauf, v.a. wahrend der Gymnasialzeit (vgl.
ebd.: 263, 271). Wechselwirkungen zwischen den Handlungskontexten zeigen sich
hinsichtlich ihrer ,positiven Effekte( ) auf die allgemeine bzw. schulische
Leistungsmotivation” (ebd.: 273), aber auch im Hinblick auf ein wachsendes Zutrauen in die
eigenen Fahigkeiten (vgl. ebd.). Kritisch merkt die Autorin dazu jedoch an, dass in Féllen, in
denen von den Eltern keine Richtungsweisung in Fragen der Bildungsbiografie erfolgt, das
Wechselverhaltnis sich einseitig in Richtung Schule verschieben kann bzw. ,die
Erfahrungen innerhalb [H.i.O., R.S.] des Bildungssystems an Bedeutung gewinnen; Sie
tragen mafgeblich zum Normalitatsverstandnis in Bezug auf hochschulische Bildungswege

bei.” (ebd.: 274)

Mit der Studie von Spiegler (2015) liegt eine Arbeit vor, die untersucht, wie trotz

ungleichheitserzeugender Mechanismen erfolgreiche Bildungsaufstiege zustande
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kommen. Dazu wurden biografisch angelegte, offene Interviews mit Studierenden (aller
Fachrichtungen) gefiihrt, deren Eltern weder eine Hochschulzugangsberechtigung noch
einen akademischen Abschluss haben (vgl. ebd.: 77f.). Der Zugang zum Feld wurde Uber die
»Studienstiftung des deutschen Volkes” gewahlt. Die Untersuchungsteilnehmerinnen und
-teilnehmer waren daher alle zugleich Stipendiatinnen bzw. Stipendiaten der Stiftung.
Unter ihnen befanden sich auch Studierende, die liber den Zweiten Bildungsweg an die
Universitdat gekommen waren. Rekonstruiert wurde eine Typologie, die hinsichtlich der
Fragestellung Differenzen bezliglich der Aufstiegsbedingungen aufzeigt, welche unter die
Kategorien ,Konnen, Wollen und Dirfen” (ebd.: 97) gefasst wurden. Unter
Berlicksichtigung des Zusammenspiels dieser Bedingungen konnten flinf Aufstiegstypen
rekonstruiert werden (,Expeditionsteilnehmer”, ,Backpacker”, ,fernwehgetriebener
Auswanderer”, ,verzogerter Auswanderer”, ,verkannter Auswanderer”; vgl. ebd.: 99f.).
Waiahrend die familialen Ressourcen, so ein zentraler Befund, eher bei den ersten beiden
Typen zum Tragen kommen, sind die sozialen Ressourcen eher bei den Typen der
Auswanderer relevant. Persénliche Ressourcen finden sich dagegen tber alle Typen hinweg
(vgl. ebd.: 228). Interessant ist jedoch aus einer Lebenslaufperspektive, wie diese
zusammenspielen. Beim ersten Typus konnte dahingehend festgestellt werden, dass die
Personen bereits von einer hohen Bildungsaspiration der Eltern und ihrer Unterstiitzung im
schulischen Bereich profitieren kdnnen. Zudem erfahren sie in der Schule Unterstiitzung
und Forderung. In dieser Kombination wachst das Selbstvertrauen, ein Studium
aufzunehmen (vgl. 125f.). Die Personen des zweiten Typus wachsen in einer Familie mit
,Leistungserwartungen im mittleren Bereich auf” (ebd.: 149). Mit dem Schulerfolg
entwickeln sich auch die Bildungsorientierungen auf einen hdheren Schulabschluss.
Anregungen kommen dabei v.a. vonseiten des sozialen Umfelds sowie vonseiten der Schule
(z.B. Gymnasialempfehlung), wobei die Eltern dahingehend unterstiitzend wirken, dass sie
diesen Weg zulassen und nicht verhindern. Der Bildungsaufstieg ist nicht primares Ziel der
Personen dieses Typs, sondern er ergibt sich aus dem erfolgreichen Absolvieren der
einzelnen Qualifikationsschritte (vgl. ebd.: 148ff.). Auch die Personen des dritten Typs
vollziehen ihren Bildungsweg nur schrittweise vor dem Hintergrund eines Familienmilieus,
das eher eine Berufsausbildung vorsieht (vgl. ebd.: 173). Trotz Schulerfolgs und

Bildungsinteresse wird die Schule nicht als Unterstlitzer und Foérderer einer
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weiterfiihrenden Laufbahn aktiv (i.S. einer Schulempfehlung). Der Ubergang in die héheren
Bildungsinstitutionen wird entweder durch , Orientierungspersonen aus dem schulischen
Umfeld” (ebd.: 166) angeregt — d.h. indirekt im Sinne von Rollenvorbildern (z.B. Lehrern)
sowie Uber freundschaftliche oder ehrenamtliche Kontakte — oder er erfolgt liber eine
wenig befriedigende Ausbildungssituation und daraus erwachsende emanzipatorische
Bestrebungen (v.a. von den elterlichen Vorstellungen) (vgl. ebd.: 173). Der vierte Typus
weist Parallelen insofern auf, als dass hier trotz guter Schulleistungen die Forderung
vonseiten der Schule und der Familie ausbleibt. Im Gegensatz zum dritten Typus wird das
Bildungsinteresse jedoch nicht schon wahrend der Schulzeit, sondern erst in der
Ausbildungszeit und Berufspraxis entwickelt (vgl. ebd.: 190). Dahingehend spielen ebenso
wachsendes Selbstvertrauen als auch Foérderer im beruflichen Feld eine Rolle. Zu diesem
Typ gehoren v.a. Studierende, die Uber den Zweiten Bildungsweg die Hochschulreife
erworben haben (vgl. ebd.: 191). Personen des flinften Typus zeigen haufig schlechte
Schulleistungen. Erst in Kontexten der beruflichen Ausbildung entwickeln sie aufgrund von
Erfolgserlebnissen Bildungsambitionen, die flankiert werden durch Forderer (vgl. ebd.:
204). Bei diesem Typus stellen v.a. negative schulische Zuschreibungsprozesse eine Hirde
fir den Zugang zu Bildung dar (vgl. ebd.). — Der in der Studie untersuchte Aspekt der
»Habitusmodifikation” (Spiegler 2015: 322) zielt zwar auf die Frage nach den ,Rdumen, in
denen habitusbezogene Differenzen sichtbar werden konnen” (ebd.: 304), bezieht aber

diese Erfahrungen nicht zurlick auf die individuellen Biografien in ihrem Verlauf.

Auch die Studie von Kupfer (2015) legt in Anlehnung an Bourdieu den Fokus auf die sozialen
und herkunftsspezifischen Kontexte, die Bildungsaufstiege ermdoglichen (vgl. ebd.: 33). Ihre
Untersuchung beruht dabei auf biografisch-narrativen Interviews mit Personen aus
Arbeiterfamilien (,working-class families”, ebd.: 42), die in Osterreich oder England
ansassig  sind und dort ihren Bildungsaufstieg vollzogen haben (ohne
Migrationshintergrund) (vgl. ebd.: 49). Das Altersspektrum der interviewten Personen
reicht dabei zum Zeitpunkt des Interviews von Anfang 30 bis Anfang 80. Die Untersuchung
ergab insgesamt acht Kontextbedingungen, die als forderlich fiir den Bildungsaufstieg
identifiziert werden konnten und unabhangig vom nationalen Kontext Giiltigkeit haben.
Dazu zdhlen gesicherte Erwerbsverhaltnisse und Bildungsaspirationen (,affinity for

education”, ebd.: 80) des Elternhauses sowie aus einer intergenerationalen Perspektive
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gesellschaftliche (wirtschaftliche wie politische) Wandlungsprozesse, die zu einer besseren
Okonomischen Lage oder zur Forderung der Bildungsbeteiligung von Personen unterer
sozialer Schichten durch Reformen im Bildungssystem beigetragen haben (vgl. ebd.: 86ff.).
Als dritte Kontextbedingung benennt die Autorin biografische Entwicklungen (z.B.
Scheidung), die zu einer Habitusanderung gefiihrt haben (vgl. ebd.: 103). Eine vierte
Kontextbedingung fir den Bildungsaufstieg ist verbunden mit einer Bewusstwerdung der
eigenen sozialen Position und gesellschaftlicher Hierarchien, was ebenfalls
Habitusanderungen (,habitus change”, ebd.: 108) anstoRen kann. Daneben werden als
flnfter Aspekt eine gezielte padagogische Unterstiitzung genannt (vgl. ebd.: 113) in Gestalt
von Lehrerinnen und Lehrern, die, wie Kupfer an einem Fall illustriert, selbst einen
Einstellungswandel im Zuge der Bildungsreform der 1960er/1970er Jahre in England
vollzogen haben. Als sechster Aspekt sind Genderunterschiede zu nennen, wie ihn die
Autorin anhand der geschlechtsspezifischen Férderung innerhalb einer Familie und damit
in der Geschwisterkonstellation beschreibt (vgl. ebd.: 121f.). Der siebte Aspekt benennt
forderliche bildungsinstitutionelle Kontextbedingungen in Gestalt alternativer Schulformen
(z.B. Abendschule, England’s Open University, vgl. ebd.: 125ff.). Der letzte Aspekt betrifft
die psychologische Dimension von Bildung, welche den Bildungsaufstieg in die Ndhe einer
Strategie zur Bewaltigung sozial und emotional prekarer Familienkonstellationen rickt (vgl.
ebd.: 142ff.). Wenn auch diese Aspekte im Zusammenhang mit der Einzelbiografie in ihrem
Verlauf dargestellt werden, werden auf dieser Basis keine Aufstiegstypiken entwickelt oder
historische Bezlige hergestellt, wie es angesichts der Altersheterogenitit des Samples
moglich ware. Gleichwohl kann auf dieser Basis eine grolRere Spannweite an férderlichen
Faktoren aufgezeigt werden, die auf unterschiedlichen gesellschaftlichen Ebenen
angesiedelt sind (Makro-, Meso-, Mikroebene). Beipielsweise erweist sich der
gesamtgesellschaftliche Kontext im Gegensatz zu den vorangegangenen Studien als eine
eigene Dimension unter den bildungsférderlichen Strukturen, die erst in der Studie von

Miethe et al. (2015) einer systematischen Betrachtung unterzogen wird.

Als explizit historisch-systemvergleichende Studie kann diejenige von Miethe, Soremski,
Suderland, Dierckx und Kleber (2015) angesehen werden. Die Autorinnen untersuchen den
Zusammenhang von Herkunftsmilieu und Gesellschaftssystem im Prozess des

Bildungsaufstiegs. Dabei handelt es sich um ,akademische Aufstiege” (ebd.: 20) in drei
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unterschiedlichen historischen Perioden beider deutscher Staaten nach dem Zweiten
Weltkrieg und im wiedervereinigten Deutschland (1950er, 1970er und 1990er Jahre). Als
theoretisches Instrumentarium dienen die Konzepte Bourdieus und das der ,politischen
Gelegenheitsstruktur’ (Eisinger 1973; Tarrow 1991). Aus einer biografischen Perspektive
werden dabei sowohl die Phasen ,vor Studienaufnahme wie die addaquate Einmiindung
nach Studienabschluss” (ebd.: 20f.) in der Betrachtung des Bildungsaufstiegs
bericksichtigt. Bei den Bildungsaufstiegen handelt es sich in Anlehnung an Pollak (2010:
20) um ,weite Aufstiege” (ebd.). Auf der Basis von Fallrekonstruktionen und
Globalanalysen konnten vier verschiedene Typen gefunden werden, die jeweils eine
unterschiedliche Funktion der politischen Gelegenheitsstruktur fiir Bildungsaufstiege
herausstellen und die ,,weder primar an das jeweilige Gesellschaftssystem, noch an eine
bestimmte Generation gebunden (sind)“ (ebd.: 245f.). Der erste Typus (,,Bildungspolitische
Welle“) beschreibt eine Gelegenheitsstruktur, die mit der bildungspolitischen
Hochkonjunkturphase in Ostdeutschland der 1950er Jahre und Westdeutschland der
1960er/70er Jahre verbunden ist und den entsprechenden gesellschaftlichen Diskursen
dieser Zeit Uber die Notwendigkeit weiterfiihrender Bildung (vgl. ebd.: 99ff.) folgt.?®
Kennzeichnend sind zudem gezielte bildungspolitische MaBnahmen zum Abbau sozialer
Ungleichheit, die Beforderung des Bildungsweges durch soziale Bewegungen, die
Entwicklung eines , Anlage-Sinns“ (im Sinne Bourdieus) und das subjektive Erleben des
Bildungsaufstiegs als kollektives Geschehen. Der zweite Typus (,,Pragmatische Nutzung®)
verweist auf die eher selbstverstandliche Nutzung institutioneller Strukturen, wie sie im
Zuge der bildungspolitischen Reformen eingerichtet wurden. Die Bildungsaufsteigerinnen
und -aufsteiger dieses Typs haben ihren Bildungsweg in den 1970er Jahren und 1990er
Jahren beschritten. Gemeinsam st ihnen, dass neben der Nutzung ,neuer’
Bildungsinstitutionen in raumlicher Nahe unglinstige politische Gelegenheitsstrukturen
den Anreiz zum Bildungsaufstieg bieten (z.B. eine schlechte Arbeitsmarktsituation) sowie
habituelle Verdanderungsprozesse im Zuge der schulischen Sozialisation und im Rahmen der

(schulischen) Peer-Kontakte (vgl. ebd.: 153ff.). ,Dabei beinhaltet die Entscheidung fir

% Die eigene soziale Herkunft wird dabei bewusst reflektiert, erhilt in der Offentlichkeit, in speziell
geschaffenen Institutionen oder gesellschaftlichen Teilgruppen eine Wertschatzung und fiihrt so zur
Entwicklung einer positiven Selbstwahrnehmung” (Miethe et al. 2015: 247).
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einen weiterfiihrenden Bildungsweg (z.B. Abitur) nicht unbedingt sofort auch die
Antizipation einer akademischen Ausbildung, sondern der Bildungsweg wird oft weiterhin
auch fir nicht-akademische Berufswege offen gehalten.” (ebd.: 248). Beim dritten Typus,
genannt ,Sozialer Wandel”, stellen gesamtgesellschaftliche Wandlungsprozesse den
Ausloser fir einen Bildungsaufstieg dar, jedoch nur dann, wenn dieser auch vermittelt ist
Uber konkret erfahrbare Handlungszusammenhange in der Lebenswelt, was z.B. die
Erosion milieuspezifischer Selbstverstandlichkeiten durch wirtschaftliche Modernisierung
oder durch Krieg und Nachkriegszeit meint. Dazu gehort auch die Rezeption der
Arbeitsmarktsituation im Rahmen weiterflihrender Karriereentscheidungen (vgl. ebd.:
178ff.). Damit kann dieser Typus, der mit einer Offnung sozialer Milieus fiir hohere
Bildungswege einhergeht, unabhangig von einer Generation zum Tragen kommen, aber
auch erst in der nachsten Generation durch Vermittlung der Elternerfahrungen in einen
Bildungsaufstieg miinden (vgl. ebd.: 250). Der vierte und letzte Typus lautet , Institutionelle
Prozessierung” und meint die Forderung eines Bildungsaufstiegs sowie der weiteren
Berufskarriere innerhalb einer Institution (z.B. Kirche, politische Partei, Gewerkschaft,
Militar) — durch finanzielle Unterstiitzung, klare Berufsperspektiven und eine gesicherte
Einmindung ins Berufsleben sowie durch fachspezifische Gelegenheitsstrukturen (vgl.
ebd.: 209ff.). Kennzeichnend ist hier die institutionelle Pragung bereits im Kinder- und
Jugendalter sowie die sukzessive Bindung an die Institution lGber persdnliche Beziehungen
und ,emanzipatorische Erfahrungen“ (ebd.: 235) im weiteren Lebenslauf. Das
Zusammenspiel von Institution und Lebenswelt ist dabei in besonderem Male
strukturgebend fiur die Individualbiografie. Neben den vier genannten Typen wurden
typusiibergreifende, aufstiegsforderliche Aspekte herausgearbeitet, die ,das
Zusammenspiel von gesellschaftlichen und institutionellen Kontextfaktoren und deren
Einfluss auf Bildungswege” (ebd.: 256) in den Fokus nehmen. Diese umfassen
alltagsweltliche Bezlige, institutionelle Impulse fiir habituelle Transformationen,
Wahrnehmung und ,Anlage-Sinn‘ sowie ein positiver o6ffentlicher Diskurs und kollektive
Einbindung (vgl. ebd.: 257ff.). Dabei finden im Hinblick auf die habituellen
Transformationen nicht nur institutionelle Orte Erwadhnung, sondern auch die Orte

aullerschulischen Lernens (Arbeitswelt, Wohnviertel, Jugendgruppen, Vereine), die eine
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solche Wirkung Uber die soziale Interaktion und langere Zeitrdume entfalten kénnen (vgl.

ebd.: 260).

Zusammenfassend ldsst sich im Uberblick (ber jene Studien festhalten, die den
Bildungsaufstieg als Prozess betrachten und dabei forderliche Bedingungen und
Ressourcen in den Blick nehmen, dass institutionelle und lebensweltliche
Sozialisationsbereiche in einem Wechsel- bzw. Bedingungsverhaltnis (iber den gesamten
Bildungsaufstieg stehen. Als lebensweltliche Bereiche riicken in den jeweiligen Studien von
Grendel (2012) und Spiegler (2015) vorrangig zwei Kontexte in den Blick: Familie und Peers,
die als ,Bezugsgruppen” (Grendel 2012) oder ,Orientierungspersonen” (Spiegler 2015:
166) benannt werden. Die jeweiligen biografischen (Bildungs-)Erfahrungen und
lebensweltlichen Praktiken in diesen Bereichen finden jedoch kaum systematisch
Bericksichtigung. Mit den Studien von Kupfer (2015) und Miethe et al. (2015) weitet sich
der Blick in dem Sinne, dass nunmehr auch forderliche (bildungs-)institutionelle und
gesamtgesellschaftliche, d.h. wirtschaftliche und politische, Kontexte eine Rolle fiir den
Bildungsaufstieg spielen. In der Studie von Miethe et al. (2015) werden diese zum einen
weitaus differenzierter betrachtet und zum anderen in einen systematischen
Zusammenhang mit dem Prozess des Bildungsaufstiegs gestellt. AuBerdem macht die
Zusammenschau der vier Studien auf die (aufstiegs-)forderlichen Wirkungen bzw. Effekte
des Wechselverhdltnisses zwischen institutionellen und lebensweltlichen Kontexten
aufmerksam: Diese werden einerseits in einer Forderung der ,Leistungsmotivation”
(Grendel 2012: 273) und in einem Zuwachs an Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten
(vgl. Grendel 2012; Spiegler 2015) gesehen oder als Aspekt der Emanzipation beschrieben
(vgl. Spiegler 2015: 173; Miethe et al. 2015: 235). Andererseits wird das Wechselverhaltnis
zwischen institutionellen und lebensweltlichen Kontexten vor allem unter dem Aspekt der
»,Habitusmodifikation” (Spiegler 2015: 322) durch Differenzerfahrung bzw. ,habitus
change” (Kupfer 2015: 108) oder ,habituelle Transformationen” (Miethe et al. 2015: 259)
diskutiert. Dabei riicken in erster Linie institutionelle Kontexte (Schule, Berufsschule, ZBW)
oder das Herkunftsmilieu (Familie, Peers) in den Blick (vgl. Spiegler 2015: 302ff.; Kupfer
2015; Grendel 2012). Die Studien von Spiegler (2015) und Miethe et al. (2015) kénnen
darliber hinaus aufzeigen, dass Veranderungen des Habitus auch in arbeitsweltlichen

Kontexten angestolRen werden kénnen, wie das auch die Studien zum Zweiten Bildungsweg
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belegen (siehe Kap. 2.2.3). AuRerdem konnte in der Studie von Miethe et al. (2015) eine
solche Wirkung auch in weiteren lebensweltlichen Bereichen festgestellt werden
(Wohnviertel, Jugendgruppen, Vereine; vgl. ebd.: 260). Dass diese Habitusveranderungen
auch mit Bildungsprozessen einhergehen kénnen, darauf verweist ausdriicklich die Studie
von Miethe et al. (2015: 259), fuhrt aber diesen Zusammenhang im Rahmen der
Fallrekonstruktionen und der Theoriebildung nicht naher aus. Wie sich das
Wechselverhdltnis zwischen institutionellen und lebensweltlichen Sozialisationsbereichen
Uber den Lebenslauf gestaltet, dariiber konnen die Studien nur begrenzt Aufschluss geben,
da der Analysefokus auf dem Prozess des Bildungsaufstiegs — entweder bis zum Ubergang
ins Studium (vgl. Grendel 2012; Spiegler 2015) oder bis zur ausbildungsadaquaten
Einmiindung in den Arbeitsmarkt (vgl. Miethe et al. 2015) — liegt. Eine Lebenslauf-
Perspektive konnte dahingehend weitere Erkenntnisse liefern, wie sich der
Bildungsaufstieg im weiteren Arbeitsleben ,bewahrt’, und das sowohl im Hinblick auf die
Erweiterung von Handlungsspielrdumen als auch hinsichtlich der Frage nach den

»biographischen Kosten” (Nittel 1992: 333).
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3 Bildungserfahrungen in Schule, Beruf und Lebenswelt. Eine
Verhaltnisbestimmung im Spannungsfeld von Bildungstheorie,
Bildungspolitik und Sozialisationstheorie

Nachdem im vorangegangenen Kapitel der Forschungsstand lber Bildungsaufstiege von
Personen aus nicht-akademischen Elternhdusern aufgearbeitet wurde und dariber v.a. die
Relevanz lebensweltlicher (Bildungs-)Erfahrungen im Wechselspiel mit institutionellen
Kontexten fir den Bildungsaufstieg als ein Ergebnis der (qualitativen) Forschung
festgehalten werden konnte, bleibt jedoch weiterhin offen, wie sich dieser Zusammenhang
theoretisch-begrifflich fassen lasst. Gemeint ist damit das Verhaltnis zwischen einer
Bildung, die an Qualifikation bzw. an Institutionen wie Schule, Ausbildung und Beruf
gekoppelt ist, und einer Bildung, die in lebensweltlichen Kontexten erfolgt. Als
Forschungsdesiderat umfasst der Untersuchungsbereich somit das Verhaltnis zwischen
jenen Bildungserfahrungen im Lebenslauf, die einerseits in lebensweltlichen und
andererseits in institutionellen Sozialisationskontexten angesiedelt sind. Von Interesse ist,
mit anderen Worten, die Bildungsrelevanz der Sozialisationskontexte als Bildungskontexte
und deren Wechselwirkung, wie sie sich aus einer biografischen Perspektive und damit
Uber die gesamte Lebensspanne zeigt: Wie akkumulieren bzw. verbinden sich die
Bildungserfahrungen in der Biografie und in welchem Verhaltnis stehen dabei gleichzeitig
die Bildungskontexte? Um dieses Verhdltnis systematisch im Sinne einer
bildungstheoretischen Verhaltnisbestimmung zu analysieren, bedarf es einer geeigneten

Heuristik, wie sie im vorliegenden Kapitel ausgearbeitet wird.

Dafiir erweist sich der Rekurs auf folgende bildungstheoretische Verhaltnisbestimmungen
als natzlich, um aus einer dezidiert bildungsbiografischen Perspektive die Grenzen und
Reichweiten dieser Heuristik auszuloten. Beginnend mit der Verhaltnisbestimmung
zwischen allgemeiner und spezieller Bildung (3.1.) wird zunachst auf ein Begriffspaar Bezug
genommen, das auf Wilhelm von Humboldt (1792, 1793) zurlickgeht und auf die
,Bildsamkeit des Menschen” (Benner 1996: 132) zielt. Dieser Rekurs auf Humboldt lohnt
fur die Suche nach einer geeigneten Heuristik insofern, als am Begriff der allgemeinen

Bildung ein Verstandnis von ,Bildung als Prozess’ ins Blickfeld riickt, das auf
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,Selbstentfaltung in Wechselwirkung mit der Welt” als eine zentrale Merkmalsbestimmung
fur Bildung gerichtet ist, ohne das Ergebnis dieses Prozesses oder die Tatigkeiten zu dessen
Anleitung im Voraus festzulegen. Entsprechend wird dieser Begriff in der
bildungstheoretischen Diskussion auch als formaler Bildungsbegriff bezeichnet. Gleichwohl
kommt am Begriff der allgemeinen Bildung auch ein materialer Gehalt von Bildung zum
Ausdruck, wonach Bildung mehr sei als spezielle Bildung, die den Erwerb von (beruflichen)
Fertigkeiten meint. Damit weist das Humboldtsche Bildungsverstiandnis liber eine bloRe
Unterscheidung zwischen formaler und materialer Bildung hinaus (vgl. dazu auch Benner
1996: 132) und bietet Anschliisse an einen erweiterten Bildungsbegriff, der lebensweltliche
Bildungserfahrungen miteinschlieBt. Die begriffliche Unterscheidung zwischen allgemeiner
und spezieller Bildung bleibt aber begrenzt, wenn es um die Verhaltnisbestimmung der

bildungsrelevanten Sozialisationskontexte geht.

Eine zweite Verhaltnisbestimmung, diejenige zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung
(3.2), ist eng gekoppelt an gesamtgesellschaftliche Wandlungsprozesse im Zuge der
Industrialisierung. Zum einen ist damit der Wandel des modernen Arbeitslebens in
Richtung einer Spezialisierung der Berufe gemeint. Dies fiihrte zum anderen zur Etablierung
des Bildungssystems Anfang des 20. Jahrhunderts und folglich zu einer Institutionalisierung
von Bildung. Zwei zentrale Bereiche der Schulorganisation stellen der Bereich der
Allgemeinbildung und der Berufsbildung dar, die getrennt voneinander bzw. aufbauend auf
einander existieren. Problematisiert wird in jenem Diskurs um allgemeine und berufliche
Bildung nicht die institutionelle Trennung, sondern die Reduktion der Berufsbildung auf
ihren Nutzen fiir die Okonomie und gleichzeitige Héherbewertung der Allgemeinbildung
gegeniber beruflicher Bildung (vgl. z.B. Kerschensteiner 1964a [1917]; Spranger 1928
[1919]; Litt 1958 [1955]; Blankertz 1963). Mit dem Pladoyer fiir eine Gleichwertigkeit
beruflicher und allgemeiner Bildung wird der Fokus jedoch allein auf die institutionalisierte
Bildung gelegt. Inwiefern auch weitere, insbesondere arbeitsweltliche Bildungsgehalte
Bedeutung fir die Personlichkeitsbildung besitzen und damit allgemeinbildend (i.S.
formaler Bildung) sein konnen, diskutieren Litt (1958 [1955]) und Blankertz (1963) in
Anlehnung an den Humboldtschen Gedanken von Bildung als Prozess der Selbstentfaltung
in Auseinandersetzung mit der Welt. In einem so verstandenen Sinne erweist sich fir Litt

wie auch fiir Blankertz die Arbeitswelt ebenso als ein zentraler Weltbezug. Demnach riicken
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erstmals neben den klassischen, formalisierten Bildungskontexten und Bildungsgehalten
auch lebensweltliche Kontexte in ihrer Bildungsrelevanz in den Blick. Mit Litt und weiter
ausdifferenziert mit Blankertz (1963) lieBe sich damit bildungstheoretisch argumentieren,
dass auch in den beruflichen Arbeitskontexten und damit auBerhalb des Bildungssystems
Bildungsgelegenheiten bzw. -gehalte liegen und dass die institutionelle,
schulorganisatorische Rahmung — manifestiert im zeitlichen Nacheinander von allgemeiner
und beruflicher Bildung — als eine nicht zwingende Abfolge erscheint, wenn
Allgemeinbildung nicht nur als Voraussetzung, sondern nunmehr auch als Ziel beruflicher

Bildung gedacht wird (vgl. ebd.: 121).

Darin liegen im Hinblick auf die Fragestellung neben ,Bildung als Prozess’ und der ,Relevanz
der Arbeitswelt fiir allgemeinbildende Bildungsprozesse’ sowohl wichtige Anschliisse an
eine subjektorientierte, bildungsbiografische Forschungsperspektive als auch fiir einen
erweiterten Bildungsbegriff, mit dem sich das Zusammenspiel der Bildungserfahrungen
und Sozialisationskontexte untersuchen lieRe. Die bildungstheoretischen Uberlegungen
von Litt und Blankertz bleiben aber auf den arbeitsweltlich-industriellen Bereich beschrankt
und berilicksichtigen nicht die Relevanz weiterer lebensweltlicher Kontexte. Daflir bedarf
es einer Begriffsbildung, welche lber den Dualismus von allgemeiner und beruflicher

Bildung hinausgeht und nicht auf den institutionalisierten Bildungsbereich bezogen bleibt.

Um die fur die Bildungsbiografie auch lebensweltlich relevanten Bildungserfahrungen und
Bildungskontexte in der Lebensspanne theoretisch-begrifflich zu erfassen, bietet die
neuere Diskussion um das Verhaltnis von formellen und informellen Lernen eine dritte
bildungstheoretische Option der Begriffsbildung (3.3). Theoretisch wird im Rahmen dieser
Diskussion das Zusammenspiel formaler, non-formaler und informeller Bildungskontexte
und deren Gleichwertigkeit postuliert. Die Begriffsdefinition ist jedoch Ausdruck einer
bildungspolitischen Perspektive auf die Organisation und Koordinierung der
Bildungsangebote als Zusammenspiel. Dennoch erweist sich diese Diskussion als nitzlich,
weil sie begrifflich die Vielfalt der Lernumgebungen markiert und diese explizit aufwertet
als Orte der Kompetenzbildung, die aulRerhalb des formalisierten Bildungssystems liegen.
Einzuwenden gegen diese begriffliche Fassung der Bildungskontexte ist aus einer

biografisch-subjektorientierten Perspektive, dass sich die Bildungsmodalitaten und -
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kontexte dagegen gerade nicht so eindeutig trennen lassen sowie als Orte der
Kompetenzbildung ,funktionalisieren lassen. Ein wesentlicher Leitgedanke dieses
Diskurses ist daher: Wie kann man die Nachteile formalen Lernens durch informelles
Lernen kompensieren und umgekehrt? (vgl. Dohmen 2016: 56). In einem so verstandenen
Sinne zielt die Verhaltnisbestimmung auf eine komplementare Passung mit Tendenz zur
Unterstiitzung von formaler Bildung, welche der milieuspezifischen ,Eigensinnigkeit’ der
Bildungserfahrungen in Schule und Lebenswelt nicht gerecht wird und beispielsweise keine
Antworten auf die Frage von biografischen Handlungsorientierung liefern kann. Dazu
bedarf es einer weitaus offeneren Verhaltnisbestimmung bzw. Begriffsbildung, die
einerseits lebensweltliche Bildung nicht auf Kompetenzbildung reduziert und andererseits

nicht auf institutionelle Bildung einseitig ausgerichtet bleibt.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen stellt sich als geeignete Heuristik fiir die
Untersuchung der Bildungserfahrungen in der Bildungsbiografie somit eine
sozialisationstheoretisch fundierte Verhaltnisbestimmung dar. Gemeint ist die
Unterscheidung von , institutionalisierter” und ,,lebensweltlicher” Bildung nach Grundmann
et al. (2010), die auf die Wechselwirkung zwischen einer institutionell vermittelten Bildung
und einem lebensweltlich erworbenen Erfahrungs- und Handlungswissen Bezug nimmt,
wie es sich im Laufe der Sozialisation entwickelt hat (3.4). Damit wird ,Bildung als Prozess’
aber auch ,Bildung als milieuweltliche und/oder sozialisatorische Praxis’ Rechnung
getragen, wenn man wie Grundmann einen Bildungsbegriff anlegt, der sich aus der

Sozialisation herleitet.

Aus dieser Perspektive geraten einerseits Bildungspraktiken in den Blick, denen vonseiten
der Gesellschaft eine je unterschiedliche Anerkennung als Praxis mit Bildungswert
zugeschrieben wird. Andererseits werden die Sozialisationskontexte zugleich in ihrer
Funktion als Bildungskontexte analytisch fassbar und deren Zusammenwirken aus der
Perspektive des Einzelnen als biografisch bildungsrelevant darstellbar. Damit geht die
begriffliche Unterscheidung liber eine einseitig institutionell gebundene hinaus, die Bildung
als schulisch-nachschulische (bzw. allgemeine-berufliche) oder schulisch-aulRerschulische
(bzw. formale-informelle) Bildung fasst. Empirisch zu kldaren bleibt dann, inwiefern diese

Heuristik auch ein geeignetes Instrumentarium ist, um Bildungserfahrungen, wie sie in
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Auseinandersetzung mit den institutionellen und lebensweltlichen Sozialisationskontexten
entstehen, als wechselseitiges Verhaltnis zu erfassen. Die Erdrterung dieser vier
bildungstheoretischen Verhaltnisbestimmungen und deren Besprechung im Hinblick auf

ihre Relevanz fiir die vorliegende Untersuchung wird im Folgenden ausfihrlich dargelegt.

3.1 Zum Verhaltnis von allgemeiner und spezieller Bildung nach Wilhelm
von Humboldt

Der (neu)humanistische Ansatz ist nicht nur in der Diskussion um den Bildungsbegriff
zentral. In der vorliegenden Untersuchung stellt dieser Ansatz auch den Ausgangspunkt
dar, um ein Begriffspaar nachzuzeichnen, fiir das ein dualistisches Verstdandnis von
Bildungserfahrungen grundlegend ist. Dabei handelt es sich um den Dualismus von
allgemeiner und spezieller Bildung, der auf die theoretischen Uberlegungen von Wilhelm
von Humboldt zuriickgeht. Bedeutsam ist diese Verhaltnisbestimmung fiir die vorliegende
Untersuchung dahingehend, dass hierin ein Bildungsverstandnis grundgelegt wird, wonach
Bildung als ,Prozess’ sowie als ,Selbstentfaltung’ gefasst wird, das Uber eine ,bloRe’

Aneignung von (beruflichen) Fertigkeiten hinausgeht. Im Folgenden sollen diese

Begrifflichkeiten und deren Implikationen naher erlautert werden.

Mit Wilhelm von Humboldt erhielt die neuhumanistische Bildungstheorie ihre
philosophisch-anthropologische Grundlegung, die vor allem gepragt war von den Ideen der
deutschen Klassik und des deutschen Idealismus (vgl. Menze 1959: 139), ohne dass bei
Humboldt bereits von einer umfassenden Bildungstheorie gesprochen werden kann (vgl.
Benner 1995: 21,78f.). Bei seiner ,Theorie der Bildung des Menschen” (1793) handelt es
sich um ein Schriftstlick, das nicht Humboldt selbst, sondern Leitzmann (1919) so betitelte
(vgl. Pullen 1964: 4). Es enthalt grundlegende Gedanken Uber Bildung zum Zwecke der
»Ausbildung der Menschheit als ein Ganzes” (Humboldt 1793: 27), die Humboldt spater im
Jahr 1809 als Staatsrat und Leiter der Sektion des Kultus und 6ffentlichen Unterrichts in
PreuBen systematisierte und in ein Bildungssystem Ubersetzte (vgl. Menze 1959: 155).
Neben seinen frihen bildungstheoretischen Schriften, zu denen v.a. die ,Theorie der
Bildung des Menschen“ (1793), ,,Ideen zu einem Versuch, die Granzen [sic] der Wirksamkeit

g

des Staates zu bestimmen® (1792) und der ,Plan einer vergleichenden Anthropologie’
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(1795) gehoren, sind seine spateren Arbeiten ebenso zentral fiir die Bestimmung seines
Bildungsbegriffs. Erwahnung finden im Folgenden sein Spatwerk ,Uber den Charakter der
Griechen, die idealische und historische Ansicht desselben” (1807) sowie seine
schultheoretischen Schriften zum Koénigsberger Schulplan (1809a) und zum Litauischen

Schulplan (1809b).

Der Mensch ist nach Humboldt zur Selbstentfaltung fahig, die im Sinne der humanistischen
Anschauung darauf gerichtet sei, , die Krafte seiner Natur [zu, R.S.] starken und [zu, R.S.]
erhoéhen, seinem Wesen Wert und Dauer [zu, R.S.] verschaffen” (Humboldt 1793: 28) sowie
»den Kreis seiner Erkenntnis und Wirksamkeit zu erweitern” (ebd.). Darin, so Humboldt in
seinen spateren Ausfiihrungen ,Uber den Charakter der Griechen“ (1807), folge der
Mensch seinem ,Trieb rein und voll Mensch zu seyn [sic]” (ebd.: 67), den er in seiner
anthropologischen Schrift auch als ,,Bildungstrieb” (1795: 40) bezeichnet.?’ In diesem Sinne
bildet sich der Mensch selbst, und zwar in dem Male, wie er all seine Anlagen maoglichst

umfassend zur Entfaltung bringt. Diesen Prozess beschreibt Humboldt folgendermaRen:

,Der Mensch kann wohl vielleicht in einzelnen Fallen und Perioden seines
Lebens, nie aber im Ganzen Stoff genug sammeln. Je mehr Stoff er in Form, je
mehr Mannigfaltigkeit in Einheit verwandelt, desto reicher, lebendiger,
kraftvoller, fruchtbarer ist er. Eine solche Mannigfaltigkeit aber gibt ihm der
Einfluss vielfaltiger Verhaltnisse. Je mehr er sich demselben 6ffnet, desto mehr
neue Seiten werden in ihm angespielt, desto reger muss seine innere Tatigkeit
sein, dieselben einzeln auszubilden, und zusammen zu einem Ganzen zu
verbinden.” (Humboldt 1795: 38)

27 Benner (1996) spricht in Auseinandersetzung mit Humboldts Schriften zur Bildung auch von einer
,haturhaft wie gesellschaftlich nicht festgelegten Bildsamkeit” (ebd.: 133) sowie von einer ,nicht
machtformigen Verhéltnisbestimmung der menschlichen Gesamtpraxis” (ebd: 133f.), wonach seines
Erachtens Humboldt jegliche (Bildungs-)Praktiken des Menschen als gleichwertig betrachtete, ohne diese
entlang gesellschaftlicher Bewertungsmalistabe als hoher- oder niederrangig einzustufen. An diesem Punkt
setzt die Kritik der Kritischen Erziehungswissenschaft an: Was vormals noch gesellschaftskritisch angelegt
war, sei nun zum Privileg wohlhabender Schichten und zum Instrument der Herrschaftsstabilisierung
geworden (vgl. Koller 2014: 105). Entsprechend forderten ihre Vertreter, zu den u.a. Herwig Blankertz und
Wolfgang Klafki zahlen, in Anlehnung an die Kritische Theorie Horkheimers und Adornos bzw. der Frankfurter
Schule sowohl die Emanzipation des Einzelnen von den gesellschaftlichen Verhéltnissen als auch die
Emanzipation innerhalb dieser Verhaltnisse bzw. wurde Bildung nunmehr als Instrument der Veranderung
der Gesellschaft gedacht.
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Der Prozess der Selbstentfaltung wird demnach sowohl als selbstbestimmter und
»innere(r)“ Vorgang beschrieben als auch als offener und permanenter Prozess
charakterisiert, der die gesamte Lebenszeit des Menschen umfasst und somit als prinzipiell
unabschlielbarer Vorgang betrachtet werden kann (vgl. dazu auch Klafki 2007: 23;
Poenitsch 2010: 135). Zwar ist, wie im Zitat deutlich wird, dieser ,innere Vorgang’ auf den
Einfluss von auBen in Gestalt , vielfaltiger Verhaltnisse” angewiesen. Diese bestimmen aber
nicht, was den Menschen nach Humboldt zu einem gebildeten macht. Vielmehr besitzt der
Einzelne bereits eine Reihe von Potenzialen und Anlagen (,Seiten”) bzw. von , Kraften”
(Humboldt 1793: 28), die ihm von Natur aus gegeben sind —unabhangig von dessen sozialer
Herkunft. Bildung ist damit auf die Person im Sinne der ,Charakterbildung” (Humboldt
1795: 36) bzw. die Bildung der gesamten Person gerichtet, ohne von auBen ein konkretes,
inhaltliches Ziel sowie eine konkrete Vorgehensweise fiir deren Realisierung a priori
vorzugeben, wie Humboldt bereits wenige Jahre zuvor in seiner Schrift ,Ideen zu einem

Versuch, die Granzen [sic] der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen® (1792) betonte:

,Der wahre Zwek [sic] des Menschen — nicht der, welchen die wechselnde
Neigung, sondern welchen die ewig unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt
— ist die hochste und proportionierlichste Bildung seiner Krafte zu einem
Ganzen“ (ebd.: 64).
Nach dieser Darstellung erscheint die Vernunft als normative Grofe, ,als Richtmals”, so
Borsche (1990), ,fur die Lenkung der wirklichen Krafte” (ebd.: 48).2% Sie steuert die Bildung
bzw. einen Prozess, der den Menschen seiner Bestimmung bzw. seinem ,wahren Zwek

[sic]“ zuflhren soll, wie im Zitat angegeben. Die Vernunft dient somit nur allein jenem

Zweck des Menschen, der sich in seiner Bildung manifestiert.

In dieser Hinsicht spricht man in der bildungstheoretischen Diskussion einerseits auch von
einer zweckfreien Bildung, die gerade nicht staatlich-gesellschaftlichen Anforderungen
folgt (kritisch zum Problem der Utilitdt im Neuhumanismus vgl. z.B. Niethammer 1808,
Blankertz 1963, Nicolin 1974; Miethe 2009). Andererseits wird im Rahmen der

bildungstheoretischen Diskussion Humboldts Bildungsbegriff als ein ,formaler’

28 Nach Benner (1995) verweist der Humboldtsche Begriff der menschlichen Kraft bzw. der menschlichen

Krafte auf eine Kompetenz des Menschen, seinen eigenen Bildungsprozess nicht nur an ,individuell oder

gesellschaftlich vorgegebene(n) Einseitigkeiten [...], sondern auf Vielseitigkeit hin auszurichten” (ebd.: 52).
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Bildungsbegriff verstanden, der sich in Abgrenzung zu einer auf konkrete Inhalte
bezogenen ,materialen’ Bildung definiert (vgl. Benner 1996: 124f.).2° Ausgangspunkt bzw.
theoretische Vorannahme eines solch formalen Bildungsbegriffs ist es, wie sowohl Benner
(1996 [1987]: 125) als auch schon vor ihm Klafki (1964 [1959]: 296) kritisieren, dass Bildung
in einem ontologischen Sinne auf ,,menschlichen Grundkraften” basiere, die es zu entfalten
gelte. Dabei besteht jedoch die Gefahr, ,dass der Mensch (..) Uber eine Vielzahl
verschiedener Kraften verfligt, die dadurch potenziell in eine Art Konkurrenzverhaltnis

zueinander treten kénnten.” (Koller 2014: 76).

Als Antwort darauf lielSe sich, so Koller (2014), ein zweiter Aspekt von Bildung anflihren,
den Humboldt (1807) neben demjenigen der Selbstentfaltung iber die Lebenszeit betont.
Dieser bezieht sich auf das ,,(r)ichtige() Verhaltni® [sic] zwischen Empfanglichkeit und
Selbsthatigkeit [sic], innige(r) Verschmelzung des Sinnlichen und Geistigen” (Humboldt
1807: 69). Selbstentfaltung soll im Sinne Humboldts daher immer auch verstanden werden
als ,Verknlpfung unseres Ichs mit der Welt”“ (Humboldt 1793: 29). VerstandesmaRige und
sinnliche Anschauung, Wahrnehmung und Handeln sowie Selbst und Welt erganzen sich
und bilden ein ausgewogenes Verhaltnis. Dabei, so Benner (1995: 33), ginge es nicht um
eine bloBe Anpassung an die Welt, sondern vielmehr sei die Verknipfung als
Wechselwirkung zwischen Mensch und Welt gedacht. Die Welt tritt demnach sowohl als
Kultur (vgl. Humboldt 1795: 45) als auch als soziale Nahwelt in Erscheinung, wenn fir den
Bildungsprozess des Einzelnen soziale Beziehungen bzw. ,,der freie und alltagliche Umgang
in engeren und weiteren Verbindungen: in der Ehe, der Freundschaft, kleineren und
grofReren gesellschaftlichen Zirkeln” (Humboldt 1795: 36) einen hohen Stellenwert besitzt
(vgl. dazu auch Koller 2014: 83). Gleichwohl denkt Humboldt Bildung nicht losgeldst von
den gesellschaftlichen und politischen Verhaltnissen. Ihm geht es einerseits um einen
gesellschaftlichen Zustand, den er als ,Ideal menschlicher Vollkommenheit“ (Humboldt

1960: 417) beschreibt und mit dem die zweckfreie Bildung des Einzelnen in Verbindung

2 Eine Definition des formalen Bildungsbegriffs in Abgrenzung zu einem materialen Bildungsbegriff findet
sich bei Benner (1996), wonach ,formale Bildung’ ,,auf die Entwicklung menschlicher Krafte und Fahigkeiten
bezogen und mithin allgemeinbildend sei” (Benner 1996: 124), wahrend ,materiale Bildung’ alle Inhalte
umfasst, ,die als Bildungsinhalte oder -gehalte eine sinn- und aufgabenorientierte Relevanz fiir die
padagogische Praxis beanspruchen” (Benner 1996: 125).
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stehe (vgl. Benner 1995: 104f.).3° Gemeint ist die ,,Verbindung aller mit allen, und [die, R.S.]
Zweckmassigkeit [sic] der Stellung eines jeden an dem Platze, von welchem aus er auf sich
und auf andre am wohlthatigsten [sic] wirken kann“ (Humboldt 1960: 420). Die
Verwirklichung dieses Ideals sei demnach ,nicht individuell, sondern nur gesellschaftlich
moglich“ (Koller 2014: 79) und impliziere einen gesellschaftlichen Nutzen, der dem
Anspruch der Universalitat genlgt bzw. sich im Begriff der Menschheit manifestiert (vgl.
Borsche 1990: 47).3! Andererseits richtet sich Humboldts Bildungsverstandnis explizit gegen
eine in der damaligen Offentlichkeit weit verbreitete und durch den Philanthropismus
gepragte Meinung, worauf sowohl Spranger (1928: 192) als auch Blankertz (1982: 89f.) in
ihren begriffshistorischen Erlduterungen verweisen. Die Vertreter des Philanthropismus —
allen voran Johann Bernhard Basedow — pladierten angesichts der zunehmenden
Industrialisierung fiir eine Berufsbildung, die den Menschen auf eine bestimmte Funktion
hin ausbildete und damit dem wirtschaftlichen Bedarf diente bzw. dem ,Geist der
Nutzlichkeit” folgte, wie Spranger (1928: 192) in Gegenliberstellung zur Position des
Neuhumanismus bemerkt. Eine solche utilitaristische Ausrichtung des padagogischen
Denkens und Handelns an den dkonomischen und qualifikatorischen Erfordernissen der
Gesellschaft lehnte der Neuhumanismus ab (vgl. dazu auch Koller 2014: 73). Der
Humboldtsche Bildungsbegriff im Sinne einer zweckfreien Bildung ist daher auch als

theoretisch-philosophischer Gegenentwurf zu verstehen.

Diese Position setzt sich auch in Humboldts spateren Werk fort, das seine Reform des
preulSischen Schulsystems betrifft. In Verbindung mit dem Rousseauschen Gedanken, dass
Erziehung die Bildung des ganzen Menschen gleich welchen Standes leisten kénne (vgl.
Rousseau 1962 [1762]: 12, 17, 31), entwirft Humboldt ein Schulsystem im humanistischen

Sinne und damit zum Zwecke der ,allgemeine(n) Menschenbildung” (Humboldt 1809b: 23),

30 Entsprechend erweist sich das Humboldtsche Bildungsideal, wie Miethe (2009) kritisch betont, ,nicht so
zweckfrei, wie dies mitunter rezipiert wird. Vielmehr wird der Nutzen der Bildung zeitlich nach hinten
geschoben. Mit anderen Worten: Erst nach einer Phase der universalistischen allgemeinen Menschenbildung
wird der Nutzen des Menschen fir Staat und Gesellschaft offensichtlich werden.” (Miethe 2009: 110).
31 Denn nur gesellschaftlich kann die Menschheit ihren héchsten Gipfel erreichen, und sie bedarf der
Vereinigung vieler nicht bloR um durch bloBe Vermehrung der Krafte groRere und dauerhaftere Werke
hervorzubringen, sondern auch vorziiglich um durch gréBere Mannigfaltigkeit der Anlagen ihre Natur in ihrem
wahren Reichtum und ihrer ganzen Ausdehnung zu zeigen.” (Humboldt 1795: 34)
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das jedem Kind formal die gleichen Bildungsmoglichkeiten eréffnet (vgl. dazu auch Klafki
2007: 21; Borsche 1990: 58). In der Schrift zum Konigsberger Schulplan entwickelt er seine
Reformidee in Abgrenzung von den damaligen Vorschlagen zur Einflihrung einer
Mittelschule, die, so Humboldt, neben den Elementar- und Gelehrtenschulen eine Schule
sei, in der man auf ,wissenschaftliche Bildung und besonders auf [ein, R.S.]
Universitdtsstudium verzichten (misse)” (1809a: 11) und stattdessen auf den Beruf
vorbereitet werde. Im Rahmen dieser Auseinandersetzung unterscheidet Humboldt zwei

unterschiedliche Arten von Bildung:

,Durch die allgemeine [Bildung, R.S.] sollen die Krafte, d.h. der Mensch selbst

gestarkt, geldutert und geregelt werden; durch die spezielle [Bildung, R.S.] soll

er nur Fertigkeiten zur Anwendung erhalten.” (Humboldt 1809b: 23)
Allgemeinbildung ist demnach getrennt von einer Bildung zu betrachten, die Fertigkeiten
vermittelt und damit einen Nutzen erfillt. Grundlegend fir diese Unterscheidung ist seine
Ablehnung einer Mittelschule und damit einer Schulorganisation, welche die
Nachrangigkeit der allgemeinen Bildung postuliere und dagegen die Berufsbildung zeitlich
vor der allgemeinen Bildung einordne (vgl. Spranger 1910: 136). Vielmehr beabsichtigte er
die allgemeine Bildung zur Grundlage einer beruflichen Bildung zu machen. Mit dieser
Vorrangstellung der allgemeinen Bildung zum Zwecke der allgemeinen Menschenbildung
nimmt Humboldt gleichzeitig eine Wertung der Bildungsarten vor, wenn er von der
speziellen Bildung als eine Bildungsform spricht, die — wie im Zitat angegeben- ,nur
[H.n.i.O., R.S.] Fertigkeiten” vermittelt und die, wie Spranger (1910) betont, vor allem durch
Humboldts Definition der Mittelschule auf einer Gegenliberstellung von wissenschaftlicher
Bildung und nicht-wissenschaftlicher Bildung beruhe (vgl. ebd.: 141).3? Institutionell findet
dieser Ansatz auch in Humboldts Konzeption des Bildungswesens seinen Niederschlag, der
bis heute direkte Schullaufbahnen von der Grundschule lber das Gymnasium bis zur
Universitdt ohne eine berufliche Ausbildung ermoglicht. Diese Trennung zwischen
allgemeiner und spezieller Bildung und in seiner institutionalisierten Form als Trennung

zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung hat zu einer ,padagogische(n)

32 Eine solche Wertung der Bildungsarten erfolgt bei Humboldt, wie Ruhloff (1983) betont, ,,nicht im Sinne
einer grundsatzlichen Abwertung spezialisierter Berufstatigkeit, sondern deshalb, um diese zu
,humanisieren’, ihr den entfremdenden Zwangscharakter zu nehmen.” (Ruhloff 1983: 28).
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Disqualifizierung der Berufsausbildung” gefiihrt, so Blankertz (1982: 120), wie sie auch Litt
(1958 [1955]) in Auseinandersetzung mit der modernen Arbeitswelt des 20. Jahrhunderts
formuliert.3®> Beide Positionen sollen im nachfolgenden Kapitel Gegenstand der

Betrachtung sein.

Zusammenfassend ldsst sich zundchst jedoch festhalten, dass Bildung im
neuhumanistischen Sinne nach Humboldt als Eigentdtigkeit des Subjekts in
Wechselwirkung mit der Welt und als individueller Prozess liber die Lebenszeit verstanden
wird, der auf die ,Selbstentfaltung’ der Person — unabhangig von seiner sozialen Herkunft
— zielt, ohne das Ergebnis sowie die Tatigkeiten und MaBnahmen zu dessen Realisierung
vorab festzulegen. Beschrieben wird damit ein formaler Bildungsbegriff, der Bildung als
allgemeine Bildung des ganzen Menschen definiert und dabei eine konsequent
subjektzentrierte Perspektive auf Bildungsprozesse verfolgt. Im Zentrum seiner
Bildungstheorie steht demnach ein sinnlich wahrnehmendes, denkendes und handelndes
Individuum. Gleichwohl kommt im Begriff der ,allgemeinen Bildung’ nach Humboldt auch
ein materialer Gehalt von Bildung in zweierlei Weise zum Ausdruck: Einerseits sei Bildung
mehr als ,spezielle Bildung’, die den Erwerb von (beruflichen) Fertigkeiten meint. Das
verweist auf Bildungsgehalte, die nicht nur den Vorgaben der Berufswelt, sondern auch
dem ,Einfluss vielfdltiger Verhéltnisse” (Humboldt 1795: 38) und damit auch
lebensweltlicher Verhaltnisse geschuldet sein kdnnen. Andererseits verbindet Humboldt
mit dem Begriff der allgemeinen Bildung immer auch jene Bildungserfahrungen, die als
intersubjektive Erfahrung in Wechselwirkung mit der Welt bzw. durch den sozialen

Austausch im Alltag entstehen kénnen.3*

33 In Kritik an der Trennung und Ungleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung ist in Ergédnzung
zur Position von Blankertz, was die padagogische Abwertung der Berufsausbildung betrifft, auch von einer
Allgemeinbildung als einer ,lebensfernen Bildung” (Nicolin 1974: 17) die Rede. Beide Ansatze, so Baethge
(2006: 20), sind demnach Ausdruck fiir ein historisches ,Schisma zwischen einer praxisfernen héheren
Allgemeinbildung und einer bildungsfernen Berufsbildungspraxis [H.i.O., R.S.]“ (ebd.), das sich nach Humboldt
weiter manifestierte und heute noch im Bildungssystem als getrennte Organisationsformen seinen
Niederschlag findet (siehe dazu auch Kapitel 3.2).
34 Allgemeine Menschenbildung”, so bemerkt auch Benner (1995: 218) in kritischer Auseinandersetzung mit
einem allgemeinbildenden Schulwesen, ,bezieht sich auf alle Bereiche menschlichen Handelns und reicht
iber den Horizont schulischer Lehr- und Lernprozesse weit hinaus.”
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Damit weist das Humboldtsche Bildungsverstandnis lber eine bloRe Unterscheidung
zwischen formaler und materialer Bildung hinaus (vgl. dazu auch Benner 1995: 88; 1996:
132) und bietet Anschliisse an einen erweiterten Bildungsbegriff, der lebensweltliche sowie
sozialisatorische Erfahrungen miteinschlieRft, wie sie aus einer subjektzentrierten
Perspektive auf Bildung gleichermaRBen relevant werden kénnen.3> Als Heuristik bleibt der
Humboldtsche Bildungsbegriff im Sinne des Dualismus zwischen allgemeiner und spezieller
Bildung jedoch begrenzt — vor allem im Hinblick darauf, wie sich aus einer Subjekt-
Perspektive das Verhéltnis zwischen institutionellen und lebensweltlichen
Bildungserfahrungen sowie zwischen den jeweiligen Sozialisationskontexten gestaltet, die
als Kontexte der ,Welt‘-Erfahrungen nach Humboldt von gleichbedeutender Relevanz sein

kénnen.

3.2 Zum Verhaltnis von Allgemein- und Berufsbildung nach Theodor Litt
und Herwig Blankertz

Neben der Verhaltnisbestimmung zwischen allgemeiner und spezieller Bildung im
Anschluss an Humboldt erweist sich fir die vorliegende Arbeit eine weitere
Verhaltnisbestimmung innerhalb der bildungstheoretischen Diskussion als bedeutsam. Es
handelt sich um diejenige zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung. Von Interesse ist
diese Verhaltnisbestimmung insofern, als hierin der beruflichen Bildung eine eigene
Qualitat zugewiesen wird. Damit riickt der berufliche Bereich als ein Kontext in den Fokus,
welcher Erfahrungen erméglicht, die als Bildungserfahrungen relevant werden kénnen. Die
darin angelegte Aufwertung beruflich qualifizierender Bildung gegenilber der allgemeinen
Bildung soll trotz ihrer Anknilpfungspunkte an den Dualismus von allgemeiner und
spezieller Bildung nicht als Kritik an Humboldt missverstanden werden. Vielmehr rekurriert
die bildungstheoretische Gegeniiberstellung von allgemeiner und beruflicher Bildung auf

eine Entwicklung des Bildungssystems seit dem Beginn des 20. Jahrhunderts, die wiederum

3 In diesem Sinne lieRe sich im Anschluss an Klafki darauf verweisen, dass aus einer dezidiert
subjektzentrierten Perspektive die ,Einheit des formalen und materialen Momentes (...) im Bildungserlebnis
unmittelbar erfahrbar (sei)” (Klafki 1964: 298).
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gekoppelt ist an die gesamtgesellschaftlichen Wandlungsprozesse im Zuge der

Industrialisierung. Dazu folgender kurzer Exkurs:

Um dem Wandel des modernen Arbeitslebens in Richtung einer Spezialisierung der Berufe
zu begegnen, wurde Bildung zunehmend institutionalisiert. Es entwickelte sich ein
Bildungssystem, das sich u.a. mit der Einflihrung der allgemeinen Schulpflicht (1919) im
Rahmen der Weimarer Verfassung weiter etablieren konnte. Zwei zentrale Bereiche der
Schulorganisation stellen der Bereich der Allgemeinbildung und der Berufsbildung dar, die
getrennt voneinander bzw. aufbauend aufeinander existieren. Problematisiert wird in
jenem Diskurs um allgemeine und berufliche Bildung nicht die institutionelle Trennung,
sondern die Reduktion der Berufsbildung auf ihren Nutzen fiir die Okonomie und
gleichzeitige Hoherbewertung der Allgemeinbildung gegentiber beruflicher Bildung (vgl.
z.B. Kerschensteiner 1964a [1917]; Spranger 1928 [1919]; Litt 1958 [1955]; Blankertz 1963).
Diese Tendenz der Abwertung beruflicher Bildungsgange hat ihre Ursachen nach Tenorth
(1986: 12) in der ,,Umdeutung der klassischen Ideen” (ebd.) in Gestalt des Bildungssystems
und insbesondere der ,Bindung des Allgemeinen an das Gelehrte” (ebd.), wie Tenorth in

historischer Riickschau folgendermalien skizziert:

,In der Wirklichkeit der Gesellschafts- und Bildungspolitik schon seit 1819/20
gewinnt nicht der Bildungsgedanke, sondern eher die Staatsrason und das
Interesse von Kirche, Verwaltung und konservativen Gruppen die Oberhand.
Damit definieren die partikularen Interessen von Stand und Amt die reale
Bildungsstruktur, die Allgemeinheit von Bildungsprozessen wird umgedeutet
und an die ,héheren’ bzw. ,wissenschaftlichen’ Bildungsgange geknipft. Damit
sind aber ,spezielle’ Anstalten falschlich als ,allgemeine’ ausgewiesen und eine
Differenz, die fir Humboldt noch zentral war, wird tGberspielt.” (Tenorth 1986:
12)

Fiir Tenorth stellt damit die Hoherbewertung der klassischen Allgemeinbildung gegeniiber
der beruflichen Bildung ein Politikum dar, das den Interessen flihrender gesellschaftlicher
Vertreter geschuldet war und deren Orientierung am Statuserhalt. Entsprechend spiegeln
sich in Gestalt des Bildungssystems politisch-gesellschaftliche Machtverhéltnisse wider.
Dies, so Tenorth (1986) weiter, konnte sich nur realisieren, indem eine ,Umdeutung
bildungstheoretischer Begriffe” (ebd.: 13) vorgenommen wurde, insbesondere des

humanistischen Bildungsideals nach Humboldt. Das, was Humboldt unter ,allgemeiner‘ und
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,spezieller’ Bildung verstand, wurde nun ,,zu Attributen des sozialen Status” (Tenorth 1986:
13). Damit, so lieBe sich schlussfolgern, tragt Tenorth einer gesellschaftlichen Tatsache
Rechnung, indem er auf Bildung als eine gesellschaftliche Praxis verweist. Bildung ist
demnach nicht nur ein ,Prozess der Selbstentfaltung in Auseinandersetzung mit der Welt’
im Sinne des klassischen Bildungsbegriffs, sondern auch eine soziale Praxis, die an die
Institutionen bzw. die Bildungszertifikate gebunden ist und die diesen eine sozialen Wert

beimisst.

Ohne diese historisch-gesellschaftliche Entwicklung und den Diskurs um allgemeine und
berufliche Bildung im Detail nachzeichnen zu wollen (vgl. dazu auch Ruhloff 1983, 1988;
Baethge 2006; Elsholz 2014), wird im Folgenden die bildungstheoretische
Auseinandersetzung mit der Frage nach der Bedeutung der beruflichen Bildung fir die
Personlichkeitsbildung des Einzelnen und damit ihr allgemeinbildender Charakter in den
Mittelpunkt geriickt. Dieser Frage, welche in der These der Gleichwertigkeit von Allgemein-
und Berufsbildung ihren Ausdruck findet, gehen Litt (1958 [1955]) und Blankertz (1963) in
Anlehnung an den Humboldtschen Bildungsbegriff nach.36 Beide Anséatze sollen vorgestellt
und daraufhin diskutiert werden, inwiefern sie die Grundlage fir einen erweiterten
Bildungsbegriff liefern, mit dem sich das Zusammenspiel der Bildungserfahrungen und

Sozialisationskontexte untersuchen lasst.

3.2.1 Die bildungstheoretische Bedeutung der Berufsbildung nach Theodor Litt

Obwohl Eduard Spranger (1928 [1919]) in Auseinandersetzung mit Georg Kerschensteiner
(1964a [1917]) die Diskussion tber die Neubestimmung des Verhéltnisses von Allgemein-
und Berufsbildung einleitete und fiir eine Verbindung von Berufs- und Allgemeinbildung
eintrat, gewinnt jedoch erst mit Theodor Litt die These der Gleichwertigkeit von Allgemein-

und Berufsbildung an Gestalt.3” Mit dieser Problematik beschéftigte sich Litt in der zweiten

36 Weitere wichtige Verfechter dieser These waren vor allem Blattner (1947) und Weinstock (1954).

37 Dafiir spricht insbesondere, dass Spranger (1928 [1919]) wie Humboldt noch von einer sukzessiven
Entwicklung in Richtung einer ,héheren Allgemeinbildung” ausging, wenn auch nunmebhr in Verbindung mit
der Berufsbildung. Fiir dieses Verstandnis ist folgende Aussage Sprangers grundlegend geworden: ,Der Weg
zu der hoheren Allgemeinbildung fihrt Gber den Beruf und nur iber den Beruf.” (ebd.: 189). Mit der
Berufsbildung beginne damit erst die ,,personliche Bildungsbahn” (ebd.: 190) bzw. eine bewusste, geistige
Auseinandersetzung mit der Welt, wahrend fir Litt, wie zu zeigen sein wird, die Allgemeinbildung im Medium
des Berufs bereits angelegt ist und dort einen gleichberechtigten Ort hat. Seine These begriindet Spranger
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Phase seiner Schaffenszeit zwischen 1945 und 1962. Wichtige Werke in diesem
Zusammenhang sind seine philosophischen Schriften zur Anthropologie ,,Mensch und
Welt“ (1948) und zur Wissenschaftstheorie ,Denken und Sein“ (1948) sowie im Speziellen
seine Publikationen Uber ,Naturwissenschaft und Menschenbildung” (1952), ,Das
Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt” (1955), Uber
»Technisches Denken und menschliche Bildung” (1957) und , Berufsbildung, Fachbildung,
Menschenbildung” (1958)%%. Wie bereits die Titel erkennen lassen, schreibt Litt der
industriellen Arbeitswelt, Naturwissenschaft und Technik eine zentrale Bedeutung zu. Es
zeigt vor allem seinen Anspruch, so Klafki (1991) in der Zusammenschau des Littschen
Werkes, ,die Bildungsproblematik konsequent auf die Alltagsrealitdt des individuellen und

gesellschaftlichen Lebens in der modernen Welt [zu] (beziehen)” (ebd.: 254).

In seiner Schrift ,,Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt”
setzt sich Litt (1958 [1955]) mit dem Verhaltnis von Mensch und Welt bei Humboldt
auseinander und zeigt daran auf, inwiefern seines Erachtens das Humanitatsideal in
Widerspruch zur Arbeitswelt bzw. zur wirtschaftlich-gesellschaftlichen Entwicklung steht.
Die Arbeitswelt — von Litt auch benannt als ,Arbeitsordnung (...), deren Geflige sich im
Zusammenwirken von Naturwissenschaft, Technik und industrieller Produktion

herausgebildet hat” (ebd.: 58) — zwinge den modernen Menschen,

»seine ganze Kraft, die geistige nicht weniger als die leibliche, in Tatigkeiten zu
verbrauchen, deren Ergebnis sich hochstens durch seine duRere Notwendigkeit
oder Nutzlichkeit, nicht aber durch seinen geistigen Adel rechtfertigen kann.”
(Litt 1958 [1955]: 58).
Der Sachzwang der Arbeit widerspreche daher dem Streben nach Selbstvollendung durch
Bildung im Sinne des Neuhumanismus (vgl. ebd.: 73), was konsequent weitergedacht

bedeute, dass eine humane Existenz nur auBerhalb der Arbeitswelt zur realisieren sei (vgl.

Klafki 1982: 336). ,Es ist eine Situation”, so Klafki in Rekurs auf Litt, ,,in der der Arbeitende

vor allem entwicklungspsychologisch mit den , Geflihlsschwankungen der Pubertidt” (ebd.: 191), denn , der
Spielraum des allgemeinen Bildungsdranges ist nicht bei allen Jugendlichen so weit, wie es die héhere Schule
vorauszusetzen beliebt.” (ebd.: 191).
38 | etztere Verdffentlichung enthilt zwei Vortrage, die im Folgenden auch getrennt zitiert werden. Das betrifft
den Vortrag zur ,Berufsbildung und Allgemeinbildung” (1995 [1947]) und denjenigen mit dem Titel
»Fachbildung und Menschenbildung” (1995 [1958]).
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jeder Moglichkeit, aber auch jeder Aufforderung zum Verstehen seines Tuns oder gar zur

Mitgestaltung und Mitverantwortung beraubt ist.” (ebd.: 339).

Die Frage ist dann, der Argumentation Litts zufolge, wie Bildung im humanistischen Sinne
noch moglich sei bzw. ,(0)b und wie ,Menschlichkeit’ auch unter den Bedingungen des
modernen Arbeitslebens erhalten werden kann.” (Litt 1958 [1955]: 148). Als Antwort
verweist Litt auf den , Wille(n) zur Sache” (1958 [1955]: 92) und die ,,Gabe der Reflexion“
(ebd.: 120), die dem Menschen die Freiheit geben, sich zunachst willentlich einer Sache
zuzuwenden sowie Mittel und Zweck seiner Beschaftigung mit der Sache selbst bzw.
eigenverantwortlich zu wahlen (vgl. ebd.: 98) und die durch sein Handeln produzierten
Widerspriiche zu tiberdenken (vgl. ebd.: 121).3° Darin werde deutlich, ,,dass die Bemuihung
um die Sache ihn gleichzeitig als Mensch bildet” (ebd.: 124) und es dem Einzelnen dariiber
gelingt, Einsicht in das System der modernen, arbeitsteilig organisierten Arbeitswelt zu
erlangen, die zu einer Trennung von Theorie und Praxis gefiihrt habe (vgl. ebd.: 28f.; Klafki
1982: 338). Nach dieser Funktionslogik der Arbeitswelt, so Litt (1964 [1957]) in seinen
Ausfiihrungen (ber ,, Technisches Denken und menschliche Bildung”, ,ist der Mensch nicht
mehr als der Produzent einer Leistung, deren Abgrenzung sich ausschlieBlich nach der
Anlage des Systems und ganz und gar nicht nach den Bedirfnissen seines Menschseins
richtet.” (ebd.: 13). Diese Erkenntnis tGber die Systemlogik der modernen Arbeitswelt sowie
die freie, eigenverantwortliche Wahl der Mittel und Zwecke? sind von zentraler Bedeutung
in Litts Bildungsansatz, denn sie flihren zu einer humanen Existenz bzw. Allgemeinbildung,

die es jedem Menschen ermdogliche, ,Selbst zu werden und Welt zu gestalten” (Litt 1958

39 Litt geht bei seinem Bildungsbegriff von einem sachlichen Denken aus, wie es sich im
naturwissenschaftlichen Erkenntnisprozess als Ursache-Wirkungs-Beziehung oder im technischen Denken als
Zweck-Mittel-Beziehung vollzieht (vgl. Klafki 1982: 324, 329). Damit ist ein Denken, so Klafki in Bezug auf Litt,
»das nur zum Erfolg kommt, wenn der technisch Denkende oder Praktizierende im Vollzug technischer
Problemlésungen alles bloR Individuelle, Subjektive, seine Stimmungen, Winsche usw. zugunsten der
Konstruktion effektiver, d.h. intersubjektiv iberprifbarer Zweck-Mittel-Beziehungen zu disziplinieren, jene
Emotionen vom methodischen Vollzug klar zu trennen vermag.” (Klafki 1982: 330). Auf dieser Grundlage ist
die Kritik Litts am klassischen Bildungsideal immer in Bezug auf die padagogische Bedeutung technischen
Denkens zu verstehen (vgl. Klafki 1982: 331).

40 Klafki (1982) verweist in Anlehnung an Rudolf Lassahn darauf, dass Litt den Begriff ,,Zweck” in einem
doppelten Sinn verwende, namlich im technischen und humanen Sinne (vgl. ebd.: 333). Letzterer hieRe dann
die Wahl der Mittel und Zwecke zu liberdenken im Hinblick auf deren gesellschaftliche Tragweite und
Bedeutung.
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[1955]: 124).%* In Replik auf Spranger (1928 [1919]) will Litt demnach ,nicht eine Bildung
»Uber« dem Beruf, sondern eine Bildung »in« dem Beruf anstreben” (Litt 1995 [1947]:

116).

Vor diesem Hintergrund erscheint das Verhaltnis von allgemeiner und beruflicher Bildung
weniger als ein zu trennendes, sondern vielmehr als ein sich erganzendes (vgl. Litt 1995
[1958]: 119). Seine Kritik am bestehenden Bildungssystem richtet sich daher vor allem auf

eine institutionelle Praxis, die vorsieht,

»die ,Bildung’ zum Menschen so neben [H.i.0.] die ,Ausbildung’ zum sach- und

fachkundigen Funktiondr zu setzen, als ob der Mensch im Menschen erst dann

zu seinem Rechte kommen kénne, wenn er aus der Umklammerung des

allumfassenden Arbeitsgetriebes entlassen und sich selbst anheimgegeben

sei.” (Litt 1964 [1957]: 91)
Mit dieser Kritik, die den Bildungswert der Arbeit betont und dariiber hinaus die
»Ausbildung” bzw. die berufliche Bildung als gleichwertigen Ort neben den
allgemeinbildenden Institutionen anerkennt (vgl. zu Problem der Hierarchisierung der
Bildungsarten auch Litt 1995 [1947]: 103; 1995 [1958]: 137), weist Litt auf einen
bildungstheoretisch bedeutsamen Sachverhalt hin: Allgemeinbildung sei nicht mehr nur
Voraussetzung, sondern auch Ziel beruflicher Bildung (vgl. dazu auch Litt 1995 [1947], 1995
[1958]; Klafki 1982: 349).4? Diesen Anspruch in der Littschen Bildungstheorie umschreibt
Klafki (1991 [1979]) folgendermalien:

»Eines der zentralen Ziele humaner Bildung mul es sein, jungen Menschen
stufenweise Einblick in den Strukturzusammenhang zwischen neuzeitlichen
Naturwissenschaften und ihrer methodischen Struktur, technischem Denken
und industrialisierter Arbeitswelt zu geben, und zwar so, daR dieser
Zusammenhang als eine vom Menschen im historischen Prozel} selbst

41 Nach Litts Bildungsansatz ist mit Bildung neben der reflexiven Auseinandersetzung mit Welt immer auch
der Moment des praktischen Vollzugs der Erkenntnis verbunden und zwar als , verantwortliche Gestaltung
und Umgestaltung der iberkommenen Wirklichkeit im Sinne begriindbarer, humaner Prinzipien® (Klafki
1982: 413.). Im Handlungsvollzug werde der Bildungsprozess wirksam, wie Litt (1964 [1957]: 42) bemerkt:
»,Dal er der Sache im Denken ansichtig und im Handeln méachtig wird, das ist ein Geschehen, das ihn nicht
ungewandelt lassen kann.”

42 Damit ist der Vorstellung der Abschied gegeben, wir hitten in »Fachbildung« und »Menschenbildung«
zwei padagogische Aufgaben vor uns, von denen die eine neben der anderen, vor der anderen oder im
AnschluR an die andere gelost werden kénnte.” (Litt 1995 [1958]: 137).
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hervorgebrachte Leistung verstanden und in ihren Rickwirkungen auf jeden in

diesen ProzelR und seine Resultate Eintretenden durchschaut wird.” (Klafki

1991 [1979]: 255)
Die Arbeitswelt ist zum einen nicht nur Produkt menschlichen Handelns, sondern wirkt
auch auf den Menschen zuriick. Demnach, so Litt, sei ,der Beruf doch ganz sicher diejenige
Lebensbetatigung, in deren Ausiibung sich der Gehalt der Bildung in erster Linie entwickeln
und bewahren muB.” (Litt 1995 [1947]: 101). Zum anderen bietet die Arbeitswelt nicht nur
(Bildungs-)Erfahrungen, die auch theoretisch verstanden werden missen, wenn sie
allgemeinbildend sein sollen, sondern im Gegenzug gehoért zur (Allgemein-)Bildung
gleichermaRen ein reflexives Verstandnis der Arbeitszusammenhinge.*® Als Konsequenz
gelte fur Litt dieser padagogische Ansatz daher auch ,fiir alle [H.i.0.] Stufen und

Einrichtungen des Bildungswesens bis hin zur Hochschule.” (Klafki 1982: 346).

Das moderne Bildungsverstandnis nach Litt ist zugleich Ausdruck einer ,dialektischen
Padagogik” (Klafki 1982: 25, 409ff.), die vor allem auf seiner Rezeption der Hegelschen
Schriften beruht (vgl. ebd.: 24f.).%* Bildung gilt nach diesem Verstdndnis als ein stets neu zu
bewaltigendes, dialektisches Geschehen, sich den z.T. widerspriichlichen Anforderungen

der modernen Arbeitswelt zu stellen:

,Der Mensch wird wider die Versuchung gewappnet, sich der bei Hingabe an
die Arbeitswelt nicht vermeidbaren Spannung dadurch zu entziehen, daR er
sein Menschentum in ein Inneres fliichtet, das die Arbeitswelt als das Wider-
menschliche auller sich halt und so den Widerspruch durch dufere Teilung
auflost. Er wird fahig, er selbst zu sein, ohne sich darum der Welt zu versagen.”
(Litt 1958 [1955]: 124)

Zu bewadltigen sei im Bildungsprozess, wie im Zitat deutlich wird, eine ,nicht vermeidbare

Spannung“® durch ,Hingabe” bzw. Teilhabe an der Arbeitswelt. Dies gelinge dem

43 Ein reflexives Verstandnis der Arbeitszusammenhinge bedeute der Ansicht Litts zufolge auch, ,von der
Lebenswichtigkeit und Sinnerfiillung seiner Tatigkeit (iberzeugt [zu sein, R.S.] und so mit der Sphare der
»Menschlichkeit« in eine(r) glaubhafte(n) Verbindung [zu stehen, R.S.]“ (Litt 1995 [1947]: 102) oder wie Klafki
betont, die ,,unausweichliche Notwendigkeit [H.i.0.] der vorgegebenen Produktionsordnung (...) aus Einsicht
[H.i.0.] zu akzeptieren” (Klafki 1982: 345).

4 Ballauff und Schaller (1973) bezeichnen ihn auch als ,Begriinder der dialektisch-reflexiven
Erziehungswissenschaft” (ebd.: 673). Dieser Auffassung schlieRt sich auch Danner (1979) an.

4> Anstelle des Begriffs der ,Spannung” verwendet Litt auch den Begriff der ,Antinomie” (Litt 1958 [1955]:
116ff.). Damit gemeint ist nicht nur die Antinomie zwischen Mensch und Sache im Sinne einer ,auf ihre
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Menschen nicht, so Litt kritisch in Bezug auf das humanistische Bildungsideal, wenn Bildung
als ,innerer’ Vorgang der Selbstentfaltung in Gestalt eines ausgewogenen Verhaltnisses
zwischen Selbst und Welt zu verstehen sei, das die Arbeitswelt als duRerliche Natur, ,als
das Widermenschliche”, vom Menschen trenne und das ,Innere’ als ,Fluchtort’ einer
humanen Existenz stilisiere.*® Vielmehr gestalte sich Bildung in Auseinandersetzung mit der
Arbeitswelt als eine Daueraufgabe, denn ,(a)ls ,gebildet’ darf danach nur gelten, wer diese
Spannung sieht, anerkennt und als unaufhebbares Grundmotiv in seinen Lebensplan
einbaut.” (Litt 1958 [1955]: 117). Auch wenn Litt hierin Kritik am Begriff der
Allgemeinbildung bt, bleibt er dennoch dem humanistischen Bildungsansatz verbunden,
indem er den Bildungsprozess als einen prinzipiell unabgeschlossenen, lebenslangen
Prozess der Selbstbildung betrachtet (vgl. dazu auch Klafki 1982: 412; Kuchler 1997: 22).
Menze spricht dahingehend bei Litt sogar von einem ,aktualisierte(n), die Voraussetzungen
und Bedingungen der Industriegesellschaft einschlieRenden Humanismus“ (Menze 1982:

80).

Zusammenfassend lasst sich —im Hinblick auf die Fragestellung der vorliegenden Arbeit —
auf zwei wichtige Aspekte des Littschen Bildungsansatz verweisen, der vor allem die
Gleichwertigkeit von Allgemein- und Berufshildung postuliert: So stellt er zum einen die
Arbeitswelt als einen zentralen Weltbezug dar und damit als einen lebensweltlichen
Kontext, der ebenso bildungsrelevant sein kann bzw. Allgemeinbildung ermdéglicht. Damit
verbunden ist die Anerkennung des Bildungswerts der Arbeit und des Berufs als
gleichberechtigtes Medium der Allgemeinbildung. Kritisch anzumerken bleibt jedoch, dass

andere lebensweltliche Kontexte unbericksichtigt bleiben, wie sie aus einer

Sachforderungen bestehende(n) Welt” (ebd.: 117) bzw. in Gestalt der Sachzwange der Arbeit, sondern unter
Antinomie ist auch zu verstehen, wie Menze (1982) in Rezeption des Littschen Werkes betont, ,, die Ausfaltung
der allgemeinbildenden Komponenten im berufsspezifischen und die der berufsspezifischen im
allgemeinbildenden Bereich, und zwar so, daB sie sich nicht wechselseitig isolieren, sondern in ihrer
spannungsvollen Verschrinkung gewahrt bleiben” (Menze 1982: 83). Ahnliche Uberlegungen finden sich
auch bei Nicolin (1974: 37), wo sie einen zentralen Aspekt seines eigenen Bildungsbegriffs ausmachen.
46 Kritik an Litts Rezeption der Humboldtschen Bildungstheorie (ibt neben anderen auch Klafki (1982), indem
er schreibt: ,Es erscheint als harmonistische und individualistische, der Wirklichkeit des wirtschaftlichen,
sozialen, politischen Lebens abgewandte Leitvorstellung der Innerlichkeitspflege, als dsthetisch elitdrer
Humanismus.” (ebd.: 315). Darin, so Klafki, wirde der Humboldtsche Bildungsbegriff eine Vereinfachung
erfahren, die seiner Komplexitat nicht entspricht.
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subjektorientierten, v.a. bildungsbiografischen Perspektive zum Tragen kommen.%” Zum
anderen wird mit Litts Verstandnis der Gleichwertigkeit deutlich, dass bildungstheoretisch
betrachtet eine Fortschreibung des Dualismus’ von allgemeiner und beruflicher Bildung
nicht mehr haltbar ist, wenngleich dieser in institutioneller Gestalt des Bildungssystems bis
heute weiterhin fortbesteht.*® Dabei ging es Litt nicht, wie Klafki (1991 [1979])
diesbezliglich kritisch bemerkt, um eine Gleichwertigkeit im Bewusstsein um die
ungleichen gesellschaftlichen Verhaltnisse, die sich zugunsten des gebildeten Blrgertums
gestalteten und die maRgeblich an dieser Entwicklung beteiligt waren (vgl. ebd.: 242).4°
Vielmehr ist nach Litt der Dualismus als bildungstheoretischer Anspruch im Sinne des
zeitlichen Nacheinanders aufgehoben, wonach erst Allgemeinbildung, dann spezielle
Bildung zu ermoglichen sei. Dieser Gedanke, dass Allgemeinbildung nicht nur als
Voraussetzung, sondern nunmehr auch als Ziel beruflicher Bildung gelte, wie ihn auch
Spranger formuliert, wird von Litt radikalisiert und konsequent auf die Arbeitswelt als
lebensweltlicher Bildungskontext bezogen. Er soll im Folgenden mit den Uberlegungen von

Blankertz noch starker ausformuliert werden.

47 Einschriankend ist anzumerken, dass Litt in seinem Werk ,Fiihren oder Wachsenlassen? Eine Erérterung des
padagogischen Grundproblems” (1995 [1927]) auch jene Bereiche des Aufwachsens wirdigt, die auBerhalb
der Institutionen und der padagogisch-methodischen Einflussnahme liegen. Der erzieherische Einfluss dieser
Spharen bezeichnet er auch als ,Inbegriff der dem Leben der Gegenwart eingewachsenen
»Selbstverstandlichkeiten«” (ebd.: 41), wie er exemplarisch am kindlichen Sprachlernprozess beschreibt.
Gleichwohl fehlt es m.E. an einer theoretisch-systematischen Betrachtung dieser Form des sozialisatorischen
Einflusses.

48 Wahrend fiir Litt die moderne Arbeitswelt vor allem als bedeutender Referenzpunkt des individuellen
Bildungsprozesses gilt, stellt Helsper (1996) die Arbeitswelt auch als einen notwendigen bzw.
unausweichlichen Referenzpunkt fir das pddagogische Handeln dar. Er ,,...verweist darauf, dall pddagogische
Institutionen nicht nur die Programmatik einer umfassenden Bildung des Menschen entfalten, sondern in
gesellschaftliche Interdependenzen verflochten sind. [...] Etwa fir die Okonomie ,Qualifikationen
bereitstellt” (Helsper 1996: 29). In diesem Zusammenhang spricht Helsper auch von padagogischen
Handlungsanforderungen in den Antinomien der Moderne.

4 Litts Bild der Moderne wiirde sich nach Ansicht Klafkis daher ,primdr aus der Logik der
naturwissenschaftlichen Forschung und der durch sie erdéffneten technischen Anwendungsmoglichkeiten”
(ebd.: 256) speisen, wahrend ,seine 6konomisch-gesellschaftlich-politischen Voraussetzungen und Folgen
(...) fast ganz ausgeblendet (werden)” (ebd.: 256). Dies ist eine Position, die auch Litts Schiiler Albert Reble
vertritt, wenn er von einem Widerspruch in Litts Werk und dessen ,,Geschichtsauffassung” (Reble 1995: 83)
spricht.
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3.2.2 Die bildungstheoretische Bedeutung der Berufsbildung nach Herwig
Blankertz

Herwig Blankertz gilt wie Theodor Litt als moderner Klassiker der Padagogik, der in der
Tradition der geisteswissenschaftlichen Padagogik steht, vor allem in Auseinandersetzung
mit Immanuel Kant und Jean-Jaques Rousseau, wie der Titel seiner Doktorarbeit bereits
erkennen lasst: ,Der Begriff der Pddagogik im Neukantianismus® (1959). ,,Der sekundare
Diskurs”, so Gruschka (2001: 298f.), ,,machte ihn zu einem Sprecher der neuen ,Kritischen
Erziehungswissenschaft’.“ Auch wenn er sich gegen diese Zuschreibung wehrte, griff er in
seinen Werken auf den Gedanken der Dialektik der Aufklarung zuriick (vgl. dazu auch Zedler
1989: 47ff.). Dabei ging es ihm nicht allein um eine sozialwissenschaftlich orientierte
Padagogik, flr die er in Jirgen Habermas ,, den wichtigsten Referenzpunkt” (Gruschka 2001:
299) fand. Vielmehr versuchte er, wie es Gruschka interpretiert, ,in alter
geisteswissenschaftlicher  Tradition das Telos bilrgerlicher Padagogik als
Emanzipationsprogramm erneut (auszulegen)” (ebd.).”® In diesem Sinne ginge es bei
Blankertz um eine Bildung, so auch Kutscha (1989), die ,fur das Leben in der technisch-

wissenschaftlichen Zivilisation zugleich kritische Vernunft gegen das Diktat von

Wissenschaft und Technik als Instrumente gesellschaftlicher Herrschaft fordere” (ebd.: 11).

Als einer, der selbst (iber den Zweiten Bildungsweg an die Hochschule kam, beschaftigte er
sich in seinem wissenschaftlichen Werk frih mit der Frage nach den
Entstehungsbedingungen einer Padagogik, die auf einer Trennung von Allgemeinbildung
und Berufsbildung beruht. Dies flihrte zundchst im Rahmen seiner Habilitation zur
bildungstheoretischen Aufarbeitung der Verhaltnissetzung zwischen ,,Berufsbildung und
Utilitarismus“ (1963), die auf der historisch-geisteswissenschaftlichen Entwicklung v.a. des
Philanthropismus, der Aufklarungspadagogik und des Neuhumanismus beruhte. Als eine
zweite wichtige Publikation in diesem Zusammenhang gilt sein Aufsatz mit dem Titel ,, Die
Menschlichkeit der Technik” (1965), in dem er sich mit der technischen Entwicklung auf der
Basis naturwissenschaftlich-experimenteller gewonnener Erkenntnisse auseinandersetzte.

Diese Entwicklung, so seine These, stehe in einem Verwendungszusammenhang, wie ihn

50 An anderer Stelle heiBt es bei Gruschka (2001) und seiner Rezeption des Blankertzschen Ansatzes dazu
auch, ,,daR Berufsbildung in dieser Form auf neuhumanistischem Boden, nicht auf dem der utilitaristischen
Aufklarungspadagogik gegriindet werden kénne“ (Gruschka 2001: 302).
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der technische Fortschritt definiert. Jener Zusammenhang sei jedoch nicht auRerhalb
menschlicher Einflussnahme existent, sondern durch Bildung gestaltbar, v.a. im Sinne des
Gebrauchs der Technik nach dem Prinzip der kritischen Vernunft gerichtet auf ein humanes
Zusammenleben (vgl. Zedler 1989: 51).°! Beide Werke sollen im Folgenden Gegenstand der
Auseinandersetzung sein im Hinblick auf die Fragestellung nach dem Bildungswert der

Arbeit bzw. der bildungstheoretischen Bedeutung der Berufsbildung.

In seiner problemgeschichtlichen Untersuchung ,Berufsbildung und Utilitarismus” (1963)
stellt Blankertz die These auf, dass die Wahrheit der Allgemeinbildung die Berufsbildung
sei bzw. ,,die Wahrheit der Aligemeinbildung in besonderer oder beruflicher Bildung“ (ebd.:
121) liege. Um diese These zu untermauern, zeichnet er eine Entwicklung der
Berufsbildungstheorie nach, die zunachst ihren Ausgangspunkt im 17./18. Jahrhundert
nimmt bzw. einer an den Stand gebundenen und auf den Beruf bezogenen Erziehung.
Daran ankniipfend folgt eine durch den Philanthropismus und die Aufklarungspadagogik
beeinflusste ,utilitaristische Berufsbildungstheorie” (Blankertz 1963: 28), die Blankertz v.a.
in Auseinandersetzung mit den Aufklarungspadagogen Joachim Heinrich Campe und
Heinrich Ludwig Villaume als solche charakterisiert.>> Doch erst (ber den Weg des
Neuhumanismus, wie ihn Blankertz mit Wilhelm von Humboldt und Friedrich Immanuel
Niethammer beschreibt, miindet diese Entwicklung schlielllich in eine Theorie der
Berufsbildung, die durch Georg Kerschensteiner und Eduard Spranger grundgelegt wurde.>3

Als ,neue Berufsbildungstheorie” (Blankertz 1963: 17), kniipfte sie dabei an Uberlegungen

51 Diese Uberlegungen miinden schlieRlich in konkrete didaktische Konzepte, die sich sowohl auf die
Entwicklung eines Lehrplans fir das Fach ,Arbeitslehre” bezogen als auch auf die Organisation einer
Kollegstufe (vgl. Blankertz 1980 [1969]). Letztere wurde 1972 als Schulversuch in Nordrhein-Westfalen
erstmals erprobt. Beide Konzepte kénnen damit als Versuche angesehen werden, auf schulorganisatorischer
und curricularer Ebene die eigenen bildungstheoretischen Uberlegungen zur Integration von Berufs- und
Allgemeinbildung umzusetzen (vgl. kritisch dazu z.B. Ruhloff 1988: 131).

52 Utilitarismus heit dann, wie Blankertz (1963: 36) es fasst, ,Gemeinniitzigkeit” und ,berufliche
Brauchbarkeit”.

53 Wihrend Georg Kerschensteiners Verdienst v.a. in der theoretischen Auseinandersetzung mit Fragen der
Schulorganisation lag und in der Entwicklung der Arbeitsschulen (vgl. z.B. Kerschensteiner 1910 [1907], 1964b
[1912], 1933), konnte erst Eduard Spranger (1928 [1919]) diese Leistung auf eine kulturphilosophische
Grundlage stellen (vgl. Blankertz 1963: 18).
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an, die bereits mit der Fortbildungsschule>* als historischer Vorgénger der Arbeits- und

spater Berufsschule verbunden war:

,Die neue Berufsbildungstheorie gab die Chance, einen an die realen
Lebensbedirfnisse der Schiiler anknipfenden Unterrichtsinhalt zu setzen und
zugleich doch den Anspruch der Fortbildungsschule aufrechtzuerhalten, der
Bildung nicht der nackten Utilitat und den wirtschaftlichen Erfordernissen zu
dienen.” (Blankertz 1963: 17)
In dieser spezifisch historisch gegebenen Situation Mitte des 19. Jahrhunderts, in der die
Fortbildungsschule nicht an das berufliche, sondern das allgemeinbildende Schulwesen
angeschlossen war, sah Blankertz (1963) zum einen die Voraussetzung, dass , dadurch der
spatere Ansatz der Berufsschule unbelastet sein (konnte) von utilitdrem Druck” (ebd.: 107).
Doch erst in Verbindung mit dem neuhumanistischen Bildungsansatz konnte die Idee der
Fortbildungsschule zum anderen auch den entscheidenden erkenntnistheoretischen
Anschub leisten, demzufolge , der Beruf liberhaupt erst als das erfaSt werden (konnte), was
er als Ansatz fir die sich als Bildungsschule verstehende Berufsschule sein muf3te, namlich
als eine Moglichkeit menschlicher Selbstverwirklichung.” (ebd.: 107). Seine Untersuchung
zielte damit auf einen formalen Berufsbildungsbegriff bzw. auf eine Berufsbildung, deren
Voraussetzungen er neben der Fortbildungsschule in der neuhumanistischen
Bildungstheorie sah und von dort aus auch systematisch herleitete: ,,Wir haben gesehen”,
so resumiert Blankertz (1963: 100), ,dafl selbst im strengsten Programm reiner

o"

Menschenbildung schlieBlich eine gesellschaftlich-berufliche Bezogenheit aufzufinden ist.

Vor diesem Hintergrund seiner historisch-philosophischen bzw. problemgeschichtlichen
Herleitung verfolgte Blankertz die Frage, ,,unter welchen Bedingungen, wie Welt und Leben

Uberhaupt, die Gegebenheiten des Berufs zum Bildungsmittel mediatisierbar sind.”

54 Die Fortbildungsschule, in PreuRen auch ,Gewerbliche Fortbildungsschule” genannt, war, so Blankertz
(1963: 14), ,ein schmaler Ausldufer der Volksschule in den Bereich der bereits im Arbeitsleben stehenden
Jugend” und damit Bestandteil des allgemeinbildenden Schulwesens. lhr Besuch war fir Handwerkslehrlinge
ab 1897 verpflichtend; fiir Madchen und Arbeiterjugendliche dagegen erst ab 1910/11 (Blankertz 1969: 129).
Ziel war es ,die kulturelle Eingliederung der Industriearbeiterschaft in den Bildungszusammenhang der
Nation zu befordern” (ebd.). ,(S)icher erfolgte sie [die Umwandlung der Fortbildungsschule in eine
Berufsschule, R.S.] wohl im Zusammenhang mit dem Heranwachsen der Wirtschaft zu einer immer weniger
ignorierbaren Lebensmacht, und zweifellos hat die Berufsschule dann manche Anleihe beim Fachschulwesen
gemacht, aber den eigentlichen Ansatz sucht man hier vergeblich.” (Blankertz 1963: 14).
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(Blankertz 1963: 98f.). Mit anderen Worten zielte seine Untersuchung im Anschluss an den
neuhumanistischen Bildungsansatz starker auf Bildung als Vermittlung — nicht allein durch
den Beruf, sondern auch durch ,Welt und Leben” allgemein.>> Sprangers Ausflihrungen
zum Verhaltnis von Allgemein- und Berufsbildung dienten ihm dabei als Orientierung, v.a.
in dem Punkt, wonach Bildung nur (iber die Berufsbildung zu erreichen sei, da materiale
Bildung immer als spezielle Bildung und formale Bildung als Ertrag einer inhaltlichen bzw.
speziellen Bildung gelte (vgl. Blankertz 1963: 109f.). Allgemeinbildung, so Blankertz in
Rekurs auf Spranger, kann daher ,niemals vollendete Tatsache sein, weil sie sich als
Zielvoraussetzung aller besonderen Bildung der gegenstandlichen Objektivation entzieht”

(ebd.: 111).

Blankertz theoretische Auseinandersetzung mit Spranger erschopft sich jedoch nicht allein
darin, auf theoretische Schwachen zu verweisen (vgl. dazu auch Blankertz 1969: 151), die
er vor allem in einer einseitigen Orientierung am handwerklichen Beruf sieht (vgl. Blankertz
1963: 112f.). Vielmehr nimmt er — v.a. in Rekurs auf das dialektische Verhaltnis von
Herrschaft und Knechtschaft in Hegels ,Phdanomenologie des Geistes” — Sprangers Ansatz
zum Ausgangspunkt einer Weiterentwicklung der These einer Integration von Berufs- und
Allgemeinbildung als zeitliches Nacheinander, indem er Allgemein- und Berufsbildung in

eins setzt:

»Allgemeinbildung ist Genus proximum fiir jede inhaltlich bestimmte
besondere Bildung. Allgemeinbildung ist als Genus Begriff fir Bildung
schlechthin, namlich dasjenige, was fiir alle besondere Bildung voraus und zum
Ziele gesetzt werden mul3, also das, was aller Bildung als Bildung gemeinsam,
Ubereinstimmend und mithin »allgemein« zukommt.” (Blankertz 1963: 121f.)>¢

55 Es geht dabei um eine Mediatisierung bzw. Vermittlung, so Gruschka (2011), die verstanden werden kann
als ,,das zum Gegenstand-Werden und -Machen von Welt” (ebd.: 84).

%6 An dieser Stelle kdnnen Parallelen zu Litts Ansatz einer Bildung im Beruf gezogen werden. Tatsichlich
stimmt Blankertz mit Litt v.a. in dem Punkt UGberein, in dem er Kritik an einem humanistischen Bildungsbegriff
libt, der sich gegen die Arbeitswelt richtet (vgl. Blankertz 1963: 117). Unterschiede zwischen beiden zeigen
sich nach Zedler (1989) v.a. darin, dass Litt sich darauf beschridnken wiirde, ,,moralische Verantwortung
gegeniliber Wissenschaft und ihren gesellschaftlichen Folgen einzuklagen, [wadhrend, R.S.] Blankertz die
Aufklarung Uber den Verwendungszusammenhang von Technik und Wissenschaft als ein
Bestimmungsmoment von Bildungsprozessen selbst (postuliert)” (ebd.: 51f.). Bildung kann daher nicht
losgeldst von den historisch-gesellschaftlichen Verhaltnissen sein, die v.a. durch Wissenschaft und Technik
charakterisiert sind.
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Nach dieser Beschreibung erscheint berufliche Bildung im Sinne der ,besonderen Bildung”
als Unterbegriff und damit zugehorig zu einer Gattung (,,Genus proximum®), wie sie die
Allgemeinbildung definiert. Berufsbildung wird folglich von Blankertz als eine besondere
Form der Allgemeinbildung klassifiziert und bleibt damit untertrennbar mit ihr verbunden.
Ein zeitliches Nacheinander oder Nebeneinander ist entsprechend dieses Ansatzes nicht
mehr denkbar, sodass Allgemeinbildung sowohl als Voraussetzung als auch Zielsetzung
beruflicher Bildung verstanden werden kann. Mehr noch wird nach diesem
bildungstheoretischen Ansatz in der Auslbung einer beruflichen Tatigkeit
Allgemeinbildung transzendiert.”” Allgemeinbildung bleibt darin formal bzw. ,Anspruch
und Regulativ’ (Blankertz 1982: 141), sodass jeglicher Versuch einer ,inhaltliche(n)
Kanonisierung von Allgemeinbildung” (Blankertz 1963: 122) zum Scheitern verurteilt sei.
Die Antwort auf die Frage, , unter welchen Bedingungen, wie Welt und Leben lUberhaupt,
die Gegebenheiten des Berufs zum Bildungsmittel mediatisierbar sind” (Blankertz 1963:
98f.), kann nach Blankertz daher keine paddagogische sein, ,weil das Padagogische den
Inhalt der Bildung weder selbst setzt noch kraft eigener Vollmacht wahlt” (ebd.: 122).
Vielmehr bestimmen die jeweiligen historischen Verhaltnisse den Gegenstand der Bildung
bzw. die ,historisch bedingten Machte des Lebens” (ebd.). Damit meint Blankertz (1989
[1974]), wie er im Worterbuch der Erziehung zur Definition des Begriffs der Bildungstheorie
schreibt, , die Bedingungen der 6konomisch begriindeten Herrschaft von Menschen Uber
Menschen” (ebd.: 68), welche erst durch Bildung als , Arbeit am besonders bestimmten
Gegenstand” (Blankertz 1963: 122) zu Bewusstsein kommen. Diese 6konomisch bedingten
gesellschaftlichen Verhaltnisse sind flir Blankertz (1965) vorrangig mit Prozessen einer
zunehmenden Verwissenschaftlichung und Technisierung verbunden, wie er in seinem

Aufsatz Giber die ,,Menschlichkeit der Technik” ausfiihrt:

,Die moderne Technik wurde ermoglicht durch die Unterwerfung des
Menschen unter die mechanische Naturkausalitdt, deren Gesetzlichkeit der
Mensch selbst zu BewuBtsein bringt und eben dadurch die Moglichkeit seiner

57 Berufliche Bildung, so Kutscha (1989) in Rekurs auf Blankertz, kénne dann als Allgemeinbildung angesehen
werden, wenn durch sie ,der Lernende in strenger Bezogenheit auf die Sache, um die es gehe, zu miindigem
Urteil und zur Kritik befdhigt werde” (Kutscha 1989: 8f.). Darin erweise sich, ob sie die ,Anforderungen des
Lebens, insbesondere der Arbeitswelt fachlich kompetent bewaltigen und ihre Identitat als vernunftbegabte
Subjekte auch unter dem Druck objektiver Leistungsanspriiche wahren kénnen.” (Kutscha 1989: 9).
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Freiheit bewadhrt; und die so geschaffene kiinstliche Maschinenwelt macht die

Herrschaft des Menschen Uber die Geschichte moglich und notwendig. Das ist

die Menschlichkeit der Technik!“ (Blankertz 1965: 28).
In dieser Verbindung zwischen Gesellschaft und Technik, so Gruschka (2001: 310), liegt das
gesellschaftliche Moment einer ansonsten eher subjektbezogenen Bildung, wonach
Okonomie und Technik ,die Schliissel zur Bewiltigung der gesellschaftlichen Aufgaben
lieferten” (ebd.). Bildung in einem so verstandenen Sinn kann daher nicht auf eine Bildung
reduziert werden, die der eigenen Statussicherung genlige bzw. dazu diene, ,vor anderen
gebildet zu erscheinen” (Blankertz 1982: 141), sondern hat ,die Herrschaft des Menschen
Uber die Geschichte” (Blankertz 1965: 28) bzw. Emanzipation von gesellschaftlichen
Herrschaftsverhaltnissen zur Aufgabe — angesichts einer gesellschaftlicher Praxis, die
sowohl ,Freiheit” als auch Zwang (,Unterwerfung”) bedeute.’® Entsprechend stellt die
Berufsarbeit fiir Blankertz ein bedeutsames — wenn auch nicht das einzige — Medium dar,

um Allgemeinbildung durch die Beschaftigung mit einer Sache zu erfahren.

Denn: ,Sie alle, die spezifisch berufsbezogenen wie die nur abgeleitet
berufsbezogenen, aber gleichwohl nicht allgemein, sondern jeweils besonders
bestimmten Bildungen erweisen ihr Recht als Bildung in der einen, allein
moglichen Form von Allgemeinbildung, deren Wahrheit sie im Vollzug sind.”
(Blankertz 1963: 123).
Die These der Gleichwertigkeit von Berufs- und Allgemeinbildung findet darin nicht nur ihre
Bestatigung, sondern wird dariiber hinaus noch potenziert, indem anerkannt wird, dass
jeglicher speziellen Bildung das Potenzial der Allgemeinbildung innewohnt, solange , mit

der Hingabe an eine Sache eine eigene Ansicht der Welt und ein gescharftes individuelles

Weltverstandnis gewonnen wird” (Blankertz 1963: 93). Darin verweist dieser Gedanke, so

%8 In seinem Aufsatz ,,Zum Begriff des Berufs in unserer Zeit" (1969 [1967]) spricht Blankertz auch von einer
,humanen Chance” (ebd.: 41), sich Gber Bildung und Beruf sowie Wahl und Wechsel des Berufs von eben
jenem gesellschaftlichen Zwang zu befreien, wie ihn noch die standische Gesellschaft kannte. Eine
Voraussetzung dafir ist daher ,(d)ie heutige soziale Mobilitdt [, die es, R.S.] erlaubt demgegeniiber, die
berufliche Arbeit als die Daseinsmoglichkeit der freigesetzten Subjektivitdt zu begreifen.” (ebd.). Diese
Interpretation der arbeitsweltlichen Verhaltnisse sei nach Kutscha (2011) nicht mehr haltbar (vgl. auch dazu
Kuchler 1997: 60). Vielmehr sei heute das Gegenteil der Fall, wenn der Einzelne mobil sein musse — beruflich
wie sozial, um ,, den Anforderungen der verscharften Globalisierung Schritt halten zu kénnen” (Kutscha 2011:
71). Dennoch raumt er ein, dass von Blankertz ,die 6konomische Funktionalisierung des Einzelnen fir die
Steigerung von Produktivitdt des Humankapitals” (Kutscha 2011: 72) nicht voraussehbar gewesen waére.
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lieBRe sich schlussfolgern, auch auf diejenigen Bildungserfahrungen, die sich der
padagogischen Einflussnahme entziehen bzw. als lebensweltliche Bildungserfahrungen
charakterisiert werden kénnen, wenngleich sie — wie im obigen Zitat angedeutet — direkt

oder indirekt auf den arbeitsweltlichen Bereich bezogen bleiben.

3.2.3  Schlussfolgerungen tber den Dualismus von ,Allgemein- und Berufsbildung’
als Heuristik

Ohne auf einen systematischen Vergleich beider bildungstheoretischer Ansatze abzuzielen,
zeigt die Gegenuberstellung, inwiefern die These der Gleichwertigkeit von allgemeiner und
beruflicher Bildung in ihrer Darstellung nach Theodor Litt und Herwig Blankertz die
Perspektive auf Bildung zu weiten vermag: Allgemeine Bildung wird in Anknlpfung an den
humanistischen Bildungsbegriff als eigentatige Selbstentfaltung in Auseinandersetzung mit
der Welt auch auRerhalb institutioneller Bildungskontexte und damit aulRerhalb einer
dezidiert padagogischen Einflussnahme gedacht. Ins Blickfeld riicken fiir beide Autoren
neben den klassischen, formalisierten Bildungsgehalten auch lebensweltliche,
insbesondere arbeitsweltliche. |hr Bildungswert liegt v.a. darin, dass durch die berufliche
Tatigkeit — auch bezeichnet als ,Bemiihung um die Sache” (Litt 1958 [1955]: 124) oder als
»,Hingabe an die Sache” (Blankertz 1963: 93) — der Einzelne Einsicht in die Funktionsweise
der modernen Arbeitswelt erhalt und auf dieser Grundlage sich zu einer miindigen Person

entwickeln kann.

Auf der Basis dieses erweiterten Bildungsverstandnisses erweist sich die
bildungstheoretische Verhaltnisbestimmung zwischen Allgemein- und Berufsbildung als
geeignete Heuristik in mehrfacher Hinsicht: Zum einen bietet sie Anschliisse an eine
subjektorientierte, bildungsbiografische Forschungsperspektive, indem berufliche und
allgemeine Bildung nicht allein im Kontext der Bildungsinstitution, sondern auch im
arbeitsweltlichen Kontext als erganzendes Wechselverhaltnis nach Litt oder dariiber hinaus
als organisch-integriertes Verhaltnis nach Blankertz erfahren werden kann. Die Arbeitswelt
wird darlber als potenzieller und biografisch relevanter Bildungskontext neben den
Bildungsinstitutionen sichtbar und nunmehr auch theoretisch-begrifflich fassbar. Zum
anderen wird durch diese bildungstheoretische Verhaltnisbestimmung als allgemeine

Bildung im Medium des Berufs die wechselseitige Verwobenheit des Subjekts mit den
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gesellschaftlich-6konomischen Verhaltnissen deutlich, wie sie sich gleichermalen aus einer
biografischen Perspektive zeigt. Beide Autoren folgen darin einer durch den
Neuhumanismus gepragten padagogischen Annahme, dass Allgemeinbildung unter den
Bedingungen der modernen Arbeitswelt und des Berufes nicht nur als permanente Aufgabe
und lebenslanger Prozess der Selbstentfaltung zu verstehen sei, sondern auch als Chance
gesehen werden misse, gesellschaftliche Verantwortung zu (iben — sei es als humane
Gestaltung der Arbeitswelt nach Litt oder als Emanzipation von den 6konomisch bedingten

gesellschaftlichen Herrschaftsverhéltnissen nach Blankertz.

Dennoch greift jene Verhdltnissetzung zu kurz, wo sich die Bildungsrelevanz der
lebensweltlichen Kontexte auf denjenigen der (v.a. industriellen) Arbeitswelt beschrankt.
Indem in beiden Ansatzen einzig der Arbeitswelt ein zentraler Stellenwert zugewiesen wird,
bleiben all diejenige lebensweltliche Kontexte unbericksichtigt, die ebenso als
bildungsrelevante im Lebenslauf erfahren werden kénnen. Dagegen kdnnte man sowohl
mit Litt (1995 [1927]) und dessen Ausfiihrungen zum kindlichen Sprachlernprozess als auch
mit Blankertz (1963) einwenden, dass jegliche spezielle Bildung das Potenzial der
Allgemeinbildung besitzen wiirde, solange daraus ein individuelles Weltverstandnis
resultiere.>® Dieser Gedanke der Bildungsrelevanz weiterer lebensweltlicher
Bildungsgehalte und -kontexte wird jedoch nicht theoretisch-systematisch ausgearbeitet

und auf den Lebenslauf bezogen.

AulRerdem liel3e sich mit beiden Autoren weiterflihrend argumentieren, v.a. in Anlehnung
an Spranger, warum die institutionelle, schulorganisatorische Rahmung — manifestiert im
zeitlichen Nacheinander von allgemeiner und beruflicher Bildung — keine zwingende
Abfolge mehr ist und Allgemeinbildung nicht nur als Voraussetzung, sondern auch als Ziel
beruflicher Bildung gedacht werden kann. In diesem Aspekt erweist sich die
Verhaltnisbestimmung zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung zwar anschlussfahig

an eine bildungsbiografische Forschungsperspektive — insbesondere im Blick auf

59 Wenn Blankertz von Bildung durch den Beruf spricht”, so bemerkt auch Kutscha (2011), ,geht es ihm um
die Bedingungen der Moglichkeit, auch [H.i.0.] berufliche Inhalte als Gegenstand von Lehr- und
Lernprozessen zuzulassen, sofern sie dem padagogischen Anspruch auf Erziehung des Individuums zur
Mindigkeit gerecht werden. Aber die Bedingungen der Moglichkeit von Bildung sind eben nicht nur auf die
spezifische Form der Bildung im Medium des Berufs beschrankt.” (Kutscha 2011: 79f).
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Bildungsaufstiege liber den Zweiten Bildungsweg, dennoch nimmt die Argumentation der
wechselseitigen Kopplung eher Bezug auf den institutionalisierten Bildungsbereich, sodass

die Reichweite dieser begrifflichen Verhaltnissetzung an ihre Grenzen stoRt.

Demzufolge bedarf es einer Heuristik, die UGber den Dualismus von allgemeiner und
beruflicher Bildung hinausgeht und nicht nur auf den arbeitsweltlichen wie auch
institutionalisierten Bildungsbereich bezogen bleibt, sondern auch die Bildungsrelevanz
und -gehalte weiterer lebensweltlicher Bildungskontexte im Lebenslauf (wie Familie, Peers
etc.) und deren Zusammenspiel systematisch theoretisch fasst. Als geeignet erscheint
dahingehend das bildungstheoretische Verhiltnis zwischen formalen und informeller
Lernen. Es soll im Folgenden erlautert und im Hinblick auf die Frage nach der Relationierung

der Bildungskontexte diskutiert werden.

3.3 Zum Verhaltnis von formalen und informellen Lernen

Als dritte Verhaltnisbestimmung erscheint das Begriffspaar des formalen und informellen
Lernens besonders relevant fliir meine Fragestellung, denn mittels dieser Unterscheidung
wird — viel starker noch als in der bildungstheoretischen Verhaltnisbestimmung zwischen
allgemeiner und spezieller sowie allgemeiner und beruflicher Bildung — nunmehr fiir einen
erweiterten Bildungsbegriff pladiert und damit die Perspektive explizit auf die
lebensweltlichen Bildungskontexte gelenkt.®® Zudem geht es Uber einen einseitigen
Dualismus hinaus, indem die Gleichwertigkeit sowohl formaler und informeller
Bildungskontexte, als auch non-formaler Bildungskontexte postuliert wird. Insofern diirfte
sich diese Begriffsrelation als geeignete Heuristik fir die vorliegende Untersuchung
erweisen, weil sie die Vielfalt der Lernumgebungen begrifflich erfasst und als gleichrangige
Lernorte anerkennt. Dennoch bleibt — wie im Folgenden dargelegt — die Reichweite dieser

Begriffsrelation begrenzt.

60 An dieser Stelle sei bereits auf eine Begriffsunschirfe zwischen Bildung und Lernen verwiesen, die sich vor
allem aus der deutschen Rezeption der angelsdchsischen Diskussion und deren Begriff von ,informal
education’ ergibt (vgl. Overwien 2016: 41; Rohs 2016: 25). Der bildungstheoretisch fundierte Gegensatz
zwischen Bildung und Lernen, wie er kennzeichnend fiir die deutsche Diskussion ist (vgl. z.B. Koller 2007: 50;
Dorpinghaus 2009: 9), spielt hier eine untergeordnete Rolle, wird aber in seiner begrifflich-theoretischen
Verschrankung noch einmal aufgegriffen (siehe Kap. 3.3.3).
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Zunachst soll daher die Rezeptionsgeschichte des Begriffs des informellen Lernens kurz
skizziert werden, wie sie sich im deutschsprachigen wissenschaftlichen Diskurs zeigt (3.3.1).
Auffallig ist dabei insbesondere der Einfluss vonseiten des bildungspolitischen Diskurses. In
einem zweiten Schritt wird die begriffliche Differenzierung sowie Verhaltnissetzung als
Begriffspaar genauer in den Blick genommen (3.3.2) und daran anknipfend in einem
dritten Schritt geprift, inwiefern der Begriff des informellen Lernens, Anschliisse an eine
bildungs-, sozialisations- und biografietheoretische Perspektive bietet und wo die Grenzen
liegen (3.3.3).

3.3.1 Informelles Lernen und seine Rezeption im politischen und
wissenschaftlichen Diskurs

Die neuere Diskussion um informelles Lernen (vgl. Harring/Witte/Burger 2016; Rohs 2016)
hat ihren Ausgangspunkt in den bildungspolitischen Debatten seit den 1970er Jahren (vgl.
Faure et al. 1973). In Deutschland fand der Begriff erst in den 1980er Jahren Eingang in die
erziehungswissenschaftliche Diskussion (vgl. Schofthaler 1981; Sandhaas 1986;
Strittmatter et al. 1988) und wurde in den 1990er Jahren v.a. im Rahmen der
Erwachsenenbildung (Dohmen 1996) und in der beruflichen Bildung im Zusammenhang mit
dem Begriff des Erfahrungslernen rezipiert (Dehnbostel/Markert/Novak 1999; Overwien
1999). Damit verbunden war, dass auch von den politischen Entscheidungstrdagern das
(informelle) ,Lernen im Prozess der Arbeit’ in seiner Bedeutung fir die (berufliche wie auch
personliche) Kompetenzentwicklung anerkannt wurde (vgl. Sevsay-Tegethoff 2004: 292f.;
Dehnbostel 2004). Vor allem im Zuge der Bologna-Reform filihrte dies zu der politisch
unterstitzten Forderung nach mehr Durchlassigkeit zwischen Hochschul- und
Berufsbildungssystem (vgl. Wolter 2008: 82f.; Wolter 2010: 204f.; Elsholz 2014), auch wenn
gerade die Anerkennung auBerschulisch erworbener Kompetenzen fiir den
Hochschulzugang, insbesondere die Anerkennung der Arbeitserfahrungen, weiterhin ein
Problem darstellt (vgl. Freitag 2010; Freitag et al. 2011; Spiel/Schober/Finsterwald 2016:
799). Nicht zuletzt hat der Begriff des informellen Lernens Einzug gehalten in die
bildungspolitische Diskussion um die bundesweite Einflihrung der Ganztagsschule (vgl.
BMFSFJ 2006), die als Reaktion auf die ersten Ergebnisse der internationalen

Schulleistungsuntersuchungen (PISA; IGLU) anzusehen ist (vgl. Baumert et al. 2001; Bos et
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al. 2003). Seitdem wird der Begriff zunehmend auch in der Schul-, Freizeit-, Umwelt-,

Jugend- und sozialpddagogischen Forschung verwendet (vgl. Overwien 2005).!

Ein wesentlicher argumentativer Bezugspunkt dieser Debatten ist der gesellschaftliche
Wandel von der Dienstleistungsgesellschaft zur Wissensgesellschaft: Durch die rasanten
gesellschaftliche Entwicklung, wie sie insbesondere durch die wissenschaftlich-technische
Entwicklung und Globalisierung angestoflen wurde, aber auch durch die Schnelllebigkeit
und Komplexitat gesellschaftlicher Wissensbestinde sowie die zunehmende
Informalisierung und Pluralisierung der Bildungsorte sei davon auszugehen, dass die
heutigen Bildungsanforderungen nicht hinreichend von den Bildungsinstitutionen erfillt
werden kénnen (vgl. z.B. Faure et al. 1973; BMFSFJ 2006: 81, 89; Wittpoth 2009: 296;
Harring et al. 2016: 11).52 Zudem erfordere diese Entwicklung Kompetenzen, die ein
selbstgesteuertes und lebenslanges Lernen in allen Lebensphasen und Lebensbereichen
notwendig erscheinen lassen (vgl. Dohmen 2016: 53). Damit erweitert sich der Horizont
bzw. das Spektrum an Bildungserfahrungen um jene, die auRerhalb der
Bildungsinstitutionen liegen und fir den Erwerb der Handlungsfahigkeit in einer

Wissensgesellschaft gleichfalls als relevant erachtet werden.%3

3.3.2 Informelles Lernen in Abgrenzung und Relation zum formalen Lernen

Die Frage, wie diese (vor allem auBerschulischen) Bildungserfahrungen zu definieren sind,

kann hinsichtlich der aktuellen bildungspolitischen Debatte nicht eindeutig bestimmt

61 Mit Kiinzel (2010) lieRe sich zudem ein weitaus differenziertes Spektrum an Diskurstypen ausmachen, die
in jeweils fachspezifischer und methodischer Manier auf den Begriff des informellen Lernens Bezug nehmen
und fir ihre Forschungszwecke adaptieren. Dieses Spektrum umfasst den kognitions-/lernpsychologischen
Diskurs, den lernbiographischen Diskurs, den anthropologisch-ethnographischen Diskurs, den gesellschafts-
und bilungspolitischen Diskurs, den bildungsdkonomischen Diskurs und den padagogisch-didaktischen
Diskurs (vgl. Kiunzel 2010: 100ff.). Dabei zeigt sich, dass sich konzeptionell ,keine definierten Linien
wissenschaftlicher Gegenstandsbeschreibungen ableiten lassen” (Kiinzel 2010: 104).
62yor allem im Blick auf die drmere Bevélkerung in weiten Teilen der Welt sei ein (berufliches) Lernen
auBerhalb der Bildungsinstitutionen relevant (vgl. Overwien 2016: 43 in Verweis auf den Bildungsbericht der
Internationalen Erziehungskommission der Unesco (Faure et al. 1973)).
63 Der Fokus auf jene Bildungsprozesse, die auBerhalb der Bildungseinrichtungen liegen, habe sich, so die
Autoren Meyer-Drawe und Grabau (2016: 65), zunehmend erst seit den 1990er Jahren herauskristallisiert.
Am Beispiel des OECD-Berichts aus dem Jahr 1973 machen die Autoren deutlich, dass vormals die Diskussion
noch starker auf den non-formalen Bereich der Weiterbildung gerichtet war. Die Ursachen dafiir, so die
Autoren, liege vor allem in der Annahme, dass gemaRR dem Leitbild der Wissensgesellschaft zunehmend
Eigenschaften wie Eigenaktivitat und Selbststeuerung notwendig werden (vgl. ebd.: 67).
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werden. Bereits im Bildungsbericht der Internationalen Erziehungskommission der
UNESCO (Faure et al. 1973) wird informelles Lernen nicht nur in Verknipfung mit
Konzepten des lebenslangen und selbstgesteuerten Lernens dargestellt (vgl. Deitering
1995; Dohmen 1996; Meyer-Drawe/Grabau 2016: 63), sondern auch in Abgrenzung von
den formalisierten Lernformen, insbesondere dem schulischen Lernen (vgl. auch
Diix/Rauschenbach 2010: 55; Dohmen 2016: 55; Rohs 2016: 5). Diese Abgrenzung —als eine
haufig anzutreffende Variante der Definition informellen Lernens — geht auf Dewey (1997
[1916]) zurlck: Als ,,informal education” bezeichnet, stellt diese Lernform Hintergrund und
Basis jeglicher formalen Bildung dar (vgl. ebd.; Overwien 2016: 42). Grundlegend fir das
formale Lernen werden daher all jene Lernerfahrungen betrachtet, die ein jeder Mensch in
seiner alltaglichen Sozialwelt macht, z.B. in der Familie oder in der Arbeitswelt. Insofern ist
der Gedanke der Komplementaritat beider Lernformen bei Dewey bereits angelegt und
wird im weiteren Diskurs zunehmend zentral, wenn danach gefragt wird, wie die Nachteile
des formalen Lernens durch informelles Lernen kompensiert werden kdnnen und
umgekehrt (vgl. Dohmen 2002, 2016).5* Dieser Gedanke der komplementiren Passung
entwickelt sich jedoch zum , Einseitigkeitsaustausch”, wie Dohmen (2016: 56) kritisch
bemerkt, solange im oOffentlichen Bewusstsein das organisierte, schulische Lernen
dominiert bzw. Uberschatzt wird (vgl. ebd.; Rohs 2014: 395; Bauer 2016: 118; von Felden
2016: 758). Eine solche Verhaltnisbestimmung, die dazu tendiert, dem informellen Lernen
als ,bloBes’ Anwendungslernen eine Unterstiitzungsfunktion fir das formale Lernen
zuzuschreiben, bleibt jedoch hinter ihren eigenen padagogischen Anspriichen zuriick. Denn
gerade in der Anerkennung der formalen und informellen Bildungskontexte als
gleichwertige Orte des Kompetenzerwerbs (vgl. Faure et al. 1973) sah man eine
Voraussetzung, die Entwicklung und Bildung von Kindern und Jugendlichen ganzheitlich zu
fordern (vgl. Harring et al. 2016: 16), die Handlungsfahigkeit der Blirgerinnen und Biirger

als politisch verantwortliche, selbststandig denkende und handelnde Personen

64 Rohs (2014: 392) bezeichnet diesen Ansatz der Definition des informellen Lernens in Abgrenzung und
zugleich Abhangigkeit vom formalen Lernen, der auf Dewey (1916) zurlickgeht, auch als distinktiven Ansatz
und stellt ihn zwei weiteren Definitionsansdtzen gegenliber, den diskret gestuften Ansatz und den
Kontinuumsansatz. Diese Unterteilung orientiert sich dabei an der Frage, inwiefern man theoretisch von einer
klaren Trennung der Lernformen ausgehen kann.
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aufrechtzuerhalten (vgl. Dohmen 2016: 57) sowie soziale Ungleichheiten abzubauen und

Partizipationschancen zu erhéhen (vgl. Meyer-Drawe/Grabau 2016: 64).

In Anlehnung an die englischsprachige Literatur, insbesondere der durch Dewey gepragten
US-amerikanischen Erwachsenenbildung der 1950er Jahre, verweist Dohmen (2001) auf
eine Unterscheidung, die Uber die alleinige Dualitdt der Begriffsbestimmung hinausgeht:
Neben einem formellen Lernen bzw. planmaRig organisierten Lernen im Rahmen des
offentlichen Bildungssystems, findet padagogisch begleitetes oder angeleitetes Lernen
auch auRerhalb des formalisierten Bildungswesens statt (non-formales Lernen)® oder
verlauft unplanmaRig, beildufig oder auch unbewusst ab (informelles Lernen) (vgl. ebd.:
18). Hierin deutet sich an, dass das informelle Lernen sich zwar strukturell vom formalen
Lernen unterscheidet, aber beide Lernformen nicht unbedingt auch rdaumlich getrennt
stattfinden missen (vgl. Overwien 2005: 345). Dennoch, so heben Diix und Rauschenbach
(2010) hervor, ist eine Unterscheidung nach Lernorten (neben Modalitdten und Inhalten)
analytisch sinnvoll, wenngleich die Modalitdten der einzelnen Lernformen sich in diesen
Kontexten vermischen kdénnen (vgl. ebd.: 59). Dariber soll den informellen Lernorten und
-erfahrungen ein groReres Gewicht verliehen werden, um v.a. im Austausch und
Kooperation mit dem Bildungswesen die ,eigene Identitdat’ zu wahren und die eigenen
Bildungsleistungen zu verdeutlichen (vgl. Rauschenbach 2016: 806; Rauschenbach 2008:
32). Dies gilt gerade dann, wenn das Ziel ,ein offeneres, lebensnidher
kompetenzentwickelndes Bildungswesen” (Dohmen 2016: 59) sein soll und damit die
Grenzen zwischen Lebenswelt und Institution zunehmend fluid werden. Das Beispiel der
Ganztagsschule steht exemplarisch fiir diese Entwicklung, weil dort Kinder und Jugendliche
auch einen Teil ihrer Freizeit verbringen und diese Freizeitangebote als Gelegenheiten des
non-formalen und informellen Lernens wahrnehmen koénnen (vgl. Soremski 2016;
Soremski/Lange/Urban 2011), welche z.T. in Kooperation mit auRerschulischen Tragern

angeboten werden.

8 Nach Overwien (2005, S. 345) zeichnen sich diese non-formalen Lernprozesse durch kiirzere Lernphasen
und Freiwilligkeit aus, dennoch sind auch den non-formalen Lernprozessen Ziele und ein zeitlicher Rahmen
gesetzt (vgl. Bechtel et al. 2005: 4). Der Begriff des non-formalen Lernens geht dabei auf Knowles (1951)
zurlick, der als Vertreter der US-amerikanischen Erwachsenenbildung und in Anlehnung an Dewey noch von
einem ,informal adult education” sprach.
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Um den Gehalt und Einfluss des informellen Lernens empirisch zu erfassen, bedarf es eines
theoretisch-konzeptionellen Rahmens, der (ber eine Begriffsdefinition hinausgeht,
wonach informelles Lernen in vielfdltigen Lernumgebungen, aber vor allem in denjenigen
Lernumgebungen stattfinden kann, die nicht institutionell gepragt sind. Auch wenn im
bildungstheoretischen Diskurs von einer eindeutigen Begriffsdefinition nicht die Rede sein
kann, lassen sich doch bestimmte gemeinsame Merkmale finden: Demnach umfasst das
informelle Lernen Prozesse, die erstens ungeregelt ablaufen, zweitens nicht an einem
Curriculum orientiert und damit nicht-zertifizierbar sind sowie drittens im Ergebnis zum
Erwerb von Kompetenzen fiihren kénnen (vgl. Wittwer 2003; Overwien 2003; Dohmen
2001). Nach Dohmen (2016: 53) sind mit Kompetenzen all jene Kenntnisse, Fertigkeiten,
Strategien und Einstellungen gemeint, die zu einer ,erfolgreichen Lebensbewaltigung”
beitragen. Dazu zdhlen neben fachlichen v.a. soziale, emotionale und kommunikative

Kompetenzen (vgl. Rohlfs/Harring/Palentien 2014).56

Uneinigkeit besteht vor allem darin, ob diese Prozesse bewusst oder unbewusst, intentional
oder beildufig ablaufen (vgl. Meyer-Drawe/Grabau 2016: 62). So wird im Gegensatz zur
Definition von Dohmen (2001: 18) nach Ansicht einiger Autoren erst dann informell gelernt,
wenn bewusst gelernt wird (vgl. Marsick/Watkins 2001; Kirchhéfer 2001: 112), d.h. sich die
Individuen selbsttdtig mit den Anforderungen des Alltags auseinandersetzen und so
erfahrungsbasiert lernen: ,It is an inductive process of reflection and action.”
(Marsick/Watkins 2001: 28). Dies gilt unabhangig davon, ob dieser Reflexionsprozesses
entweder im Rahmen alltaglicher Routinehandlungen spontan bzw. beildufig erfolgt und
erst im Nachhinein ins Bewusstsein riickt oder innerhalb professionell gestalteter
Lernsituationen angeregt wird (ohne direkten padagogischen Einfluss). Die konkreten
Anforderungen innerhalb der Lebenssituation bzw. Alltagswelt bestimmen so auch die

Lerninhalte (vgl. Wittwer 2003; Lipski 2000: 43).

8 Der 12. Kinder- und Jugendbericht unterscheidet zwischen formalen und informellen Bildungsprozessen,
die zur Entwicklungen von klar definierten Kompetenzen fiihren sollen. Diese umfassen kulturelle,
instrumentelle, soziale und personale Kompetenzen (vgl. BMFSFJ 2006: 84 ff.).
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3.3.3 Anschlisse an eine bildungs-, sozialisations- und biografietheoretische
Perspektive?

Folgt man der Definition von informellen Lernen als einer selbsttatigen, bewussten
Auseinandersetzung mit der Welt, riickt informelles Lernen in die Nahe des humanistischen
Bildungsbegriffes als ein permanent sich erneuerndes bzw. herzustellendes Verhaltnis zur
dinglichen und sozialen Welt wie auch zu sich selbst (vgl. dazu auch Meder 2002: 9).
,Bildungsprozesse®, so Meder (2002), ,,sind Prozesse der Geltungsbewahrung und daher
grundsatzlich Reflexionsprozesse.” (ebd.: 11). Reduziert man jedoch den Bildungsbegriff
auf eine Kompetenz-Bildung, die der ,erfolgreichen Lebensbewaltigung” (Dohmen 2016:
53) oder einer ,sozial verantwortlichen Lebensfiihrung” (Rauschenbach 2016: 805) in einer
schnelllebigen Wissensgesellschaft dient, verliert Bildung — nunmehr gedacht als informelle
Bildung — sowohl an empirischer Reichweite, was z.B. individuelle ,Selbst- und
Weltverhaltnisse’ anbelangt (vgl. Berg 2016: 715) als auch an emanzipatorischem Impetus,
wie er sich im Sinne der Personlichkeitsbildung aus einer bildungstheoretischen
Perspektive in Anschluss an Humboldt darstellt. Darlber hinaus ist der Begriff des
informellen Lernens immer schon in Relation zum formalen Lernen in den
Bildungsinstitutionen gestellt oder als Ergdnzungsverhaltnis konzipiert, ohne der
,Eigensinnigkeit’ der informellen Bildungserfahrungen in Schule und Lebenswelt (z.B. als
milieuspezifische oder biografisch-orientierungsleitende) Rechnung zu tragen (vgl. dazu
auch Garz/Blomer 2010: 574; Harring et al. 2016: 11). Die sogenannte ,,andere Seite der
Bildung” (Otto/Rauschenbach 2004) oder auch ,Alltagsbildung” (Rauschenbach 2007,
2009) sieht dementsprechend in den informellen Lernprozessen ,zusatzliche
Erklarungsmuster fir einen Teil der schulischen Erfolge und Misserfolge junger Menschen”

(Rauschenbach 2016: 805).

In der ,Eigensinnigkeit’ informeller Lern- bzw. Bildungserfahrungen liegt zugleich ein
sozialisationstheoretischer Gedanke, ,der auf die Enkulturation bezogene Teil des
informellen Lernens im Lebensgang” (Nieke 2016: 35) verweist und in engem

Zusammenhang, so Nieke (2016), mit dem Bildungsbegriff steht.®” Aus einer

7 Die institutionalisierte Form der Enkulturation bzw. das formale Lernen fiihrt zusammen mit dem
informellen Lernen zu einem Zustand den Nieke auch explizit als Bildung bezeichnet. Denn: ,All diese auf
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sozialisationstheoretischen Perspektive auf das informelle Lernen, wird jedoch nicht nur,
wie Bauer (2016: 113) konstatiert, die begrifflich-theoretische Verschriankung deutlich,
sondern auch der Umstand, dass diese informellen Lernprozesse durch die soziale Herkunft
begrenzt sind und damit Ausdruck sozialer Ungleichheit sind. Denn, so Meyer-Drawe und
Grabau (2016: 69) in Anlehnung an Bourdieu (2001a), ist ,die Motivation,
Weiterbildungsmoglichkeiten zu suchen und wahrzunehmen, und mithin die Aussicht,
informelle Lerngelegenheiten als solche zu erkennen und zu ergreifen” (ebd.) vom sozialen
Habitus bzw. den im Laufe der Sozialisation erworbenen Dispositionen abhangig (vgl. dazu

auch Bremer 2004; Baethge/Baethge-Kinsky 2004; Harring/Burger 2013).

Betrachtet man informelles Lernen aus der Perspektive der Biografie, dann zeigt sich
dessen Potenzial vor allem in zweierlei Hinsicht: Zum einen wird informelles Lernen im
Kontext der Biografie als permanenter, offener Prozess liber die Lebenszeit erkenntlich und
damit in seinem Verlauf als Erfahrungsaufschichtung und/oder -verdnderung analytisch
fassbar (vgl. von Felden 2016: 758, 764). Zum anderen ertffnet der Begriff des informellen
Lernens Einblick in die verschiedenen Lernkontexte der Lebenswelt, wie sie sich sowohl in
diachroner Weise bzw. im biografischen Verlauf zeigen als auch in synchroner Weise und
damit in ihrer Verschrankung und Interdependenz in einer bestimmten Lebensphase bzw.
-situation. Im Zusammenspiel der Lernkontexte wird zugleich der Transfer der
Lernergebnisse —im Sinne von Wissen, Fahigkeiten und Haltungen, die durch die alltagliche
Erfahrung und die Lernanregungen des Umfeldes erworben wurden — auf andere
Situationen und Kontexte deutlich, wie Wittwer (2003) aus einer biografisch orientierten
Perspektive konstatiert. Von besonderem Interesse ist in padagogischer Hinsicht, wie die
institutionell gepragten Lerninhalte mit den Lernerfahrungen in den Kontexten der

jeweiligen sozialen Umwelt sowie Lebenswelt verkniipft werden (vgl. Lipski 2000: 43).%8

kulturelle Gehalte bezogenen Unterstiitzungen beim Aufwachsen und beim Hineinwachsen in die
umgebende Kultur heifRen im Deutschen Bildung [H.i.0.].“ (Nieke 2016: 35).

8 Fahrenwald (2005: 245) spricht in Anlehnung an das Konzept der ,Biographizitdt’ nach Alheit/Dausien
(1999) auch von einem relationalen Lernbegriff, nach dem die ,,Aneignung von Wissen unter unmittelbarer
Einbeziehung von subjektiven Erfahrungen sowie biographischen Vernetzungen” (ebd.) erfolgt. Diese
individuellen Konstruktionsleistungen, die auch als biografisches Lernen bezeichnet werden, tragen damit
informellen Charakter. Beginstigt wird diese Form von informellen Lernen durch den Wissenstransfer qua
sozialen Austausch bzw. die Teilhabe an unterschiedlichen sozialen Kontexten, z.B. Familie, Freundes- und
Kollegenkreis, wie sie Fahrenheit in Anlehnung an Wenger (1998: 6) als ,,Communities of Practice”
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Zudem lassen sich ,grundlegende Haltungen, Weltanschauungen und Eigentheorien
identifizieren, bei deren Entwicklung informelles Erfahrungslernen eine besondere Rolle
spielt” (von Felden 2016: 764). Somit bietet der Begriff des informellen Lernens zwar
mehrfach Anschliisse an eine biografietheoretische Forschungsperspektive. Seine
Reichweite ist jedoch begrenzt, solange ,im Erzdhlen nicht nach Lernformen oder
Lernorten unterschieden [wird, R.S.]“ (von Felden 2016: 759). Empirisch ist es der
Biografieforschung daher ,nicht systematisch [moglich, R.S.], sondern nur in bestimmten
Fallen zwischen intendiertem, aktivem, selbstgesteuertem oder beildufigem, implizitem,

inzidentellem informellen Lernen zu unterscheiden” (ebd.: 759f.).

Vor diesem Hintergrund einer bildungs-, sozialisations- und biografietheoretischen
Betrachtung des Verhaltnisses zwischen formalen und informellen Lernen erweist sich
diese Begriffsbestimmung nur zum Teil fir meine Fragestellung anwendbar. Auch wenn
erstmals explizit theoretisch das Zusammenspiel der Bildungskontexte sowie deren
Gleichwertigkeit postuliert wird, bleibt doch die begriffliche Unterscheidung in informelles,
non-formales und formales Lernen vorrangig auf organisierte versus nicht-organisierte
sowie innerhalb versus auferhalb des formalisierten Bildungssystems ablaufende
Lernprozesse beschrankt (vgl. dazu auch Hof 2009: 68f.). Daran zeigt sich eine theoretische
Unterscheidung, die priméar aus der Perspektive der Bildungsinstitutionen von Bedeutung
ist. Aus der Perspektive des Individuums dagegen lasst sich diese Unterscheidung nur kaum
aufrechterhalten, weil auch innerhalb einer einzelnen Bildungsinstitution sowohl formale
als auch informelle Lernprozesse stattfinden koénnen, die mehr oder weniger dem
Bewusstsein des Einzelnen zuganglich sind. In der Biografie bzw. biografischen Erzahlung
lassen sich daher die Bildungsmodalitaten und Bildungsorte nicht eindeutig trennen (vgl.
dazu auch von Felden 2016: 759f.) sowie einseitig als Kompetenzbildung und Ergdnzung
zum formalen Lernen ,funktionalisieren’. Um die Verschrankung der Bildungsorte (diachron
sowie synchron) und die ,Eigensinnigkeit’ der Bildungserfahrungen im Rahmen der
Biografie zu analysieren sowie deren milieuspezifische und historisch-gesellschaftliche

Pragung im Lebenslauf gleichermalen in den Blick zu nehmen, eignet sich eine weitaus

bezeichnet. Der soziale Austausch setzt Prozesse der Selbstreflexion und -transformation in Gang, die
Ausdruck biografischen Lernens sein konnen (vgl. Fahrenwald 2005: 246).
103



offenere  Verhdltnisbestimmung, wie sie im  Folgenden anhand eines

sozialisationstheoretisch fundierten Bildungsbegriffs dargelegt wird.

3.4 Zum Verhaltnis von institutionalisierter und lebensweltlicher Bildung
nach Matthias Grundmann

Aufgrund der untersuchungsleitenden Fragestellung, wie Bildungserfahrungen im
Lebenslauf nicht nur in (bildungs-)institutionellen, sondern auch in lebensweltlichen
Kontexten analytisch erfasst werden kdnnen, bietet sich als vierte begriffsanalytische
Variante eine theoretische Verhdltnissetzung an, die sich aus einem
sozialisationstheoretischen Ansatz herleitet. Dabei handelt es sich um das Verhaltnis von
institutionalisierter und lebensweltlicher Bildung nach Matthias Grundmann. Jener
sozialisationstheoretische Ansatz nimmt Bildungsprozesse weniger aus der Perspektive der
Bildungsinstitutionen wahr und damit als nicht-organisierte Prozesse der
Kompetenzbildung und Ergdnzung zum formalen Lernen, wie im vorhergehenden Kapitel
am theoretischen Begriffsverhaltnis von formalen und informellen Lernen erdrtert wurde.
Vielmehr wird aus einer Subjektperspektive auf das Bildungsgeschehen als Prozess und
Praxis geschaut. Bildungsprozesse werden demnach eingebettet in soziale Kontexte und
vermittelt Uber soziale Praktiken betrachtet, sodass von einer Wechselwirkung zwischen
einer institutionell vermittelten Bildung und einer lebensweltlich vermittelten Bildung im
biografischen Prozess ausgegangen wird. Worin die sozialisationstheoretischen (3.4.1) und
biografietheoretischen Implikationen dieses Bildungsbegriffs (3.4.2) liegen, soll im
Folgenden naher erldautert werden. AbschlieBend kénnen so die zentralen Aspekte in einem

heuristischen Modell zusammengefiihrt werden (3.4.3).

3.4.1 Bildung als soziale Praxis und Prozess. Zur Bildungsrelevanz der
Sozialisationskontexte — Annahmen und Definitionen

Eine sozialisationstheoretische Fundierung des Bildungsbegriffs folgt zwei Annahmen: Die
erste geht davon aus, dass das Sozialisationsgeschehen einen lebenslangen Prozess
beschreibt, der die Ausbildung einer personalen Identitdt und die Zugehorigkeit zu einer
sozialen Gruppe in allen Lebensphasen ermdglicht. Voraussetzung dafiir ist, zweitens, dass

dieser Prozess auf der Basis einer gemeinsamen Praxis des Zusammenlebens erfolgt (vgl.
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Grundmann 2006: 43f.). Nach Grundmann handelt es sich damit um einen ,latente(n),
ergebnisoffene(n) lebenslange(n) Prozess der Hervorbringung von Handlungssicherheiten
bzw. Verlasslichkeiten und [H.n.i.O., R.S.] der Erkundung sowie Aneignung der sozialen

Umwelt” (Grundmann 2004: 318).

Damit rickt der Sozialisationsprozess — nach einem interaktional-konstruktivistischen
Verstandnis als gemeinsame Praxis der Lebensgestaltung unter Berilcksichtigung der zur
Verfligung stehenden Ressourcen (vgl. Bauer/Grundmann 2007; Grundmann 2006) —in die
Nahe des Bildungsprozesses (v.a. im Sinne des Neuhumanismus) als unabgeschlossener
Vorgang, fir den die Auseinandersetzung des Einzelnen mit der Welt grundlegend ist. D.h.
aus einer sozialisationstheoretischen Perspektive, dass Bildung nicht allein subjektiven
Motiven folgt, sondern vorrangig aus der wechselseitigen Interaktion bzw. Interpretation

des Erlebten bzw. der jeweiligen sozialen Situation resultiert.®®

Dariber wird sich der Einzelne erst ,,seines personalen Selbst und des Selbst
seiner Mitmenschen durch seine Wirkung auf die soziale Umwelt bewusst [...].
Mehr noch: Intersubjektivitat ermdglicht es geradezu, sich trotz subjektiver
Differenzerfahrung als Teil einer sozialen Welt zu erfahren, der bestimmte,
dauerhafte Qualitdten zu eigen sind, die von allen Mitmenschen &ahnlich
erfahren und gedeutet werden und auf dessen ,Wert’ man sich verstandigen
bzw. verlassen kann.” (Grundmann 2004: 323).
Von Interesse fiir die Erfassung individueller Bildungsprozesse ist daher flir Grundmann die
»lebensweltspezifische Sozialisationspraxis“ (Grundmann 2004: 332), weil sie in
Auseinandersetzung mit den jeweiligen Lebensverhaltnissen und Mitmenschen den Erwerb
gruppenspezifischer Fahigkeiten und Orientierungen (in Lebensbereichen wie Familie,
Freizeit, Schule, Arbeitswelt) befordert. Auch die Schule erweist sich demnach als ein

lebensweltlicher Bereich neben anderen, der jedoch durch eine eigene Bildungsrationalitat

gekennzeichnet ist:

% |n Anlehnung an Grundmann plidieren auch Brake und Biichner (2012) fiir ein erweitertes bzw.
,bildungssoziologisch akzentuierte(s) Bildungsverstandnis“ (ebd.: 81), das ,,eher die performative Perspektive
der (bildungsbezogenen) Personlichkeitsentwicklung eines sich bildenden Subjekts mit Blick auf seine
Lebensverlaufsgeschichte erfasst, wahrend mit »Sozialisation« eher die interaktionsbezogene Perspektive
mit Blick auf die interaktive Rahmung der Konstitutierung des Subjekts gerichtet ist.” (Brake/Blichner 2012:
80).
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»Bildungsrelevant ist im lebensweltlichen Sinne das, was im Alltag des

Sozialmilieus gefordert ist, und das erfordert mitunter Kompetenzen und

Personlichkeitseigenschaften, die quer oder auch kontrar zu den schulisch

geforderten Leistungsanforderungen liegen kénnen” (Grundmann et al. 2003:

29)
Lebensweltliche Bildungsprozesse miissen demnach nicht der Logik institutionalisierter
Bildung folgen, sondern dienen in erster Linie der Befdhigung zur Lebensfiihrung in
lebensweltlichen Bereichen, wie der Familie oder der Peergroup. Mit lebensweltlicher
Bildung sind damit Kompetenzen zur Bewaltigung milieuweltlicher
Handlungsanforderungen und im bildungstheoretischen Sinne ein Wissen zur
,Weltaneignung’ gemeint, ,das sich geradezu nur unter den spezifischen Bedingungen des
Milieus ergibt und vor allem dort seine ,Wertigkeit’ hat” (Wiezorek/Grundmann 2013: 19).
Demgegeniiber zeichnet sich die institutionalisierte Bildung durch eher formalisierte

Aspekte aus:

yInstitutionalisierte Bildung wird durch Zertifikate und Abschliisse verblirgt. Sie

ist legitime Bildung. AuRRerschulische Bildung folgt keiner formalen Norm. Sie

ist daher nicht legitimiert — in gewisser Weise sogar subversiv.” (Grundmann et

al. 2003: 27)
Mit diesen Unterscheidungskriterien der Standardisierung und gesellschaftlichen
Legitimitdt verweisen Grundmann et al. (2003) neben den milieuweltlichen
Bildungsmodalitaten auf die institutionalisierte Seite der Bildung als ,Aneignung von
systematisch-institutionell organisierten, qualifikationsorientierten Bildungsmerkmalen®
(Grundmann/Wiezorek 2013: 115).7° Damit riickt die Definition in die Ndhe der begrifflich-
theoretischen Unterscheidung zwischen formellen und informellen Lernen, die auf die
Problematik der gesellschaftlichen Ungleichwertigkeit von Bildungsprozessen bzw. der

Priorisierung formaler Bildung verwiesen hatte. Um jene Hierarchisierung zu vermeiden,

7 In Anlehnung an Grundmann verweisen Dravenau und Groh-Samberg (2005) darauf, dass
institutionalisierte Bildungsprozesse nicht nur an schulische Settings gebunden sind, sondern dass neben
Schule und Ausbildung auch Vereine, Kurse, vorschulische Kinderbetreuungseinrichtungen oder auch der
Arbeitsplatz dafiir einen Ort bieten (vgl. ebd.: 117). Wichtig ist nur, dass die institutionalisierten
Bildungsprozesse in diesen Kontexten einem ,,schulischen Paradigma“ (ebd.) folgen, wie z.B. Rollentrennung,
eine inhaltliche, zeitliche und raumliche Strukturierung des Lernens sowie Leistung als individuelles
Bewertungskriterium (vgl. ebd.: 118).
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die den Autoren zufolge beispielsweise in dem Begriff der ,Bildungsarmut” unterer
Sozialmilieus zum Ausdruck kommt (vgl. Grundmann et al. 2003: 27; Grundmann et al.
2010: 51), pladieren die Autoren fiir eine theoretisch-begriffliche Bestimmung von
Bildungsprozessen, ,die an die makrostrukturellen Pramissen des Systems sozialer
Ungleichheit ebenso anschlussfdahig ist, wie an mikrostrukturelle, lebensweltliche
Erfahrungsbeziige” (Grundmann et al. 2003: 25). Dartiber eréffnen sich Anschliisse an eine
biografietheoretische Perspektive, wie sie im folgenden Abschnitt erlautert werden.

3.4.2 Bildung als biografische Bildungserfahrung in lebensweltlichen und
institutionalisierten Kontexten

Eine biografietheoretische Anknipfung an die Verhaltnisbestimmung von lebensweltlicher
und institutionalisierter Bildung ermoglichen Grundmann et al. (2003), indem sie sich auf
einen Bildungsbegriff beziehen, der sowohl instrumentelle als auch erfahrungsbezogene
Bildungsbediirfnisse beinhaltet und sich damit fiir den erfahrungsweltlichen Bereich 6ffnet
(vgl. von Hentig 1996). In diesem Zusammenhang lassen sich bei Wiezorek und Grundmann
(2013) ebenso Anleihen an eine biografietheoretische Perspektive finden, indem sie den
Bildungsbegriff im  Sinne einer praxeologischen Wissenssoziologie  sowohl

erfahrungsweltlich als auch sozialstrukturell verankern:

,Bildung basiert (...) zunachst und ganz grundlegend auf jenen konjunktiven
Erfahrungsraumen, die sich durch sozialisatorische Interaktionen innerhalb
spezifischer  sozio-kultureller  Erfahrungsraume ergeben” (Wiezorek/
Grundmann 2013: 19).
Demnach stellen sich Bildungsprozesse aus Subjektperspektive ,als sozialstrukturell
determinierte Bildungserfahrungen” (Grundmann 2011: 14) dar, die abhangig sind vom
jeweiligen sozialen und gesellschaftlichen Kontext wie auch der jeweiligen Lebensphase, in
der sich der Einzelne befindet (vgl. ebd.: 20). Ein (iber die Sozialisation erworbenes
Handlungswissen schldagt sich so ,erfahrungsbiographisch in der Bildung von
Personlichkeitseigenschaften und  personalen  Handlungsbefdhigungen”  nieder
(Grundmann 2011: 15) (zur Bedeutung der Erfahrung fiir einen sozialisationstheoretisch

fundierten Bildungsbegriff vgl. auch Steinhoff/Wernberger 2013: 125).
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Mit Bildungsprozessen nach Grundmann sind daher immer Bildungserfahrungen gemeint,
die einerseits auf Sozialisationspraktiken beruhen, die milieuspezifisch bzw.
sozialstrukturell determiniert sind, und die sich andererseits im Laufe der Biografie als
personlichkeitspragende Handlungsfahigkeiten und -orientierungen manifestiert haben.
Wahrend der Aspekt der Bildungserfahrungen in sozialen Praxen zu einer Erweiterung oder
SchlieBung der Handlungsspielrdume fiihren kann, ist auch der Aspekt der
Bildungserfahrungen im Prozess der Biografie und damit der biografischen Aufschichtung
von Erfahrungen und Wissen i.S. der Personlichkeitsbildung sozialstrukturell bestimmt.
Dabei kommt das Zusammenspiel zwischen lebensweltlicher und institutionalisierter

Bildung folgendermallen zum Tragen:

,Die lebensweltliche Bildung als allgemeine Handlungsbefahigung erfahrt also

ihre sozialstrukturelle Pragung durch die Ndahe oder Ferne der Herkunftsfamilie

zum Bildungssystem; sie stellt mitnichten ein frei verfligbares Potenzial zur

Herausbildung der umfassend gebildeten Personlichkeit dar.” (Grundmann et

al. 2010: 59)
Im Sinne der Wechselseitigkeit beider Bildungsformen zeigt sich in diesem Zitat die
Kopplung der lebensweltlichen Bildung, will sie ,umfassend personlichkeitsbildend’ sein, an
die institutionalisierte Bildung.”* Die Nihe und Distanz beider Bildungsmodalitaten bzw.
der Grad ihrer Kopplung besitzt daher eine ,sozialstrukturelle Pragung’. Von einer Passung
kann dann die Rede sein, wenn die eigene kulturelle Praxis bzw. lebensweltliche Bildung
beispielsweise mit einer gesellschaftlich anerkannten ,»Bildungskultur”
(Wiezorek/Grundmann 2013: 19) korrespondiert, die aus 6konomischen und politischen
Bildungsideologien resultierend sich v.a. an akademischen Bildungsabschliissen orientiert
(vgl. dazu auch Tenorth (1986) bzw. Kapitel 3.2). Institutionalisierte, padagogisch
angeleitete Bildung wie auch lebensweltliche Bildung unterliegen damit einer historisch-

gesellschaftlichen Normierung, die auf der Handlungsebene in Gestalt von

1 Diese Kopplung zeigt sich auch im Zugang zu institutionalisierter Bildung, wenn bestimmte
Berufspraferenzen die Bildungsentscheidungen fiir eine der weiterfiihrenden Bildungslaufbahnen
beeinflussen kdnnen. Jedoch ist dabei nicht von einem einseitigen Wirkungsgefalle auszugehen, sondern
auch die institutionalisierten Bildungsprozesse wirken auf die lebensweltlichen zurlck, indem sie
beispielsweise pragend fir die Vorstellungen von Kindheit und Elternschaft bzw. die Erziehungspraktiken sein
kénnen (vgl. Grundmann et al. 2010: 59).
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Anerkennungserfahrungen und sozialer Teilhabe ihren Niederschlag findet, wie das

folgende Zitat unterstreicht:

,Uber die gesellschaftliche Anerkennung dieser Praktiken werden sie zugleich
Individuen und Gruppen als Bildungsstand bzw. als Qualifikation (im Sinne von
Aneignung bestimmter Wissensbestande und wertgeschatzter Fertigkeiten)
zugeschrieben, und in diesem Sinne beeinflussen sie auch die gesellschaftliche
Positionierung von Personen bzw. Gruppen.” (Grundmann/Wiezorek 2013:
116).
Im Blick auf die unteren sozialen Milieus gehen die Autoren daher von einer geringen
Passung zwischen lebensweltlicher und institutionalisierter Bildung aus (vgl. Grundmann et
al. 2003: 38f.; Grundmann et al. 2010: 52). Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen ist die
Annahme, ,dass die milieubezogenen Bildungserfahrungen zu den Anforderungen der
Bildungsinstitutionen in Diskrepanz stehen und in ihren bildungsbezogenen Gehalten
abgewertet werden.” (Wiezorek/Grundmann 2013: 17). Die ,Macht’ institutionalisierter
Bildungsprozesse liegt damit in der Zuschreibung von ,Bildungsferne’ und
Leistungsfahigkeit (vgl. ebd.: 24). Dieser Differenzerfahrung wiirden die Kinder aus diesen
Milieus entweder mit einer Verweigerungshaltung begegnen, die mit institutionellen
Ausgrenzungserfahrungen einhergehen kann, oder — insbesondere im Falle eines
Bildungsaufstieges — mit einer ,Ubererfillung der schulischen Leistungsnormen”
(Grundmann et al. 2003: 38). Bildungsaufsteiger/innen riskieren daher mehr noch als
Mittelschichtskinder, sowohl ,das eigene Selbst schutzlos den schulischen Zuschreibungen
von Erfolg und Versagen preiszugeben” (Grundmann et al. 2010: 63) als auch einen Bruch

mit der Familie und/oder Entfremdung vom Herkunftsmilieu (vgl. Grundmann et al. 2010:

55).

Gleichwohl ldsst sich im Sinne einer Bildung als soziale Praxis auch das Gegenteil
theoretisch annehmen, wonach die Vereinbarkeit differenter Bildungsrationalitdten
zwischen Schule und Familie bzw. Schule und Lebenswelt moglich sei. Diese gelingt
Heranwachsenden besonders gut, je mehr sich der Einzelne im Laufe seines Lebens als
selbst- bzw. handlungswirksam erfahren hat, so die Autoren in Auseinandersetzung mit
dem sozialpsychologischen Begriff der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung nach Bandura

(1995) (vgl. Grundmann et al. 2003: 30). Dennoch ist die Frage nach dem Handlungs- oder
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Bildungserfolg nur milieuspezifisch zu bewerten, wie oben ausgefiihrt, wenn diese in den

einzelnen Lebensbereichen unterschiedliche Bedeutung haben.”?

3.4.3 Institutionalisierte und lebensweltliche Bildung — Zentrale Aspekte einer
Heuristik und Prazisierung der Fragestellung

Betrachten wir die bisherigen Uberlegungen in der Zusammenschau, dann lassen sich
Bildungserfahrungen — insbesondere nach Grundmann (2011), Wiezorek/Grundmann
(2013) und Grundmann/Wiezorek (2013) — einerseits als ein gesellschaftliches Mehr-
Ebenen-Modell beschreiben, das in der Handlungspraxis zum Tragen kommt unter
Berticksichtigung mikro-, meso- und makrostruktureller Rahmenbedingungen (bzw.
milieuweltlicher, regionaler und gesellschaftspolitischer Kontexte) (synchrone Perspektive).
Andererseits sind Bildungserfahrungen immer auch prozessgebunden zu betrachten, wenn
diese als orientierungsleitendes Handlungswissen (zur Bewaltigung der jeweiligen Situation
aber auch zur Vereinbarkeit der Sozialisationskontexte bzw. Lebensbereiche) auf
vorangegangenen Sozialisationserfahrungen beruhen und Einfluss auf den weiteren
Verlauf der Biografie und die Persdnlichkeitsbildung nehmen kdnnen. Bildungserfahrungen
stellen dann im Ubertragenen Sinne die verdichteten Sedimente einer historisch und
sozialstrukturell gebundenen Erfahrungsbiografie dar (diachrone Perspektive). Vor diesem
Hintergrund lasst sich das Wechselverhdltnis der Sozialisationsbereiche sowie der
institutionalisierten und lebensweltlichen Bildungserfahrungen sowohl aus einer

synchronen als auch diachronen Perspektive erfassen.

Korrespondierend mit der bildungstheoretischen Begriffsunterscheidung der formalen und
materialen Bildung tritt das Wechselverhdltnis von institutionalisierter und
lebensweltlicher Bildung sowohl als Prozess in Erscheinung als auch als Praxis. Mit Bildung
als Prozess ist damit der Prozess der Aneignung von Welt (i.S. des klassischen formalen
Bildungsbegriffs) im sozialen Miteinander gemeint, der zur Aneignung von
Handlungswissen und damit zur Erweiterung von Handlungsspielrdaumen fihren kann

(Stichwort: Handlungsbefdhigung), als auch der Prozess der erfahrungsbiografischen

72 Als ,Bildungserfolg’ gilt demnach eher: ,stabile und befriedigende Partnerschafts- und
Freundschaftsbeziehungen einzugehen, biografische und berufliche Risikopassagen zu meistern, in denen
weitreichende Entscheidungen getroffen und moglicherweise tiefgreifende Krisen und Frustrationen
verarbeitet werden” (Grundmann et al. 2010: 57).
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Aufschichtung von Wissen Uber sich selbst und die Welt (Stichwort:
Personlichkeitsbildung). Lebensweltliche als auch institutionalisierte Bildungserfahrungen
tragen daher gleichermalRen zur Personlichkeitsbildung und Handlungsbefahigung bei.
Neben dieser konsequent subjektspezifischen Perspektive wird aus milieuspezifischer wie
auch gesellschaftlicher Perspektive dieser Prozess gleichermalRen von den materialen
Bildungsinhalten und kulturellen Praktiken beeinflusst (Bildung als Praxis). Lebensweltliche
Bildungserfahrungen sind damit zugleich Ausdruck einer kulturellen Praxis, die gepragt ist
durch das Milieu, wahrend institutionalisierte Bildungserfahrungen Ausdruck der
Bildungskultur einer Gesellschaft sind.”®> Diese Praktiken definieren daher die sozio-
kulturellen Erwartungen und alles, was unter einem ,angemessenen’ (Bildungs-)Handeln
aus der Perspektive des Milieus und/oder der Gesellschaft verstanden wird (vgl.
Grundmann 2011: 16). Im Laufe der Biografie wird damit Uber die Erfahrungen in den
einzelnen Lebensphasen und -kontexten (Handlungs-)Wissen generiert, das abhangig von
der erfahrenen Anerkennung des erworbenen Handlungswissen Teilhabe an weiteren
sozialen Kontexten ermdglicht. Dabei verschranken sich institutionalisierte und
lebensweltliche Bildung wechselseitig und fihren zu einer spezifischen Formation der

Personlichkeit.

Das Wechselverhaltnis lebensweltlicher und institutionalisierter Bildungserfahrungen ist
daher als ein synchrones und diachrones Zusammenspiel zu betrachten, das einem
Bildungsverstandnis von ,Bildung als Prozess’ und ,Bildung als Praxis‘ folgt.
Bildungserfahrungen sind diesem Verstandnis zufolge jedoch nicht nur Bestandteil eines
reflektieren Erkenntnisprozesses tiber den Lebensverlauf, sondern entfalten ihre Wirkung
auch latent Gber das gemeinsame Handeln, ,also durch das Erleben einer gemeinsam
geteilten Lebenswelt, die sich lber die Kopfe der Beteiligten hinaus als eine soziale
Tatsache formiert.” (Grundmann 2011: 17). Damit lasst sich das Wechselverhaltnis von
institutionalisierten und lebensweltlichen Bildungserfahrungen grafisch folgendermaRen

darstellen:

3 Mit Helsper lieRe sich an dieser Stelle kritisch anmerken, dass eine gesellschaftliche ,Bildungskultur’ ebenso

nur Gber die jeweilige Schulkultur vermittelt wird (vgl. Helsper 2008; Helsper et al. 2001; Helsper et al. 1998).

In dieser Hinsicht spricht Helsper auch von sogenannten ,Institutionen-Milieu-Komplexen“ (Helsper 2006).
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Abb. 1 Institutionalisierte und lebensweltliche Bildung im Lebenslauf (eigene Darstellung)

Im Kontext dieser theoretischen Diskussion ldsst sich daher die Frage nach dem
Zusammenspiel folgendermalien prazisieren. Vor allem unter Bildungsgesichtspunkten gilt

zu klaren:

e Welche Bildungsorte und Sozialisationsbereiche geraten aus einer biografischen
Perspektive auf Bildungswege in den Blick und welche individuellen Erfahrungen

sind damit verbunden?

In dieser Richtung zielt die Frage auf eine exemplarische Erfassung sozialer Teilhabe und
Teilhabemaoglichkeiten unter spezifisch-historischen Bedingungen und des kompetenten
Umgangs mit den in diesen Kontexten vorhandenen Handlungsoptionen —auch (aber nicht

allein) im Hinblick auf den Bildungsaufstieg.

e Wie sind sowohl institutionelle als auch lebensweltliche Bildungsgelegenheiten
bzw. -erfahrungen aus der Perspektive der Individuen strukturiert und welche
Handlungsorientierungen liegen ihnen zugrunde?
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Mit dieser Fragestellung interessieren vor allem geschlechtsspezifische, milieuspezifische

und organisationsspezifische Konstellationen der Biographie und Bildungslaufbahn.

e Bestehen in Hinsicht auf ein bildungsforderliches Zusammenspiel
Uberschneidungen, Anschliisse bzw. strukturelle Ahnlichkeiten zwischen den

institutionellen als auch lebensweltlichen Bildungserfahrungen?

Gemeint sind damit in Anlehnung an das Konzept der Passungsverhaltnisse, wie sie Kramer
und Helsper (2000) fir das Verhaltnis der Institution Schule bzw. der jeweiligen Schulkultur
zur Biografie der Schiilerinnen und Schiiler beschrieben hat. Im Rahmen dieser Arbeit lasst
sich diese konzeptionelle Perspektive Uber die schulbiografische Lebensphase hinaus

anwenden.

e Wie gestaltet sich das Zusammenspiel von lebensweltlicher und institutioneller
Bildung Uber den gesamten Lebenslauf? Gibt es (vor allem lebensweltliche)
Bereiche oder (Bildungs-)Orte, die nicht nur eine lebensphasenspezifische Relevanz
besitzen, sondern kontinuierlich oder wiederkehrend im Lebenslauf bedeutsam

sind?

Damit wird der Blick gescharft flir die langfristigen Folgen und (institutionellen)
Moglichkeiten kompetenter Teilnahme an Interaktions- und Bildungsprozessen und ihre
Wandlungspotenziale und Entwicklungsdynamiken. Im Sinne dieses Erkenntnisinteresses
sowie sozialisationstheoretisch fundierten Bildungsverstandnisses wurde der qualitative
Forschungsansatz der Biografieforschung gewahlt, der im folgenden Kapitel zusammen mit

seinen methodologischen Pramissen dargestellt wird.
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4 Methodologische und methodische Anlage der Studie

Vor dem Hintergrund der untersuchungsleitenden Frage nach dem Verhaltnis
institutioneller und lebensweltlicher Bildungserfahrungen und der darauf beruhenden
Wahl eines sozialisationstheoretisch fundierten Bildungsbegriffs ist die Frage des
methodischen Zugangs an zwei Bedingungen gekoppelt: Zum einen legt die Wahl des
Bildungsbegriffs einen bestimmten methodischen Zugang nahe, der zum anderen
wiederum eigene theoretische Pramissen besitzt, was die Konstruktion des
Untersuchungsgegenstands anbelangt. Zunachst sollen daher methodologische
Uberlegungen — lediglich (berblicksartig — dargelegt werden (4.1), bevor sowohl! die

Methode (4.2) als auch das methodische Vorgehen (4.3) erlautert werden.
4.1 Forschungsfrage und biografietheoretische Uberlegungen

Fir die Forschungsfrage nach dem Verhaltnis institutioneller und lebensweltlicher Bildung
hat sich ein sozialisationstheoretisch fundierter Bildungsbegriff als geeignete Heuristik
erwiesen (vgl. Kapitel 3). Wie Dausien (2002a) anhand der Entwicklung der
erziehungswissenschaftlichen Rezeption des Sozialisationskonzepts seit den 1960er/70er
Jahren deutlich gemacht hat, ist damit eine spezifische methodische Ausrichtung
verbunden bzw. hat sich diese als sinnvoller methodischer Zugang erwiesen (vgl. ebd.:
68ff.; Dausien/Hanses 2016). Ursache dafiir ist ein durch das Sozialisationskonzept
angestolRener Paradigmenwechsel, wie ihn Dausien (2002a) beschreibt und dahingehend

konstatiert:

,Der entscheidende innovative Impuls des Sozialisationsparadigmas besteht in
der Defokussierung institutionalisierter Bildung und Erziehung zugunsten einer
Betonung alltédglicher [H.i.O., R.S.] sozialer Lernprozesse. Zugleich 6ffnet das
Sozialisationskonzept den Blick fiir lebenslange [H.i.0., R.S.] Lernprozesse nach
und jenseits von Familie und Schule.” (Dausien 2002a: 69)

Mit einer sozialisationstheoretischen Erweiterung des Bildungsbegriffs verschiebt sich
somit der Fokus der Betrachtung auf die alltdglichen und lebenslangen Bildungsprozesse

und ferner auf die Ebene der Lebenswelt und der Biografie (vgl. ebd.: 80). Dies wird auch

an den Pramissen einer bildungstheoretischen Biografieforschung deutlich, die neben einer
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klassisch-humanistischen Ausrichtung des Bildungsbegriffs als Transformation von Selbst-
und-Welt-Verhaltnissen (vgl. Marotzki 2006; Koller 2007) Bildungsprozesse als ,interaktiv
hervorgebrachte, sinnhafte Phanomene” (Koller/Wulftange 2014: 8) begreift und als
»langfristiges Geschehen [...], das sich im Kontext lebensgeschichtlicher Entwicklungen

vollzieht” (ebd.).”

»,Deshalb”, so Koller und Wulftange (2014: 8) weiter, , kénnen im Rahmen der

Methodologie qualitativer Forschung biographische [H.i.O., R.S.] Verfahren als

besonders geeignet gelten, um Bildungsprozesse empirisch zu erfassen.”
Auch aus der Perspektive der sozialisationstheoretischen Biografieforschung stellt sich die
Biografie als geeignete Datengrundlage fir die Analyse des ,sozialisatorischen
Bildungsgeschehens” (Steinhoff/Wernberger 2013: 130) dar (vgl. kritisch dazu Dieminger
et al. 2013). Mehr noch als in der bildungstheoretischen Biografieforschung legt eine
sozialisationstheoretische Perspektive den Fokus dabei auf ,, die komplexe Verwobenheit
von Bildungsprozessen mit anderen sozialisatorischen Prozessen in Biografien” (Ahmed et
al. 2013: 147). So riicken bspw. neben der (ungleichheitserzeugenden) Struktur von
Bildungssettings auch andere Mechanismen sozialer Ungleichheit in den Blick, die ebenso

im biografischen Verlauf bildungsrelevant werden kdnnen (vgl. ebd.: 146).7°

Nun ist jedoch mit der Etablierung der Biografieforschung eine Entwicklung verbunden,
derzufolge seit den 1980er Jahren Biografie selbst als ein theoretisches Konzept und damit
als Untersuchungsgegenstand der Biografieforschung diskutiert wird (vgl. Dausien 2002a:
78f.). So definiert die sozialwissenschaftliche Biografieforschung die ,Biographie als

Bestandteil der Sozialwelt” (Fischer/Kohli 1987: 26). Biografie ist damit einerseits als ein

74 Dausien (2016) merkt zu den Beitrdgen im Sammelband von Koller und Wulftange (2014) kritisch an, dass
der untersuchungsleitende Fokus in der empirischen Analyse bei der Mehrheit der Beitrage weiterhin auf das
normative Bildungskonzept von Bildung als Transformation von Selbst- und Weltverhaltnissen bezogen bliebe
(vgl. Dausien 2016: 32).
75 Im Gegensatz zu Koller und Wulftange pladieren Steinhoff und Wernberger jedoch nicht nur fiir biografisch-
rekonstruktive Verfahren, sondern auch fir quantitative langsschnittliche Verfahren (vgl.
Steinhoff/Wernberger 2013: 131f.). Ebenso merken Dieminger et al. (2013) kritisch in Bezug auf den
biografischen Ansatz an, dass die Biografieforschung ,als alleiniges Verfahren qualitativer Bildungsforschung
nicht ausreichend (sei)” (ebd.: 163) und im Sinne eines Bildungsbegriffs als sozialisatorisches Geschehen auch
andere Zugange und Datenmaterialien, die starker performativ angelegt sind, zu bertcksichtigen seien (vgl.
ebd.).
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durch die Sozialwelt vorstrukturiertes Konstrukt zu begreifen, das sich sowohl in seiner
Chronologie am institutionalisierten Lebenslauf orientiert (vgl. Kohli 1985) als auch an
Statuspassagen als Abfolge sozialer Positionen, die im Laufe des Lebens eingenommen
wurden (vgl. Glaser/Strauss 1971; Bourdieu 1990: 80). Neben diesen Ordnungsprinzipien,
die strukturgebend fiir biografische Erzahlungen sein kdnnen, zeigt sich der Einfluss der
Sozialwelt auf die Biografie andererseits auch darin, dass die Individuen sich ebenso
kultureller Muster der Selbstthematisierung ,bedienen’, beispielsweise in Gestalt der
Prozesstrukturen des Lebenslaufs (vgl. Schiitze 1981), nach denen biografische Prozesse in

ihrer Chronologie eigenen Strukturprinzipien folgen kénnen:

,Die Lebensgeschichte ist, wie der Lebenslauf, primar eine zeitliche
Konstruktion, aber die narrativ-biografische Zeitlichkeit folgt nicht den Regeln
der linearen, ,objektiven’ Zeitmessung, sondern weist eine eigene komplexe
Struktur der Zeiterfahrung auf, in der Vergangenheit und Zukunft in der
Gegenwart nach den Regeln eines subjektiven Bewusstseins miteinander
verschrankt werden” (Dausien 2002b: 138).

In der erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung sind diese Strukturprinzipien von
Lebensgeschichten vor allem deshalb interessant, weil sie die Biografie als Lern- und
Bildungsprozess in einem spezifischen gesellschaftlichen und sozialhistorischen Kontext
konstituieren und damit nicht nur als individuelle Bildungsgeschichten erfassen (vgl.
Wagner 1995; Marotzki 2006; Schulze 2006; Kriiger/Deppe 2013). Dennoch, so hat die
Gegenuberstellung von bildungs- und sozialisationstheoretischer Forschungsperspektive
gezeigt, besteht die Gefahr, dass jenes erziehungswissenschaftliche Konzept von Biografie
als Lern- und Bildungsprozess zu einer Engfiihrung der Perspektive auf die Biografie fihren
kann und so Prozesse der Individuierung und Sozialisation, die weitestgehend unbewusst
verlaufen, ausgeblendet werden oder als Bestandteil von alltdglichen Bildungsprozessen,

im Sinne der ,lebensweltlichen Bildung” (Grundmann et al. 2010), unbeachtet bleiben.”®

76 Dausien (2016) spricht in diesem Zusammenhang und insbesondere als Kritik an der bildungstheoretischen
Biografieforschung auch von ,Weltvergessenheit” (Dausien 2016: 36; kritisch dazu vgl. Koller 2016: 178f.).
Damit meint sie die , konkreten ,Handlungsumwelt(en)’ von Biographien” (ebd.), die ihres Erachtens kaum
differenziert analysiert werden kénnen, weil ein ,elaborierter Gesellschaftsbegriff (fehlt), der es erlaubt,
historisch und situationsbezogen konkrete Konfigurationen von Gesellschaft [...] theoretisch gehaltvoll zu
fassen” (ebd.). Zu dieser Problematik haben bereits Grundmann und Wiezorek (2013) ein
sozialisationstheoretisches Bildungskonzept vorgelegt, um auch die bislang wenig differenzierten ,Prozesse

w

der Aneigung und Reflexion von ,Welt"“ (ebd.: 115) zu erfassen, die eng an lebensweltliche kulturelle
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Das Potenzial einer biografietheoretischen Perspektive auf das Zusammenspiel
institutioneller und lebensweltlicher Bildung liegt somit darin, dass in Biografien gerade die
Wechselseitigkeit biografischer Bildungs- und Sozialisationserfahrungen sowie die
Wechselseitigkeit der sozialen Rahmung jener Bildungs- und Sozialisationserfahrungen mit
der subjektiven Verarbeitung dieser Erfahrungen und Selbstdeutung zum Ausdruck kommt.
Mit Wechselseitigkeit ist jedoch kein deterministisches Verhdltnis gemeint, wie es
beispielsweise Loch (1999: 76) beschreibt, wenn er von ,padagogischen Einwirkungen“
spricht, die ,als Momente des Bildungsprozesses der Person” zum Tragen kommen.
Vielmehr bieten institutionalisierte Rahmenbedingungen bzw. Erfahrungswelten oder
kulturell gepragte biografische Ordnungsprinzipien den Individuen Spielrdume, um die
eigene Lebensgeschichte bzw. biografische Erzahlung zu gestalten, wodurch diese
Ordnungsprinzipien auch transformiert werden kénnen und damit — historisch betrachtet
— einem sozialen Wandel unterliegen (vgl. Fischer/Kohli 1987: 29). Biografie gilt damit nach
Rosenthal (1995: 12) ,als soziales Gebilde”, das sich gerade nicht in einem
deterministischen, sondern ,dialektischen Verhaltnis von lebensgeschichtlichen
Erlebnissen und Erfahrungen und gesellschaftlich angebotenen Mustern [...] standig neu
affirmiert und transformiert” (ebd.: 12). Deshalb, so Dausien (2014, 2016) konstituiert der
biografietheoretische Ansatz eine Mdglichkeit, auch Fragen sozialer Ungleichheit aus einer
erziehungswissenschaftlichen Perspektive zu untersuchen. Mit Bildungsprozessen sind
damit biografische Prozesse gemeint, ,die sich in der Relation zwischen [H.i.O, R.S.]
gesellschaftlichen (Ungleichheits-)Strukturen und individuellen Erfahrungs- und

Deutungsstrukturen herstellen” (Dausien 2014: 46).

Eine Transformation (ungleichheitserzeugender) kultureller und institutioneller
Ordnungsmuster ist jedoch an Fahigkeiten der Individuen gebunden, wie sie Alheit (1995,
2003) und Alheit/Dausien (1999) mit dem Begriff der ,Biographizitat’ umschreiben. Es gilt,
neue (lebensweltliche wie institutionelle) Wissensbestdnde an das eigene biografische
Wissen anschlieBen zu konnen. Diese Integration erfolgt in Abhéangigkeit von den

vorangegangenen Erfahrungen, die wie ein Wahrnehmungsfilter wirken und anstehende

Praktiken gebunden sind (vgl. ebd.). Mit der Wahl des sozialisationstheoretischen Bildungsbegriffs nach
Grundmann et al. (2010) und Grundmann/Wiezorek (2013) soll dieser Problematik in der vorliegenden Arbeit
begegnet werden.

117



Handlungsentscheidungen sowie die Wahl entsprechender Handlungsstrategien pragen.
Neben der Transformation kultureller und institutioneller Ordnungsmuster durch die
biografischen Erfahrungen ist auch der Prozess der Erfahrungsbildung selbst wandelbar,
indem friihere Erfahrungen neu interpretiert oder obsolet werden kénnen. Auch ,,wenn es
sich um radikale persdnliche Um- und Neuorientierungen oder um historisch-politische
Ereignisse [...] handelt, gibt es (generationenilibergreifende) latente, aber auch offene,
kollektive und individuelle Vorstellungen dariber, wie Eingriffe in die Biographie bewaltigt
werden.” (Horning 2000: 6). Entsprechend schreibt Horning der Biografie selbst den Status
einer Sozialisationsinstanz zu, ,die in Ubereinstimmung oder Konkurrenz zu strukturellen
Sozialisationsinstanzen stehen kann“ (ebd.: 8). Biografie in einem so verstandenen Sinne
stellt damit fiir die vorliegende Untersuchung ein geeignetes Rahmenkonzept dar, welches
das Verhaltnis von lebensweltlicher und institutioneller Bildung als Ganzes zu integrieren
vermag — jedoch nicht als statisches, sondern als dynamisches bzw. prozesshaftes

Verhaltnis.
4.2 Zur Auswertungsmethode der ,Biografischen Fallrekonstruktion®

Im Sinne des Biografie-Konzepts als Wechselseitigkeit von sozialer Rahmung und
subjektiver Verarbeitung, von Gesellschaft und Individuum, stellt sich die Frage nach den
Regeln der Konstitution des biografischen Gestaltungsprozesses und dem analytischen
Zugang zu diesen Regeln. An Relevanz gewinnen daher rekonstruktive Analyseverfahren,
weil sie es vermeiden, ,im Unterschied zu einem subsumtionslogischen Vorgehen, dem
Text mit vorab festgelegten Klassifikations- und Variablensystemen zu begegnen”
(Rosenthal 1995: 209). Um die Gesamtgestalt der Lebensgeschichte zu erfassen, hat sich
zunachst als Erhebungsverfahren das narrativ-biografische Interview als geeignet erwiesen,
das von Schitze (1983) entwickelt und von Rosenthal (2002) im Bereich der
Nachfragetechniken weiterentwickelt wurde. Die Auswertung der Interviews erfolgte nach
dem Verfahren der Biografischen Einzelfallrekonstruktion nach Rosenthal (1995, 2014).
Dieses Verfahren integriert das sequenzanalytische Vorgehen der Objektiven Hermeneutik
nach Oevermann et al. (1979) mit der Narrationsanalyse nach Schiitze (1983) und der in

Anlehnung an Gurwitsch entwickelten thematischen Feldanalyse von Fischer (1978). Ziel ist

es, ,Einblick in die Genese und die sequenzielle Gestalt der Lebensgeschichte [zu] geben
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sowie die Rekonstruktion von Handlungsablaufen in der Vergangenheit und des damaligen
Erlebens [zu] ermdglichen und eben nicht nur die Deutungen der untersuchten Personen

in der Gegenwart offen [zu] legen.” (Rosenthal 2011: 186).

Mit dieser Zielsetzung sind drei grundlagentheoretische Vorannahmen Uber Biografien als
soziale Konstrukte verbunden, wie sie in Anlehnung an Rosenthal (2011: 178)

folgendermaRen beschrieben werden kénnen:

1. Soziale und psychische Phanomene haben eine Entwicklungsgeschichte. Um diese
Phanomene zu verstehen, bedarf es der Rekonstruktion ihrer Genese (Entstehung-
Reproduktion-Transformation).

2. Handlungen und Erlebnisse stehen in einem ,biographisch konstituierten
Sinnzusammenhang” (ebd.), d.h. sie besitzen Bedeutung fur den Einzelnen damals
wie heute. Die Analyse zielt daher auf die Logik der Darstellungskonstruktionen ab.

3. Biografien besitzen Gestalt durch die sukzessive Erlebnisaufschichtung und
spezifische Verkettung von Handlungen und Ereignissen. Entsprechend sind
biografische  Handlungsstrukturen und soziale Phanomene nur im
Gesamtzusammenhang der Lebensgeschichte und ihrer Konstruktion aus der

Gegenwart zu interpretieren.

Analyseschritte

Aus diesen Vorannahmen ergeben sich einzelne Analyseschritte, die im Folgenden nur kurz
erlautert werden sollen. Zunachst gilt es, Text und Ereignis sowie ,erlebte” und ,erzahlte”
Lebensgeschichte analytisch zu trennen (vgl. Rosenthal 1995: 20), indem die Analyse der

biografischen Daten separat von der Text- und thematischen Feldanalyse erfolgt.

So kann in einem ersten Schritt mittels einer Chronologie individualbiografischer,
zeithistorischer und  regionalspezifischer  Ereignisse  die  Regelstruktur  von

Handlungsentscheidungen nach dem Verfahren der Sequenzanalyse’’ rekonstruiert

7 Die Sequenzanalyse folgt der Dialektik von Besonderem und Allgemeinen, wobei das ,Allgemeine’ die
Handlungsoptionen umfasst, die dem Einzelnen ,objektiv’ gegeben sind, wahrend das ,Besondere’ die
tatsdchlich ergriffene Option, die Handlungsentscheidung, beschreibt (vgl. Hildenbrand 2005a: 13). Nach
diesem Verstandnis ,wird zunachst von den moglichen Lesarten (iber die Bedeutung einer Sequenz im
Lebenslauf oder (ber die Bedeutung einer Textsequenz der biographischen Selbstprdsentation auf den
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werden. , Die Hinzuziehung von Daten zum sozialen, gesetzlichen und politischen Kontext
dient dazu, den individuellen Lebensweg zur historisch-gesellschaftlichen Entwicklung in
Bezug setzen zu koénnen” (Kottig 2013: 1004). Es handelt sich bei der Analyse der
biografischen Daten um die sequenzielle Analyse der ,erlebten Lebensgeschichte”, die auf
die chronologische Aufschichtung der biografischen Erlebnisse und deren Bedeutung zur
damaligen Zeit gerichtet ist sowie auf die im Laufe der Sozialisation herausgebildete

Handlungs- bzw. Orientierungsstruktur (vgl. Rosenthal 1995: 215).

Um in einem zweiten Schritt die gegenwartige Bedeutungszuschreibung in Gestalt der
»erzahlten Lebensgeschichte” (Rosenthal 2011: 186f.) zu analysieren, zielt die Text- und
thematische Feldanalyse auf das Prasentationsinteresse bzw. die Genese der
Selbstdarstellung in der Gegenwart ab, indem die thematischen Felder (Sinneinheiten) und
ihre temporalen und thematischen Verknlipfungen erfasst werden (vgl. Rosenthal 2011:
196f.). Daflir wird zunachst der Interviewtext in Segmente gegliedert, die sich thematisch
wie textstrukturell — markiert durch Sprecher- oder Themenwechsel sowie Textsorte
(Erzahlung,  Argumentation,  Beschreibung) — unterscheiden (vgl.  Fischer-
Rosenthal/Rosenthal 1997: 153). Sequenziell wird so die biografische Gesamtgestalt aus
heutiger Perspektive des Autobiografen erschlossen, indem nach der Funktion eines
biografischen Ereignisses und dessen Darstellungsweise (z.B. in einer bestimmten
Textsorte, Lange/Ausfihrlichkeit der Darstellung) im  Hinblick auf das
Prasentationsinteresse (Gesamtevaluation) gefragt wird. Dabei handelt es sich nicht um
einen bewussten, sondern ,latent wirkende(n) Steuerungsmechanismus der
Gestaltbildung” (Rosenthal 1995: 218), demzufolge einerseits spezifische Themen in
bestimmte Felder eingebettet sind und damit andere mogliche Rahmungen ausgeschlossen

werden sowie andererseits spezifische Themen nicht thematisiert werden, obwohl sie ko-

moglichen weiteren Fortgang gefolgert. Erst dann werden diese >Folgehypothesen< mit dem faktischen
Fortgang kontrastiert.” (Rosenthal 1995: 214). Die Lesarten stellen daher die moglichen Kontexte einer
biografischen Handlung dar, die dieser Sinn verleihen. Vor diesem Hintergrund ,hebt’ sich die faktische
Handlungsentscheidung als fallspezifische Besonderheit ab. Diese entwickelt sich im Laufe der
Sequenzanalyse zu einer Struktur bzw. Regel, nach der sich die Auswahl der Handlungsoptionen im Verlauf
eines individuellen Lebens richtet (vgl. ebd.: 215).
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prasent sind bzw. in der Analyse der biografischen Daten zum Vorschein kamen (vgl.

Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997: 154).

Erst in einem dritten Schritt erfolgt die Rekonstruktion der Fallgeschichte. Dazu werden die
Ergebnisse bzw. Hypothesen aus dem ersten Analyseschritt (Analyse der biografischen
Daten) einerseits kontrastiert mit den ,Selbstaussagen” (Rosenthal 2011: 202) zu den
einzelnen biografischen ,, Daten”, um die Hypothesen zu falsifizieren oder neue Lesarten zu
bilden. Dabei bietet das Verfahren der Feinanalyse ein geeignetes Analyseinstrument, wie
es auch in der Objektiven Hermeneutik nach Oevermann et al. (1979) zur Anwendung
kommt. Andererseits stellen die Hypothesen aus der Analyse der biografischen Daten ,,eine
Kontrastfolie fir die Text- und thematische Feldanalyse [dar, R.S.], bei der wir dann sehen
konnen, welche biographischen Daten von den Autobiographinnen bzw. Autobiographen
erzahlerisch ausgebaut und in welcher Reihenfolge prasentiert werden” (Fischer-
Rosenthal/Rosenthal 1997: 152). Ziel ist ,die Rekonstruktion der funktionalen
Bedeutsamkeit eines biographischen Erlebnisses fiir die Gesamtgestalt der erlebten
Lebensgeschichte” (Rosenthal 1995: 220). Damit dient der kontrastive Vergleich der
erziihlten mit der erlebten Lebensgeschichte dazu, die Differenzen zwischen
Vergangenheits- und Gegenwartsebene, zwischen Erlebtem und Erzahltem zu entdecken
und in der Fallrekonstruktion die Sinnhaftigkeit dieser Differenzen als Strukturprinzip zur

Darstellung zu bringen (vgl. Rosenthal 2014: 207).
Fallrekonstruktion

Fallrekonstruktionen  versteht Rosenthal als  Ergebnis einer ,genetischen
Biographieanalyse” (Rosenthal 1995: 226). Sie lehnt sich damit an den Strukturbegriff von
Oevermann (1981) an. Dieser definiert eine ,Fallstruktur als Ergebnis von Bildungs- und
Individuierungsprozessen“ (Oevermann 1981: 40) und hebt damit aus einer
biografieanalytischen Perspektive die Trennung von Bildung und Sozialisation auf (vgl. dazu

Kap. 4.1).78 Jedoch ,lassen sich zundchst immer nur die fiir eine bestimmte Phase eines

78 Auch Schliter (1999) verweist in Rekurs auf Giegel (1988) und Oevermann (1991) im Rahmen ihrer
biografischen Studie zu Bildungsaufsteigerinnen auf den Zusammenhang von Biografie und
Bildungsprozessen (vgl. Schliter 1999: 49ff.). Diesen Gedanken fortfiihrend, argumentiert sie aus
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Bildungsprozesses giiltigen Fallstrukturen rekonstruieren” (Oevermann 1981:40).
Beriicksichtigt werden muss daher, dass die rekonstruktive Analyse auf der Basis von
Lebensgeschichten ein unabgeschlossener Prozess der Strukturbildung ist — und damit
auch, wie Hildenbrand (2005: 13) vorschlagt, von ,Fallstrukturhypothesen” gesprochen
werden sollte. Eine Fallstrukturhypothese gilt dann als gesichert, wenn sie sich bei einer
weiteren Interviewsequenz reproduziert (vgl. Oevermann 2002: 12). Ein solches Vorgehen
schlieflt im Sinne des sequenzanalytischen Verfahrens die Frage der Falsifikation einer
ersten Fallstrukturhypothese nicht aus. ,Denn an jeder nachsten Sequenzstelle kann
grundsatzlich der Moglichkeit nach die bis dahin kumulativ aufgebaute Fallrekonstruktion
sofort scheitern.” (Oevermann 2002: 9). Erst dann gilt die Rekonstruktion der
Fallgeschichte als beendet, wenn ihre , Logik an mehreren Stellen nachgewiesen werden
kann, d.h. wenn eine sich reproduzierende Struktur erkennbar wird” (Wohlrab-Saar 1994:
273). Oevermann spricht auch in diesem Zusammenhang von der

»Fallstrukturgesetzlichkeit( ) einer Lebenspraxis” (Oevermann 2002: 21).
Exkurs zur Strukturlogik nach dem Konzept der Lebenspraxis

Das Konzept der Lebenspraxis beruht auf der Annahme, dass ,Menschen deshalb eine
Lebenspraxis (haben), weil sie sich nicht biogrammatisch determiniert verhalten missen,
sondern weil sie Uber soziogrammatisch strukturierte Handlungsspielraume verfiigen”
(Garz/Raven 2015: 27). Damit ist der Mensch durch seine Sozialitdt, Kommunikation und
kulturelle Pragung im Zuge der Entwicklungsgeschichte einerseits ,befreit’ aus der
Abhangigkeit von der ,Natur’, ohne vollstandig losgeltst von Psyche und Korper agieren zu
konnen. Andererseits erzeugt die ,Kultur’ jedoch neue Abhéngigkeiten, die aus der sozialen
Einbindung in Gemeinschaften (z.B. Familie, Peers, Verein, Gesellschaft) resultieren und
damit Entscheidungsspielraume definieren. Konstitutiv fiir die Lebenspraxis ist daher das
Prinzip  einer  ,widerspriichliche(n) Einheit von Entscheidungszwang und
Begriindungsverpflichtung” (Oevermann 2002: 11). Damit ist zum einen die Notwendigkeit

eines jeden gemeint, Entscheidungen im Rahmen seiner Handlungsspielraume treffen zu

mussen. Die einmal getroffenen Entscheidungen wiederum erzeugen einen neuen

biografischer Perspektive auch fir den Zusammenhang von Bildungs- und Mobilitdtsprozessen (vgl. ebd.:
55ff.).
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Spielraum fir zukinftige Entscheidungen und verschlieBen andere Optionen, sodass sich
fur den Einzelnen im Laufe seines Lebens eine ,objektive() Sinnstruktur der Lebenspraxis”
(Garz/Raven 2015: 31) entwickelt. In der Biografie eines Menschen wird diese

wiederkehrende Systematik folgendermaRen deutlich:

»Zundchst ist es die familiale Lebenspraxis, die mit dem Vollzug von Handlungen
den Moglichkeitsspielraum kindlicher Entwicklung bestimmt. Spater treten
organisierte (z.B. Schulklasse) und informelle Gemeinschaften (z.B. ,peer
group’) als handlungsvollziehende und madglichkeitseroffnende Instanzen
hinzu. Zugleich wachst parallel dazu das lebenspraktisch relevante
Autonomiepotential des heranwachsenden Menschen, namlich selbst
Entscheidungen treffen und Handlungen vollziehen zu kdnnen, deren Folgen,
einerseits — auf die Zukunft bezogen — erneut Moglichkeiten eréffnen und
andererseits — auf die Vergangenheit bezogen — fiir eine Sedimentierung der
Biographie der betreffenden Person sorgen”. (Garz/Raven 2015: 36)

Diese Systematik von Entscheidungszwang und damit verbundener Eréffnung bzw. auch
SchlieBung von Entscheidungsspielrdumen im Verlauf eines Lebens flihrt zum anderen
dazu, dass die einmal getroffenen Entscheidungen mehr oder weniger
begrindungspflichtig sind: Wahrend ein Teil der Entscheidungen auf rational
begriindbaren Motiven oder Routinehandeln beruht, bedarf es gerade im Fall von
Entscheidungen, bei denen die Faktenlage mehrdeutig ist oder die Konsequenzen fiir das
zukilinftige Leben erheblich sind, einer Begriindung im Nachhinein (vgl. ebd.: 28). Dieses
Prinzip von Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung tritt vor allem immer dann
ins Bewusstsein, wenn es sich um lebenspraktische Krisen und damit existenzielle
Entscheidungen handelt, die das bisherige Routinehandeln und die bisherigen
Bewaltigungsstrategien in Frage stellen. Zugleich bildet dieses Prinzip die Grundlage fir

Individuierungs- und Bildungsprozesse, in denen die Fallstruktur zum Ausdruck kommt:

,»,50 wie eine individuierte Struktur ihre Identitat im Prozel8 ihrer Reproduktion
sichert, so erzeugt eine lebenspraktische Form im Akt der Entscheidung ihre
Individualitat, wobei es eine weitere Frage ist, ob dies als ein gelingender Akt
der Individuierung anzusehen ist oder nicht.” (Oevermann 1981: 52)

Als identitatssichernd gelten daher Routinen, wahrend sich das Individuum im
Prozess der Krise, als Handlungskrise, erst bewdhren muss und damit nach
alternativen Handlungsmoglichkeiten sucht, die jedoch transformativen Einfluss

haben kdonnen auf die Fallstruktur und ferner auf die Identitat. Mit anderen Worten:
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»Im Vollzug solcher krisenhaften Entscheidungen in eine offene Zukunft konstituiert
sich die Autonomie der Lebenspraxis.” (Oevermann 2002: 11). Folglich ist die
Fallstruktur Kern der Lebenspraxis, die sich in einer wiederkehrenden Auswahl von
Handlungsmoglichkeiten und damit Entscheidungsoptionen manifestiert und
zugleich offen fur Wandlungsprozesse ist (vgl. ebd.: 10).”° Dynamiken der
Lebenspraxis lassen sich daher sowohl an einem einzelnen Lebensereignis in seinem
Verlauf aufzeigen, als auch im gesamten Lebensverlauf analytisch erfassen. Zu

bedenken dabei ist, dass

»man beziglich des Ergebnisses nicht entscheiden (kann), ob sich der
untersuchte Fall gerade in einer Phase der bloBen Reproduktion oder
schon der Transformation seiner Fallstruktur befunden hat. Denn die
Sequenzanalyse rekonstruiert immer einen prozessualen Ablauf. Erst
wenn man dieses erste Ergebnis mit der Analyse eines zeitlich
vorausgehenden Protokollsegments vergleicht, 1aRt sich diese
Unterscheidung sichern.” (Oevermann 2002: 12)

Typenbildung

Im Anschluss an die Fallrekonstruktion erfolgt die Typenbildung. Sie ist gerichtet auf die
Forschungsfrage und damit auf ein bestimmtes Erkenntnisinteresse. Mit anderen Worten:
»Der Typus formuliert die Fallstruktur im Hinblick auf ein Thema“ (Przyborski/Wohlrab-Sahr
2014: 384). In der vorliegenden Untersuchung bezieht sich das Thema auf den
Zusammenhang institutioneller und lebensweltlicher Bildung im Lebenslauf. Von einem
Typus kann nach Rosenthal (2014) gesprochen werden, wenn die jeweilige Struktur — d.h.
bezogen auf die Untersuchung: die Struktur des Zusammenhangs von institutioneller und
lebensweltlicher Bildung — als typisches Muster sowie die Regelhaftigkeit ihrer Genese,
sogenannte ,Verlaufstypen” (Rosenthal 2014: 208), analysiert werden konnten. Nach
diesem Verstandnis einer genetisch-strukturalen Typenbildung (versus deskriptiven
Typenbildung) gilt es, die Gestalt des Untersuchungsgegenstands und die

zugrundeliegenden Regeln seiner Konstitution zu rekonstruieren (vgl. ebd.: 75). ,Gestalt

7 Eine ,Strukturhypothese” im Sinne der Objektiven Hermeneutik, so Briisemeister (2008: 211), basiere
daher nicht nur auf faktischen Handlungsentscheidungen, sondern erklart sich auch aus den nicht ergriffenen
Handlungsmoglichkeiten (vgl. ebd.).
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und Prozess werden in einem so verstandenen Typus zusammen gedacht” (Wohlrab-Sahr

1994: 270).

Es geht in der qualitativen Sozialforschung daher gerade nicht um empirische
Generalisierungen im Sinne quantitativ messbarer Haufigkeiten von Fallen und ihren
Merkmalsauspragungen, sondern um eine ,Strukturgeneralisierung” (Oevermann 2002:
13), die auch bei geringeren Fallzahlen moglich ist. Entsprechend erfolgt die

Generalisierung auf der Basis von Fallrekonstruktionen. Das heil3t:

,Die Zuordnung eines Falls zu einem Typus ist erst nach einer rekonstruktiven
Fallauswertung moglich, da dessen Struktur weder von gleichen Elementen
noch von gleichen duBeren Gegebenheiten abzuleiten ist.” (Rosenthal 2014:
75)

In diesem Sinne ist der kontrastive Fallvergleich als Vergleich von strukturell ahnlichen mit
strukturell verschiedenen Fallen zu verstehen, welcher der weiteren Theoriebildung dient
(vgl. Rosenthal 2014: 75). Ein Ende des Fallvergleichs ist erreicht, ,wenn evident geworden
ist, dalk der Erscheinungsspielraum innerhalb des Gegenstandsbereichs fir die Zwecke der
Modellrekonstruktion im wesentlichen [sic!] ausgeschopft ist.” (Oevermann 2002: 17). Mit
Modellbildung bzw. -rekonstruktion ist dabei Theoriebildung gemeint und zwar ,eine
Theorie Gber einen bestimmten Zusammenhang” (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2014: 361),
die in unserem Fall den Zusammenhang institutioneller und lebensweltlicher Bildung im
Lebenslauf als ein theoretisches Modell beschreibt. Insofern weisen ,Typen® immer lber
die einzelne Fallstruktur hinaus, denn sie verfolgen einerseits ein allgemein-theoretisches
Erkenntnisinteresse und fokussieren dazu andererseits nur einzelne Dimensionen der
Fallstruktur, die fir die Merkmalsbestimmung des Typus relevant sind (vgl. ebd.: 384). Eine

zweite Funktion des Fallvergleichs soll im folgenden Abschnitt ndaher erlautert werden.
Zur Bildung typeniibergreifender Strukturkategorien

Neben der Typenbildung auf der Grundlage von Fallstrukturhypothesen kann der
Fallvergleich im Sinne von Miethe (2014: 174) der Entwicklung weiterer, falllibergreifender
Hypothesen im Hinblick auf die Fragestellung dienen. In Gestalt der Komparativen Analyse

wurde dieser Verfahrensschritt bereits von Glaser und Strauss (2008 [1967]) als
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Analyseinstrument fiir eine Grounded Theory entwickelt und spater auch von Bohnsack
(1991) im Rahmen der Dokumentarischen Methode zu einem systematischen Bestandteil
qualitativer Forschung erhoben. Im Unterschied beispielsweise zur Biografischen
Einzelfallrekonstruktion nach Rosenthal ist beiden Ansdtzen gemeinsam, dass ,nicht erst
bereits interpretierte Falle verglichen werden, sondern die komparative Analyse die
Forschung von Anfang an strukturiert” (Nohl 2006a: 101). Dies ermdglicht es nach dem
Verfahren der Dokumentarischen Methode, einzelne Orientierungsmuster in ihrer
Verknipfung mit Falldimensionen (z.B. Generation, Geschlecht etc.) zu identifizieren und

zu typifizieren (mehrdimensionale Typenbildung) (vgl. Nohl 2006b).

Um zentrale Aspekte, sogenannte Strukturaspekte, herauszuarbeiten, die nicht nur fir
einen Typus relevant sind, sondern typusiibergreifende Aspekte darstellen, hat Miethe
(2014) das Verfahren nach Rosenthal modifiziert und als Verfahren der
,Theorieorientierten Fallrekonstruktion’ weiterentwickelt (vgl. dazu auch Miethe 2010,
2011, 2016). Dabei wurde der Schritt der Komparativen Analyse, insbesondere nach
Bohnsack, in die Fallauswertung und Typenbildung (nach Rosenthal) integriert, um
fallibergreifende Hypothesen bereits friihzeitig zu verfolgen, die sich als relevant fir die
Fragestellung und den zugrundeliegenden Theoriekontext erwiesen haben. Eine weitere
Modifizierung der Methode nach Rosenthal stellt die ,,theoretisch orientierte Priorisierung
einzelner biografischer Daten” (Miethe 2014: 170) dar. Das sequenzanalytische Vorgehen
im Rahmen des oben beschriebenen Auswertungsschritts der ,Analyse der biografischen
Daten’ wird dabei beibehalten, jedoch unter besonderer Beriicksichtigung derjenigen
Daten, die fur die Fragestellung und/oder das anvisierte theoretische Konzept relevant sind
(vgl. ebd.). So kann wahrend des gesamten Auswertungsprozesses eine Orientierung an
(formalen) Theoriekonzepten (Heuristik) aufrechterhalten werden.8® Im Sinne der

Theorieanwendung als Heuristik gilt daher:

,Der Begriff der Theorieorientierung [H.i.0.] soll dabei verdeutlichen, dass es
sich keinesfalls um ein theoriegeleitetes [H.i.0.] Verfahren handelt, sondern

8 Die Verwendung heuristischer Theoriekonzepte hilft dabei, das im Forschungsprozess langsam wachsende
empirisch gehaltvolle Wissen auf eine theoretische Ebene zu heben” (Kelle/Kluge 2010: 39). Ein solches
Vorgehen ist jedoch in der Biografieforschung, insbesondere nach Rosenthal (1995), nicht Ublich (vgl.
Miethe/Soremski 2017) und wird eher noch in der bildungstheoretischen Biografieforschung praktiziert (vgl.
Koller 2009; Fuchs 2011; Rosenberg 2011).
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Theorien lediglich eine der Moglichkeiten darstellen, empirisches Material zu
interpretieren.” (Miethe 2014: 166).

In der vorliegenden Untersuchung fiihrte die konzeptionelle Orientierung am ,Verhaltnis
von lebensweltlicher und institutioneller Bildung’ als theoretische Heuristik weniger zu
einer Priorisierung der biografischen Daten (z.B. im Sinne einer Fokussierung auf den
Bildungsweg) als mehr noch zu einer Sensibilisierung fiir lebensweltliche Kontexte in allen
biografischen Phasen der Einzelbiografie. Kelle und Kluge (2010) sprechen in dieser Hinsicht
und in Anlehnung an Blumer (1954) auch von ,sensibilisierenden Konzepten” (Kelle/Kluge
2010: 30), die zur Interpretation konkreter empirischer Phdanomene beitragen sowie in
Auseinandersetzung mit der Empirie begrifflich gefasst bzw. konkretisiert werden kénnen.
Zudem bot die methodische Integration der komparativen Analyse eine theoretisch
bedeutsame Moglichkeit, Strukturaspekte bereits im Vorfeld der Typenbildung zu
identifizieren bzw. nach Abschluss der ersten Fallrekonstruktion (vgl. Miethe 2014: 174).
Diese Strukturaspekte stellen in der vorliegenden Untersuchung soziale Kategorien dar, die
das Verhaltnis von lebensweltlicher und institutioneller Bildung unabhangig vom Typus

charakterisieren, ohne dabei grundlegend strukturbildend zu sein. Mit anderen Worten:

»Strukturaspekte versuchen nicht biografisches Handeln insgesamt zu
beschreiben (dazu dient die Typologie), sondern lediglich Einzelaspekte, die im
Hinblick auf die Fragestellung und die anvisierten theoretischen Konzepte
relevant sind.” (Miethe 2014: 174).

Damit lasst sich das Zusammenspiel von lebensweltlicher und institutioneller Bildung auch
aus dem Blickwinkel verschiedener Erfahrungsdimensionen beschreiben. Das sind
sozialstrukturelle Dimensionen (z.B. Herkunftsmilieu), bildungstheoretisch relevante
Dimensionen (z.B. Personlichkeitsbildung), aber auch sozialisationstheoretisch relevante
Dimensionen (z.B. Berufsorientierung und die Persistenz lebensweltlicher Bezlige, siehe
Kap. 6). Im Laufe der Untersuchung konnte daher die vormals als Heuristik eingefiihrte
bildungstheoretische Konzeption in ihren falltypischen Auspragungen erfasst werden, ohne
dass bereits in der Fallrekonstruktion und Herausarbeitung der Fallstruktur

»Subsumptionslogisch” (Rosenthal 1995: 208) auf diese Konzeption zugegriffen wurde.
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4.3 Das Sample der Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger

Die Datenbasis der vorliegenden Untersuchung stitzt sich auf 85 narrativ-biografische
Interviews, die im Rahmen der DFG-Studie , Drei Generationen Bildungsaufsteiger. Zum
Zusammenhang von Herkunftsmilieu und Gesellschaftssystem im Ost-West-Vergleich”
(Miethe/Soremski/Suderland/Dierckx/Kleber 2015) durchgefiihrt wurden oder zum Teil
aus einem ebenso von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geférderten Projekt
zu Arbeiter-und-Bauern-Fakultaten (ABF) stammen (vgl. ebd.: 82f.; Miethe 2007;
Miethe/Schiebel 2008). Damit stand fiir die vorliegende Untersuchung ein Sample zur
Verfligung, das Biografien von Personen umfasste, die ihren Bildungsaufstieg nach dem
Zweiten Weltkrieg in West- oder Ostdeutschland vollzogen haben. Es handelt sich dabei in
Anlehnung an die Definition von Pollak (2010: 20) um ,weite Aufstiege“®l. Von den
interviewten Personen waren 32 weiblich und 53 mannlich, zwei von ihnen kamen Uber
den Dritten Bildungsweg und 35 lber den Zweiten Bildungsweg an die Hochschule. Die
Mehrzahl der Personen besitzt keinen Migrationshintergrund. Ausnahmen bilden
diejenigen, , die aufgrund von Flucht und Vertreibung am Ende des Zweiten Weltkrieges
eine Binnen-Migration vollziehen mussten” (Miethe et al. 2015: 79). In Anlehnung an die
bildungspolitische Entwicklung in beiden deutschen Staaten und im wiedervereinigten
Deutschland lieRen sich diese Personen bestimmten ,Bildungsgenerationen“®? (Miethe et

al. 2015: 77) zuordnen.

Aus diesem Sample wurde fiir die vorliegende Untersuchung eine Fallauswahl fir die
Analyse getroffen: Erstes Auswahlkriterium war nicht die Zuordnung zu einer

Bildungsgeneration, sondern es sollte sich bei den Fallen — aufgrund der

8 (W)eite Bildungsaufstiege”, wie sie Pollak (2010: 20) in Anlehnung an das Erikson-Goldthorpe-
Klassenschema definiert, bezeichnen Berufsaufstiege von Personen, die im Vergleich zur Elterngeneration
»,mindestens eine benachbarte Hierarchiestufe (libersprungen haben), beispielsweise wenn eine Tochter
eines Facharbeiters leitende Angestellte wird” (ebd.).

82 Bildungsgenerationen konstituieren sich in Anlehnung an den Generationenbegriff von Mannheim (1964)
in der Studie von Miethe et al. (2015) entlang bildungspolitischer und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen,
die ausschlaggebend fiir deren Bildungsaufstieg waren (vgl. ebd.: 77). Entsprechend kdnnen unterschiedliche
Geburtsjahrgange einer Bildungsgeneration angehdoren (vgl. ebd.). Unterschieden werden Personen, deren
»Zentrale Weichenstellung fir den weiterfiihrenden Bildungsweg” (ebd.: 75) in den 1950er, 1970er und
1990er Jahren erfolgte (vgl. ebd.: 75ff.).
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untersuchungsleitenden Frage nach dem Verhaltnis lebensweltlicher und institutioneller
Bildung (iber den gesamten Lebensverlauf — um Personen handeln, bei denen der
Erwerbszyklus bereits abgeschlossen ist. Fiir die Fallauswahl ist damit der Personenkreis
eingeschrankt im Hinblick auf Alter und einen spezifischen historischen Zeitraum. Ferner
handelt es sich bei diesem Personenkreis um Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger, die
ausnahmslos aus nicht-akademischen Elternhdusern stammen. Sie haben ein Studium
abgeschlossen und sind in eine ausbildungsadaquate Berufslaufbahn eingemiindet. Vor
dem Hintergrund des Forschungsstands zu Bildungsaufstiegen — wo vor allem die
Sozialisationsbereiche der Familie, Peers und Schule als relevante GroRen im Prozess des
Bildungsaufstiegs und ferner als Passungsverhdltnis diskutiert werden, aber auch die
Relevanz der Arbeitserfahrungen mehrfach betont wurde — richtete sich die Auswahl des
ersten Falls zunachst auf eine Person, in deren Biografie lebensweltliche Bereiche,
insbesondere Peers, eine Rolle spielten, aber auch Arbeitserfahrungen im Prozess des
Bildungsaufstiegs. Diese Person stellt der Fall von Prof. Dr. Harry Seifert dar. Nach der
ersten Fallrekonstruktion erfolgte die weitere Fallauswahl theorieorientiert bzw. nach
theoretisch relevanten Kriterien, die sich erst im Laufe der Analyse bzw. nach
abgeschlossener Fallrekonstruktion ergaben. Ein solches Verfahren definieren Glaser und
Strauss (2008 [1967]) als ,Theoretical Sampling”, welches einen Prozess der
Datenerhebung beschreibt, der auf die Generierung von Theorie zielt (vgl. ebd.: 53). Das
verfahrensleitende Prinzip der Fallauswahl ist der kontrastive Fallvergleich: Wahrend der
minimale Vergleich strukturell dhnlicher Falle — d.h. strukturell dhnlich in Bezug auf das
untersuchte Phanomen — dazu dient, die rekonstruierte Fallstruktur ,,zu verdichten und von
den Besonderheiten des Einzelfalls abzulosen” (Schiitze 1983: 287), ermdglicht der
maximale Vergleich, ,alternative Strukturen” (ebd.: 288) in Abhangigkeit von der
Fragestellung und dariiber hinaus das Feld in seiner Varianz zu erschlieRen.®3 In diesem
Sinne erfolgte die weitere Fallauswahl zunachst im Modus der maximalen Kontraste. Dies

flhrte dazu, dass sich die folgenden Falle als zentrale Eckfalle herausstellten.

8 Mittels der Maximierung steckt er [der Forscher, R.S.] den gréoRtméglichen Geltungsbereich seiner Theorie
ab; und auf diese Weise ist er in der Lage, deren Reichweite, Grade, Typen und Charakteristika zu bestimmen
sowie nach Variationen, Griinden, Bedingungen, Konsequenzen und Wahrscheinlichkeiten von Beziehungen,
Strategien, Prozessen und strukturellen Mechanismen zu forschen.” (Glaser/Strauss 2008 [1967]: 64)
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Nach der ersten Fallrekonstruktion des Falls von Prof. Dr. Harry Seifert zeigte sich, dass sein
Bildungsaufstieg und seine weitere Berufskarriere durch sein politisches Handeln und
Engagement gepragt und begleitet worden war. Dabei wechselten sich in seiner Bildungs-
und Berufsbiografie Phasen der Qualifizierung und politischen Bildung mit Phasen der
Berufstatigkeit nahezu alternierend ab und miindeten in das Hochschulstudium {ber den
Zweiten Bildungsweg. Beide Kontexte — sowohl die Bildungsinstitutionen als auch die
Arbeitswelt — boten dabei Freirdume und Partizipationsmoglichkeiten flr politisches
Handeln. Diese Struktur setzte sich auch in seiner weiteren Berufskarriere fort. Als
maximaler Kontrast zu Harry Seifert wurde daraufhin der Fall von Prof. Dr. Klaus Lohmann
ausgewahlt. Obwohl man ausgehend von den objektiven biografischen Daten diesen als
einen minimalen Kontrastfall ansehen kdnnte — denn beide haben eine Berufskarriere bis
zur Professur im universitaren System vollzogen — stellte dieser Aspekt jedoch kein
strukturell relevantes Kriterium fiir die Kontrastierung dar. Vielmehr war anhand des
direkten Bildungsaufstiegs Giber das Gymnasium zum Studium zu vermuten, dass fir Klaus
Lohmann starker noch die Familie eine Rolle als lebensweltlicher Kontext fiir den
Bildungsaufstieg spielte. Die Fallrekonstruktion ergab, dass dessen Bildungsaufstieg keinen
selbstgewahlten Entwurf darstellte, sondern von der Familie ermoglicht und den
schulischen Akteuren unterstiitzt worden war — mit der Folge, dass Klaus Lohmann
kontinuierlich in das Bildungssystem eingebunden blieb. Fiir die Frage des Verhaltnisses
von lebensweltlicher und institutioneller Bildung Uber die Phase des Bildungsaufstiegs
hinaus erwies sich die Bildungsinstitution zudem als strukturgebendes Moment lber den
gesamten Lebenslauf. In der Fallrekonstruktion zeigte sich weiterhin, dass nicht nur sein
Bildungsaufstieg, sondern auch seine weitere Berufskarriere durch seine kontinuierliche
An- und Einbindung in das Bildungssystem gepragt worden war. Zudem stellte sich das
Bildungssystem in Gestalt seiner Reprasentanten als eine kontinuierliche

OrientierungsgroRe heraus.

Fir die weitere Fallauswahl im Sinne der maximalen Kontrastierung kamen daraufhin Falle
in Betracht, in denen weder politisches Handeln noch die Bildungsinstitution ein
strukturgebendes Merkmal fiir den Bildungsaufstieg und spateren Berufsweg darstellten.
Ausgangspunkt der Uberlegungen war dahingehend der Gedanke, dass die

Erfahrungswelten und soziokulturell legitimierten Handlungsspielrdaume in Familie und
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Beruf bei Frauen und Mannern variieren und Relevanz fir den Verlauf der jeweiligen
Bildungs- und Berufswege besitzen kdnnen (vgl. GeiRler 2014: 373ff.; Peuckert 2008:
229ff.). Gerade fir die Lebenswelt der 1950er Jahre in Westdeutschland ist diese These
eindeutig belegbar (vgl. z.B. Kunze 2005; Miethe et al. 2015: 46ff., 250). Aber auch der
Forschungsstand zu Bildungsaufsteigerinnen bzw. zu Arbeitertochtern (vgl. z.B. Bublitz
1980) und Migrantinnen der zweiten Generation (vgl. z.B. Tepecik 2011: 263), lieR deutlich
werden, inwiefern geschlechtsspezifische Unterschiede eine Rolle fiir den Bildungsaufstieg
spielen kénnen (vgl. Kap. 2). Korrespondierend zu dieser These enthielt das Teil-Sample®
der 1950er Jahre in Westdeutschland keine Frau, die im Vergleich zu den Biografien von
Harry Seifert und Klaus Lohmann einen entsprechend ,weiten’ Bildungsaufstieg vollzogen
hatte. Zu finden waren lediglich Lehrerinnen und eine Apothekerin (vgl. Miethe et al. 2015:
307). Zu begrinden ist, warum an dieser Stelle keine Bildungsaufsteigerin aus dem
westdeutschen Teil-Sample fiir die Fallauswahl in Betracht gezogen wurde: Zum einen
handelt es sich beim Lehrerberuf tendenziell um einen klassischen Aufstiegsberuf (vgl.
Kihne 2006: 619; kritisch dazu Cramer 2016: 34f.; fir die DDR der 1950er Jahre vgl. Gruner
2000). Anzunehmen war, dass auch hier — wie im Fall von Klaus Lohmann — die
Bildungsinstitution ein  strukturgebendes Moment fiir die Aufstiegs- und
Berufsorientierung darstellte. Zum anderen zeigte der Fall der Apothekerin, dass sie ihr
Studium in der DDR begonnen und in Westdeutschland fortgefiihrt hatte, nach Abschluss
ihres Studiums sowie nach Heirat und Familiengriindung jedoch nicht als Apothekerin bzw.
phasenweise als Aushilfe einer Apotheke arbeitete und damit nicht von einer ,adaquaten’
Berufseinmiindung die Rede sein kann. Ins Blickfeld rickten so die ,geschlossenen
Gelegenheitsstrukturen” der 1950er Jahre (vgl. Miethe et al. 2015: 46, 50ff.), insbesondere
fir Frauen, die u.a. dazu fihrten, dass Frauen (generell) im hoheren Bildungssystem und in
der Arbeitswelt, v.a. in den leitenden Positionen, stark unterreprasentiert waren (vgl.
Soremski/Dierckx 2016; Kunze 2005). Damit wurde als Kriterium fiir die Fallauswahl
weniger das Geschlecht relevant als mehr noch der Aspekt der gesellschaftlich

begrindeten Gelegenheitsstrukturen. Diese konnten auch auf der Grundlage des

8 Es handelt sich dabei um ein Teil-Sample des erwdhnten DFG-Projekts ,Drei Generationen
Bildungsaufsteiger. Zum Zusammenhang von Herkunftsmilieu und Gesellschaftssystem im Ost-West-
Vergleich” (Miethe/Soremski/Suderland/Dierckx/Kleber 2015).
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Forschungsstands als bildungsforderliche Faktoren fiir den Prozess des Bildungsaufstiegs
auf einer Meso- und Makro-Ebene identifiziert werden (vgl. Kupfer 2015; Miethe et al.
2015). Eine wesentliche Ursache liegt in der bildungspolitischen Forderung von
Bildungsaufstiegen in den 1950er und 1960er Jahren in der DDR mit dem Ziel der
Gegenprivilegierung von Personen aus den soziostrukturell unteren Schichten (vgl. Miethe
2007). Ein solcher Fall stellt derjenige von Erna Vogler dar, die in der DDR aufgewachsen ist
und spater als Apothekerin arbeitete. Zunachst konnte festgehalten werden, dass ihre
Biografie mit den beiden vorangegangenen Fallen hinsichtlich des geschlechtsspezifischen
Erfahrungsraums und des historisch-politischen Kontexts kontrastierte. AuRerdem zeigte
sich ein weiterer Unterschied darin, dass sie im Vergleich zu den beiden anderen Fallen
junger ist bzw. mitten im Krieg geboren wurde, wahrend die beiden anderen ihre
Schullaufbahn im Krieg begonnen hatten. Zudem ist anzufligen, dass Erna Vogler nach dem
Studium keine wissenschaftliche Berufslaufbahn eingeschlagen hat. Das entscheidende
Kontrastierungskriterium im Sinne des Theoretical Samplings zeigte sich jedoch erst auf der
Grundlage der Fallrekonstruktion: Demnach wurde der Bildungs- und Berufsweg von Erna
Vogler weder liber eine (bildungsférdernde) Integration in Arenen des politischen Handelns
noch tber die Familie oder die Bildungsinstitutionen entscheidend beeinflusst. Auch stellt
sich ihr Bildungsaufstieg tiber den Beruf (ZBW) nicht als Wechsel von biografischen Phasen
im Lebenslauf dar, wie bei Harry Seifert, oder als kontinuierliche Einbindung ins
Bildungssystem Uber den Studienabschluss hinaus, wie bei Klaus Lohmann. Kontinuitat
wird in ihrer Biografie durch die regionale Anbindung und eine gesellschaftspolitische
Durchdringung der Lebensbereiche hergestellt. Die Frage war daher, inwiefern diese
spezifischen Rahmenbedingungen auch relevant sind fir das Zusammenspiel
lebensweltlicher und institutioneller Bildung. In der Fallrekonstruktion zeigte sich, dass in
ihrem Fall die regionale Zugehorigkeit starker noch als die gezielt gegenprivilegierende
Bildungs- und Familienpolitik in der DDR pragend fiir das Verhaltnis von lebensweltlicher
und institutioneller Bildung wirkte, obwohl jene gesellschaftlichen Kontextbedingungen in
der DDR sowohl die Institutionen als auch die Lebenswelt maBgeblich beeinflussen
konnten. Die regionale Zugehorigkeit stellt insofern ein strukturgebendes Moment im Fall

von Erna Vogler dar, weil es auch nach der politischen Wende und Wiedervereinigung
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beider deutscher Staaten und damit dem Wandel der gesellschaftlichen

Rahmenbedingungen fir die weitere Berufsbiografie tragend war.

Diese Uber die Fallrekonstruktion entwickelten Kriterien des Fallvergleichs ermdoglichten
daher ein Sampling, das dhnliche oder divergente Eigenschaften des zu untersuchenden
Verhaltnisses zwischen lebensweltlicher und institutioneller Bildung zu erklaren vermochte
(wie in Kap. 6 ausfihrlich dargelegt). Im Folgenden sollen nun die jeweiligen

Fallrekonstruktionen im Einzelnen vorgestellt werden.
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5 Bildungs- und Berufsaufstiege aus gesamtbiografischer
Perspektive — Fallrekonstruktionen

5.1 Prof. Dr. Harry Seifert: Ein Bildungs- und Berufsweg im Kontext

politisch-gewerkschaftlicher Bildungsarbeit

,(l)ch wurde wenn man so will (1) sowas wie n naiver Idealist”

Die Biografie Harry Seiferts (*1934) ist gepragt durch eine schrittweise Einbindung in die
politische Jugendverbandsarbeit und spater gewerkschaftliche (Bildungs-)Arbeit. Dort
erhielt er entscheidende Impulse fir seinen Bildungs- und Berufsweg. Im Kontext einer
niedersachsischen Kleinstadt wachst Harry Seifert auf und durchlauft nach seiner
Einschulung am Beginn des Krieges keine kontinuierliche Schullaufbahn. Er muss
unmittelbar nach Kriegsende eine Klasse wiederholen und bleibt nach Verlassen der Schule
flr ca. zwei Jahre ohne Lehrstelle. In dieser Zeit gewinnt fir ihn der Kinder- und
Jugendverband ,Die Falken” an Relevanz, lUber den er auch Zugang zur Gewerkschaft
erhalt. Dort engagiert er sich wahrend seiner Zeit als Tischlerlehrling und -geselle und
besucht die Angebote der gewerkschaftlichen Weiterbildung. Vermittelt lber seine
gewerkschaftlichen Kontakte wechselt er Mitte der 1950er Jahre in eine
Maschinenbaufabrik in der nahegelegenen GroRstadt, wo er weiterhin gewerkschaftlich
aktiv ist und an den gewerkschaftlichen Bildungsangeboten teilnimmt. Als er nach zwei
Jahren seine Anstellung in der Fabrik aufgibt und an ein Kolleg wechselt, beginnt sein
Bildungsaufstieg liber den Zweiten Bildungsweg bis an die Universitat. Auch wahrend
dieser Zeit engagiert er sich hochschulpolitisch und arbeitet als studentische Hilfskraft in
verschiedenen sozialwissenschaftlichen Forschungsprojekten. So miindet er im Kontext der
1960er Jahre sukzessive in eine wissenschaftliche Berufslaufbahn ein, promoviert und
habilitiert in den Sozialwissenschaften und wird Anfang der 1970er Jahre
Universitatsprofessor. In dieser Position lasst sich Harry Seifert bis zum Ruhestand
phasenweise immer wieder beurlauben, um in leitenden Positionen an den Schnittstellen

zwischen Hochschule, Politik und Wirtschaft tatig zu sein.
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Im Interview prasentiert sich Harry Seifert als eine Person, die ihren Bildungsweg und die
weitere Berufskarriere aus eigener Initiative begonnen und gestaltet hat. Dies zeigt sich auf
der Ebene der erzdhlten Lebensgeschichte bereits zu Beginn seiner Eingangserzdhlung,
indem seine Herkunftsfamilie und der politisch-gesellschaftliche Kontext seines
Aufwachsens wahrend der Kriegs- und Nachkriegszeit ausgeblendet bleiben. Seinen
Bildungsaufstieg vorwegnehmend kann er so seine Schulbiografie und spater seine
Berufsbiographie — vom Handwerker zum Fabrikarbeiter bis hin zum Universitatsprofessor
— als Lebensphasen selbstbestimmter Handlungsfahigkeit konstruieren. In diesem
Zusammenhang berichtet er vorrangig von Auseinandersetzung mit Autoritdaten. Diese
Konflikte beziehen sich zunachst auf Familie und Schule und spater auf die sozialen
Verhaltnisse im Betrieb, setzen sich aber auch im Hochschulbereich und lber die gesamte
Berufslaufbahn fort und bilden damit ein biografisch relevantes Thema. Das zweite
biografische Thema stellt dasjenige der Bewahrung in lebensweltlichen und betrieblichen
Kontexten dar. Hier kann er wichtige Selbst- und Kompetenzerfahrungen machen, die ihm
das notige Selbstbewusstsein geben, um wiederum in Konfliktsituationen bestehen zu
konnen. In beiden Konstellation, sowohl in Bewahrungs- als auch Konfliktsituationen,
welche in die Lebensgeschichte als langere Erzahlungen eingefasst sind, prasentiert er sich
als souveran Handelnder, der Anerkennung erfahrt oder um jene ringt, wahrend Briiche
und Unsicherheiten in der Schul- und Berufsbiographie dagegen eher argumentativ
bearbeitet werden. In diesen biografisch ,unsicheren’ Phasen, so zeigt sich auf der Ebene
der erlebten Lebensgeschichte, kommt der Einfluss historisch gilinstiger institutioneller
Rahmenbedingungen zum Tragen: Das sind in erster Linie die Angebote der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit und des Zweiten Bildungsweges in den 1950er Jahren,
die im Gegensatz zum formalen Schulsystem geeignete Anschlisse flir seine
Bildungsinteressen bieten und damit neue Zugange zu Bildung er6ffnen, die nicht ohne
Auswirkungen auf den weiteren Berufsweg bleiben. Diese fiir seinen Lebens- und
Bildungsweg relevanten Zusammenhange sollen im Folgenden Gegenstand der

Falldarstellung sein.
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5.1.1 Das familienbiografische Muster regionaler und beruflicher Mobilitat

Harry Seifert wird 1934 in einer niedersachsischen Kleinstadt geboren. Er ist neben einer
zwei Jahre dlteren Tochter das zweite und jingste Kind eines gelernten
Maschinenschlossers und einer ungelernten Haushaltshilfe, die beide aus umliegenden
Dorfern der Kleinstadt stammen.?> Die Familie sowie die Heimatregion sind protestantisch-

lutherisch gepragt.

Mit der Abwanderung der Eltern vom Dorf in die Kleinstadt zeichnet sich in der
Elterngeneration ein Handlungsmuster regionaler Mobilitdit ab, das bereits in der
GroRelterngeneration vorhanden war aufgrund der wirtschaftlichen Entwicklung in der
Region seit Beginn des 19. Jahrhunderts®®: Hier waren angesichts eines reichen
Bodenschatzvorkommens eine Vielzahl an Steinkohlebergwerken, Steinbriichen und
Glashiitten entstanden. In den naheliegenden Doérfern gab es daher eine landlich-
industrielle Bevélkerung, die zum Uberleben auf Nebenerwerb angewiesen war, den ihnen
z.B. die landliche Saisonarbeit bzw. Wanderarbeit ermoglichte. Dieser saisonalen Arbeit
ging auch der GroRvater miutterlicherseits nach. Als sogenannter ,Hollandganger”
(Lucassen 2010) arbeitete er im Friihjahr und im Herbst in der Landwirtschaft, wahrend er
im Sommer und Winter einerseits als Korbflechter in Heimarbeit fiir die umliegenden
Glashitten produzierte sowie andererseits als Brunnenbauer in seiner Heimatregion tatig

war.

Als im Zuge der Industrialisierung in der Region moderne stadtische Industriezentren
entstanden waren, kam es zur zunehmenden Abwanderung der landlichen Bevolkerung in
diese Zentren. Hier arbeiteten Anfang des 20. Jahrhunderts bereits mehr als zwei Drittel
der Landbevélkerung. Wahrend es der GroReltern-Generation noch mittels Saisonarbeit
gelang, auf dem Land wohnhaft zu bleiben, erscheint eine Generation spater bereits der

Wegzug vom Land in die Stadt notwendig. So verlassen beide Eltern von Harry Seifert ca.

85 Aus Anonymitatsgriinden muss in diesem Fall auf die Angabe der Geburts- und Sterbedaten der Eltern von
Harry Seifert verzichtet werden.

8 Die Wirtschaftsgeschichte der Region ist bereits in verschiedenen historischen Abhandlungen aufgearbeitet
und dokumentiert. Dieses fundierte lokalhistorische Wissen fand im Rahmen der Interpretation der Daten
Bericksichtigung. Aus Anonymitatsgriinden kann jedoch weder auf diese Literatur noch den Ort verwiesen
werden.
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Anfang der 1930er ihre Heimatdorfer. Obwohl der Vater mit dem Beruf des Schlossers an
die wirtschaftliche Entwicklung einer zunehmenden technisierten Landwirtschaft hatte
anschlieRen kénnen, die Maschinenschlosser fiir Installation, Wartung und Reparatur der
Landmaschinen bendtigte (vgl. Henkel 2004: 203), fand er vermutlich keine Anstellung
mehr. Ein Grund dafiir mag in der Wirtschaftskrise in Deutschland Anfang der 1930er Jahre
gelegen haben, die verursacht durch die Weltwirtschaftskrise fiir eine hohe Arbeitslosigkeit
sorgte. Um weiterhin im Dorf zu bleiben, stand als alternative Beschaftigungsoption der
Bergbau zur Verfligung. Doch auch der regionale Bergbau war bereits vor dem Ersten
Weltkrieg in eine Krise geraten, die nicht zuletzt durch die Konkurrenz zum nahegelegenen
Ruhrbergbau bedingt war. Anstatt ganzlich aus der Region abzuwandern, zog er in die
nahegelegene Kreisstadt. Als vormalige Residenzstadt war diese kaum industriell gepragt.
Vielmehr etabliert waren das Beamtenbilirgertum sowie das Handels- und
Handwerksgewerbe. An diese stadtischen Rahmenbedingungen passten sich beide Eltern
folgendermaRen an: Die Mutter fand als Verkauferin im Handelsgewerbe eine Anstellung.
Der Vater arbeitete zunachst als Lastkraftfahrer im Handelsgewerbe, indem er die
kleinstadtischen Waren in das naheliegende Umland transportierte. Damit fand er zwar
keine berufsadaquate Anstellung, aber eine Beschaftigung, die ihm die Mdoglichkeit bot,
weiterhin seine Kontakte zum dorflichen Herkunftsmilieu aufrechtzuerhalten sowie sein
Berufswissen als Schlosser niitzlich einzusetzen, wenn z.B. Reparaturarbeiten am Fahrzeug
zu leisten waren. Erst als der Vater 1939 Polizist wurde, zeichnete sich eine neue berufliche

Orientierung ab und damit eine weitere Anndherung ans stadtische Beamtenmilieu.?’

Harry Seifert wuchs daher in einer Familie auf, in deren Geschichte bereits ein Muster

regionaler und beruflicher Mobilitdit angelegt ist, mittels dessen die Familie, den

87 Mit dem Wechsel zur Polizei unter nationalsozialistischer Regierung im Jahre 1939 sind Implikationen
verbunden, die fiir eine eventuelle NSDAP-Mitgliedschaft des Vaters und entsprechende
nationalsozialistische Gesinnung sprechen. So steht das Jahr 1939 nicht nur fiir den Kriegsbeginn, sondern
auch fiir die politische Instrumentalisierung der Polizei: In diesem Jahr , entwickelte sich der Polizeiapparat
zum wichtigsten Vollstrecker der nationalsozialistischen Vernichtungspolitik — sei es in Gestalt der
Einsatzgruppen der Sicherheitspolizei und der in Osteuropa eingesetzten Polizeibataillone, sei es in Form der
lokalen Beamten von Sicherheits- und Schutzpolizei in Deutschland, die Juden und ,Zigeuner’ zu den
Deportationsziigen in die Vernichtungslager trieben” (Wagner 2009: 34). Es liegen jedoch keine
Informationen vor, die Auskunft (ber die genaue Funktion des Vaters von Harry Seifert in der Polizei zur
damaligen Zeit geben.
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Modernisierungsanforderungen in der Region und wirtschaftlichen Konjunkturen
begegnete. Auch wenn die Mobilitat wirtschaftlich bedingt schon in friiheren Generationen
Relevanz besaR, begann sich erst innerhalb der Elterngeneration und vor allem im Kontext

der Kriegsereignisse ein Ausstieg aus dem landlich-handwerklichen Milieu anzubahnen.

5.1.2  Schulische Diskontinuitaten und lebensweltliche Bewahrungsraume in der
Kriegs- und Nachkriegszeit

Im Alter von ca. flinf Jahren (1939) wurde Harry Seifert eingeschult. In diesem Jahr begann
auch der Zweite Weltkrieg und ein Jahr spater, 1940, wurde der Vater zum Wehrdienst
eingezogen. Damit stand er der Familie als Betreuungs- und Bezugsperson aber auch als
Arbeitskraft nicht mehr zur Verfligung, die deren Versorgung sicherte. Folglich ist zum
einen anzunehmen, dass die Mutter nun die wirtschaftliche Versorgung der Familie allein
Ubernahm und die altere Schwester die Betreuung des jlingeren Bruders Ubertragen
bekam. Zum anderen liegt die Vermutung nahe, dass in Zeiten zunehmend instabiler
Familienverhaltnisse die Schule — wenn auch ideologisch Uberformt — fir die
Sozialintegration und Erziehung des Jungen sorgte.®® Tatsichlich spielte die Schule fir
Harry Seifert kaum eine Rolle. Dazu duBert er sich im Interview gleich zu Beginn seiner

Lebensgeschichte:

»(Ich) hab dort die Volksschule besucht das heifst (1) ja ich sag mal mehr oder
weniger besucht (1) weil ich bin ( ) sehr frei aufgewachsen war immer
unterwegs (1) und dhm (1) im (1) es war ja schon Anfang des Krieges (1) ich hab
eigentlich mit der Schule nie was am Hut gehabt weil (1) die (1) wir hatten ein
ganz alten Lehrer der hat immer nur éh (1) gerufen hier spricht noch ein Kind (1)
dh und ich hab meist die meiste Zeit des wdhrend des Unterrichts war ich

draufen Fufball spielen” (2/2-7)

Im Kontext der Kriegszeit beschreibt Harry Seifert ein Szenario selbststandiger, zum Teil
schulabstinenter Lebensflihrung, das sich kompatibel mit den damaligen

Schulverhaltnissen in zweifacher Hinsicht erweist:

8 Die nationalsozialistische Bildung und Erziehung zur ,Volksgemeinschaft” war zu dieser Zeit bereits
systematisch in den Schulen verankert (vgl. Eilers 1963: 91f.).

138



Zum einen erlebte er die Schule als Ort, an dem gelegentliches Fernbleiben vom Unterricht
keine schulischen Konsequenzen bzw. Sanktionen zur Folge hatte. Mdéglicherweise litt der
Unterrichtsbetrieb in seiner Schule — wie generell in Deutschland zu der Zeit — vor allem
unter Lehrermangel aufgrund der Wehrpflicht. Die Folge waren Ubervolle Klassen,
Disziplinschwierigkeiten und eine Uberalterung des Lehrpersonals (vgl. GeiRler 2011:
716f.), worauf auch Harry Seifert verweist: ,ich hab eigentlich mit der Schule nie was am
Hut gehabt weil [...] wir hatten ein ganz alten Lehrer der hat immer nur (1) gerufen hier
spricht noch ein Kind“. Sein Desinteresse an der Schule war damit unmittelbar an die Person
des Lehrers gekoppelt. Dieser stellte sich ihm weder als eine kompetente Lehrperson dar
noch entsprach der Lehrer altersmaRig seinen Vorstellungen. Er erscheint ihm ,,ganz alt”
und damit vergleichsweise alt gegenliber beispielsweise der Generation seines Vaters. Als
mannliche Bezugspersonen, die anstelle des abwesenden Vaters flr ihn unmittelbar
erlebbar gewesen ware, oder als positives mannliches Rollenvorbild fiel der Lehrer folglich
fur Harry Seifert aus bzw. wurde als solche Person nicht erlebt.2? Im Nachfrageteil des
Interviews flihrt Harry Seifert die Beschreibung des Lehrers noch weiter aus und spricht

von ihm als:

»Lehrer mit Holzbein der war schon Iéngst pensioniert (1) und der hat sich das
Leben leicht gemacht der hat immer nur mit seim Holzbein aufn Tisch gehauen
hat gesagt da spricht noch ein Junge damit das war das Thema durch der hat
uns lberhaupt nicht verhauen oder sowas dem war das alles furchtbar egal (1)
der hat auch gar nix sich ja da kriegte man eben ne fiinf und dann war das
Thema durch (1) und der hat auch kein Interesse gehabt also ich mein ich will
ihm gar nix iibel sagen der hat also ne der hat das es war Gh der der lebte in ner

andern Welt (1) und wir in unserer eigenen auch” (35-36/31-4).

In dieser Interviewsequenz differenziert sich das Bild vom Lehrer noch weiter aus. Sowohl

hinsichtlich des Alters und der kdrperlichen Versehrtheit des Lehrers erscheinen die Welten

8 Die Suche nach mainnlichen Rollenvorbildern ist nicht nur fur die geschlechtsspezifische
Identitatsentwicklung von Relevanz, wie das Corneau (1993: 26, 28f.) am Beispiel der Abwesenheit des Vaters
aufgezeigt hat. Auch sozialisationstheoretisch stellt sich die (u.a. kriegsbedingte) Abwesenheit des Vaters als
strukturelles Problem dar, was zu Kompensationsleistungen der Kinder fiihren kann, , den fehlenden Dritten
auBerhalb des Familiensystems zu suchen” (Hildenbrand 2000: 176).
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unlberbrickbar und wenig anschlussfahig fiir Harry Seifert, als auch angesichts der Haltung
des Lehrers als professionsethische Haltung (,dem war das alles furchtbar egal”). Der
Lehrer vermittelt aus Harry Seiferts Perspektive somit den Eindruck, weder erzieherisch
noch padagogisch, d.h. in seinem Bemiihen um Disziplin und Wissensvermittlung, am
einzelnen Schiiler interessiert zu sein und an dessen Schulerfolg (, kein Interesse gehabt”).
Ihm gelang es daher nicht, Harry Seifert personlich zu erreichen bzw. zu ihm eine Beziehung
aufzubauen und so an die Schule zu ,binden’ sowie sein Bildungsinteresse zu wecken und

zum Lernen zu motivieren.?®

Unter diesen Bedingungen der damaligen Schulverhiltnisse konnte Harry Seifert zum
anderen nahezu unbemerkt vom Unterricht fernbleiben bzw. seine Zeit ,draufien”
verbringen und wurde trotzdem noch regular jedes Schuljahr — zumindest noch bis zur
flinften Klasse — versetzt. Aus seiner Perspektive stellt sich diese Konstellation jedoch in
umgekehrter Weise dar: ,ich sag mal mehr oder weniger besucht (1) weil ich bin { ) sehr
frei aufgewachsen”. Nicht die Verhdltnisse in der Schule waren es, die Harry Seifert
Freiraume ermoglichten, sondern seine lebensweltlichen Verhaltnisse bedingten einen
ungeregelten Schulbesuch. In der Literatur sind jene Lebensverhadltnisse bereits als
sogenannte ,Strallenkindheit” beschrieben worden: Wahrend eine StralRenkindheit vor
dem Zweiten Weltkrieg noch fir die Kinder der Familien des Kleinbirgertums und der
stadtischen Unterschichten charakteristisch war, entwickelte sie sich im Verlauf des

Zweiten Weltkriegs zu einem generationsiibergreifenden Phdanomen (vgl. Zinnecker 1990:

9 Strukturell betrachtet dokumentiert sich an dieser Stelle eine Anerkennungsproblematik im Lehrer-Schiiler-
Verhaltnis: Geht man davon aus, dass beide Seiten mit Rechten und Pflichten ausgestattet sind (vgl.
Helsper/Keuffer 1996: 83; Oevermann 1996: 153; Wiezorek 2005: 277), dann stellt sich hier das Desinteresse
an Schule vonseiten Harry Seiferts als Reaktion darauf dar, dass der Lehrer seiner Pflicht nicht gerecht wurde,
Wissen und Normen zu vermitteln. Wie die Erzahlung Harry Seiferts zeigt, kommt dabei der
professionsethischen Haltung des Lehrers eine zentrale Rolle zu. Sie ermdoglicht es, wie Wiezorek (2005: 278)
in ihrer biografieanalytischen Studie herausarbeitet, ,einen Zugang zum Lerngegenstand [zu, R.S.]
ermoglichen oder ihn [zu, R.S.] verhindern” (ebd.). Um Lernprozesse zu férdern, bedarf es nach Oevermann
(1996) der Form eines ,Arbeitsbiindnisses”, demzufolge , die Beziehung zwischen Lehrer und Schiler [als,
R.S.] eine reziproke Kooperation” (ebd.: 165) zu gestalten sei. Dabei muss der Lehrer die ,spezifischen und
diffusen Beziehungskomponenten” (ebd.: 155) austarieren kdnnen und nicht — wie im vorliegenden Fall von
Harry Seifert — seinen Schiiler nur einseitig als Trdger einer sozialen Rolle zu begegnen und ihnen
entsprechend Disziplin abzuverlangen, sondern sie auch als Personen zu sehen, die sich noch entwickeln,
unterweisungsbediirftig sind und ,,sich dem Lehrer in der Ungeschiitztheit [ihres, R.S.] Nichtwissens als ganze
Person so anvertrauen” (ebd.: 153).
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154). Auch Harry Seifert beschreibt im Interview dieses Phdanomen als einen Umstand,
»Ssehr frei aufgewachsen” zu sein, der gleichzeitig in Zusammenhang mit dem historischen
Hintergrund des Kriegsbeginns steht. Diese kriegsbedingten Lebensverhaltnisse
ermoglichten es ihm, sich eigenstandig erweiterte Freizeitrdume zu erschlieRen — sowohl
zusammen mit Gleichaltrigen, die ebenso dem Unterricht fernblieben (,wdhrend des
Unterrichts war ich draufien Fuf3ball spielen”) als auch allein, wie er an anderer Stelle im
Interview berichtete (,also sich n Kéter besorgen und mit den durch die Wdlder streifen
durch die Gegend streifen (1) oder wir hatten bei uns Fischteiche nackend baden* (26/7-9)).
Damit bewegte sich Harry Seifert nicht nur aufgrund der bestehenden Schulpflicht am
Rande der Legalitdt, sondern auch angesichts der tendenziell Verbote Uberschreitenden
Freizeitaktivitditen — was das Baden in den zur Fischzucht angelegten Teichen angeht wie
auch das Durch-die-Walder-Streifen mit einem Hund, der ihm nicht gehorte (,,weil ich hab
ja schon immer Hunde geklaut also geklaut nee die angelockt” (22/32)). Gleichwohl haben
diese Freizeitaktivitaten als Aktivitdaten in der ,freien’ Natur weniger den Anschein, in erster
Linie Verbote Uberschreiten zu wollen und gegen die Schule zu opponieren, wie es Willis
(1979) furr die weiBe mannliche Arbeiterjugend in Mittelengland beschrieb®?, sondern diese
Aktivitaten vermitteln vielmehr den Eindruck, die erfahrenen Freirdume auch kérperlich
und rdaumlich auszuloten und zu erkunden, wie dies Harry Seifert auch im Interview
benennt: ,,im Raum und Zeit sich frei bewegen kénnen alles das zu tun was er will“ (26/7).
Somit wurden die Freiraume fir ihn korperlich erfahrbar, verschafften ihm
Bewegungsfreiheit und gingen mit einer Selbsterfahrung als autonom handelndes
Individuum einher. Indem er Uber sich in der dritten Person spricht, kommt zugleich eine
Fremdperspektive zum Tragen, die darauf verweist, dass sein Verhalten auf Resonanz bzw.

Grenzen stieR — wenn auch nicht in der Schule, so doch in der Familie:

9 Im schulabstinenten Freizeitverhalten zeigen sich Parallelen zur Gegen-Schulkultur der weiRen mannlichen
Arbeiterjugend in Mittelengland, wie sie Willis (1979) Anfang der 1970er Jahre beobachtet hatte: , Die
Opposition gegen die Schule manifestiert sich hauptsachlich im Bemiihen, symbolisch und physisch von der
Institution und ihren Regeln abzuriicken” (Willis 1979: 48). Ob auch Harry Seiferts schulabstinentes
Freizeitverhalten mit einer oppositionellen Haltung gegeniiber der Schule einherging, ist eher fraglich.
Vielmehr stellt er sein Verhalten im Interview im Kontext und z.T. als Folge der kriegs- und
nachkriegsbedingten Schulverhéltnisse dar.
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»Ja mein Vater war im Krieg der kam nach Hause hat Donnerwetter gemacht
und is wieder weg (1) wenn man also irgendwann nich ganz bléde is begreift
man lass n Donnerwetter machen is sowieso bald wieder weg (1) da schiittelt
man sich und das Thema is durch und meine Mutter die die dh die konnte mich
gar nich regieren ne kleine ganz nette (1) Frau die aber dh die mir gar keine
runterhauen konnte (1) die nur Harry also nur moralisch argumentieren konnte

das aber reicht fiir so ein Kind in der Phase nicht aus” (34/11-16).

Durch die Reaktionen seiner Eltern wurde ihm erstmals nicht nur die Tragweite seines
Verhaltens als norm- und regelverstolendes Verhalten bewusst, sondern auch die
Ambivalenz, die mit diesen Sanktionen im Kontext der gesellschaftlichen Verhaltnisse
verbunden waren: So lernte er Uber die Reaktion seiner Eltern sein Handeln als
normwidriges Handeln zu deuten, das aber in seiner Lebenswelt aullerhalb der Familie
nicht oder nur kaum sanktioniert wurde.®? Zudem konnte der Vater als soziale Kontroll- und
Erziehungsinstanz kriegsbedingt nur unzureichend agieren, aber auch die Einflussnahme
der Mutter blieb erfolglos, solange der Vater als alleiniges Familienoberhaupt der Familie
und Autoritatsperson fiir ihn symbolisch prasent war, wahrend seine Mutter eher den
affektiven und geschlechtlich konnotierten Part Gbernahm (,ne kleine ganz nette (1)

Frau“).®®> Die kriegsbedingten, gesellschaftlichen Verhiltnisse und familialen

92 Grundmann/Hoffmeister (2007) sprechen in diesem Zusammenhang von ,,ambivalenten Kriegskindheiten”,
die fiir diejenigen Kinder charakteristisch sei, die zwischen 1930 und 1945 geboren wurden. Gemeint sind
damit widerspriichliche Erfahrung zwischen individuellen Erleben und sozialer Deutung des Erlebten, von
Erfahrungen des Auf-sich-allein-gestellt-seins und kollektiv geteilten Erfahrung mit anderen Kindern seiner
Generation. Erfahrungsbiografisch schlagt sich dieses Phanomen in einem , Verweisungszusammenhang von
gesellschaftlichen und individuellen Ambivalenzerfahrungen” (ebd.: 288) nieder aber auch in ,Dichotomien
von Kontinuitat und Stillstand, Variabilitdt und Stabilitat” (ebd.: 290). die zu , Widerspriichen zwischen
personaler, sozialer und gesellschaftlicher Identitatsfindung” (ebd.: 279) fiihren kdnnen. Dass Harry Seifert
jedoch diese Widerspriiche positiv in seine Biografie zu integrieren weil}, wird erst im weiteren biografischen
Verlauf deutlich.

% In der Form wie Harry Seifert die Familiendynamik darstellt, spricht dies fiir ein Rollenmuster, wie es
Parsons aus einer strukturfunktionalistischen Systemperspektive beschreibt, wonach ,,die weibliche Rolle in
und auBerhalb der Familie dazu tendiert, [...] starker expressiv zu sein als die mannliche Rolle” (Parsons 1981:
76). Expressiv meint dann u.a. weniger eine sozialisatorische Funktion im Sinne der Integration der Kinder in
Gesellschaft zu tlbernehmen als mehr noch fiir Harmonie und Solidaritat innerhalb der Familie zu sorgen (vgl.
ebd.). In der historischen Familienforschung verweisen Autoren wie Weber-Kellermann (1974) und Sieder
(1987) im Hinblick auf die patriarchalisch strukturierte Kleinfamilie, dass diese in Zeiten des
Nationalsozialismus nicht allein Ausdruck einer Milieuspezifik ist, sondern zugleich in der Autoritatsstruktur
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Beziehungsdynamiken erganzten sich hier wechselseitig und beglinstigten, dass Harry
Seifert weiterhin die Schule unregelmaRig besuchte bzw. sich Giberwiegend auRerhalb von

Familie und Schule in seinem unmittelbaren Umfeld aufhielt.

Als sich im Verlauf des Krieges und nach dem Krieg die Lebensverhdltnisse
verschlechterten, erwies sich diese Form der autonomen, selbstbestimmten
Lebensfiihrung zunehmend als Vorteil: Fir StraRenkinder wie Harry Seifert, die in
vaterlosen Familien aufwuchsen, erfiillte sie namlich eine wichtige Funktion der
Selbstversorgung (vgl. Jarausch 2006). Haufig ,waren die Mitter so Uberstrapaziert, dass
Kinder selbst auf dem Schwarzmarkt oder durch ,Organisieren’ ihren Lebensunterhalt

heranzuschaffen hatten” (Jarausch 2006: 218). Davon erzahlt auch Harry Seifert:

»(A)m Kriegsende (1) hab ich relativ schnell begriffen oder mich in so Situationen
rein begeben (1) dass man dh wenn man dh leben will was zu essen braucht (1)
dass man das sich besorgen muss (1) und ich habe (1) als die Amis kamen zum
Beispiel éih getauscht Eier gegen chewing gum und chocolate hab also aber auch
nur so diese Brocken Englisch gelernt also dass man dariiber sprechen kann (1)
ich habe dann also dh fiir uns versucht (1) zu besorgen ich hab zum Beispiel auf
dem Schwarzmarkt hab ich mich sehr betdtigt [...] und ich bin da mit mein
Rédchen immer hingefahren habe kompensiert hab getauscht und Ghm was ich
da gelernt habe war zum Beispiel son kleiner Zehnjdhriger wenn der
einigermaflen auf auf Zack ist dem tut kein Erwachsener was [...] und
irgendwann fdngt man auch selbstbewusst zu werden also ich bin so wie wie n
(Héindler) aufgetreten (1) und éh (1) habe da also eigentlich unsere Familie
versorgt [...] ich hab dazu zum ersten Mal in meinem Leben geraucht spdter
wieder aufgehért () und war stolz darauf dass ich meine eigenen Zigaretten

rauchen konnte [...] (1) das sind so Sachen (1) die die das das macht gar nich

der Gesamtgesellschaft zu finden ist: ,,Der Familienvater erscheint fiir das Kind als erster Vermittler dieser
Autoritat” (Weber-Kellermann 1974: 188) und im Falle von Harry Seifert sogar als einziger Vermittler dieser
gesellschaftlichen Autoritatsstruktur, obwohl seine Mutter stets berufstatig war und zum
Familieneinkommen beitrug. Der Nationalsozialismus verstand es daher in seiner Propaganda, so Sieder
(1987), ,die Grundzige des birgerlichen Familienmodells mit den wesentlichen Elementen der
Lohnarbeiterfamilie des spaten 19. und des friihen 20. Jahrhunderts [zu] vereinig(en)” (ebd.: 235).
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bewusst das macht man einfach so lernt dabei bestimmte Dinge (1) die man
nicht éh wieder vergisst deswegen war ich jemand hat mir spdter immer

geholfen (1) ich konnt immer verhandeln” (24-25/33-31)

Bei seinen Warentausch-Aktivitdten auRerhalb der Schule ging es Harry Seifert zunachst
um das eigene Uberleben (,wenn man dh leben will was zu essen braucht”). Die
lebensweltlichen Verhéltnisse nach Beendigung des Krieges wurden fir ihn zu einer
existenziellen Erfahrung, die es zu bewdltigen galt. Bei dieser Aufgabe sah er sich auf sich
allein gestellt, ohne die Risiken seines Handelns vorab einschadtzen zu kénnen. So riskierte
er z.B. auf dem Schwarzmarkt zugleich von der Polizei ertappt und bestraft zu werden oder
wie er im Nachhinein selbst bemerkt, von Erwachsenen lGberwaltigt zu werden. Dass Harry
Seifert in jener Zeit kein Einzelfall war, zeigt sich daran, dass sogar die Schule versuchte,
diesem in Deutschland weit verbreiteten Problem zur damaligen Zeit verstarkt erzieherisch
entgegen zu treten (vgl. Schiller 1993: 35f.). Die erzieherischen MalBnahmen blieben aber
zumindest im Falle von Harry Seifert erfolglos, weil er dort im Gegensatz zur Schule wichtige
Erfolgserfahrungen sammeln konnte: So wurde der Tauschhandel fir ihn zum vielfaltigen
Lernraum, wo er sich kognitive und soziale Kompetenzen aneignete. Diese halfen ihm
einerseits beim Verhandeln auf dem Markt, ermdglichten ihm andererseits aber auch
personlichkeitspragende Selbsterfahrungen: Dort konnte er sich als handlungskompetent
und selbstwirksam erleben (,,war stolz darauf dass ich meine eigenen Zigaretten rauchen
konnte”) und sich in verschiedene soziale Rollen einliben — d.h. sowohl in die Rolle des
Handlers als auch anstelle des noch kriegsbedingt abwesenden Vaters in der Rolle des
Familienernahrers. Harry Seifert beschreibt damit sozialisatorisch fiir ihn bedeutsame
Erfahrungen, fir sich und andere Verantwortung zu Ubernehmen sowie den
lebensweltlichen Anforderungen autonom — wenn auch nicht immer im Rahmen der
Legalitat — begegnen zu kdnnen. ,Diese Fahigkeit, sich ,in der wirklichen Welt zu bewahren’
[...] und mit den Erwachsenen von gleich zu gleich zu verkehren”, wie sie auch die
Jugendlichen der Gegen-Schul-Kultur bei Aushilfsjobs erlebten, ,starkt zweifellos das

Selbstvertrauen” (Willis 1979: 67-68).

Solche Kompetenzen entsprachen jedoch nicht den formalen Anforderungen der Schule.

So wurde Harry Seifert in der flinften (oder sechsten) Klasse nicht versetzt (1944/45). Dass
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er das genaue Schuljahr nicht mehr erinnert, zeigt, dass die Klassenwiederholung wie auch
die Schule per se fiir ihn kaum von Bedeutung waren, obwohl man in der Region als Teil
der britischen Besatzungszone den Schulbetrieb bereits 1945 wiederaufgenommen hatte
(vgl. Friedeburg 1989: 294). Erst als der Vater unmittelbar nach seiner Riickkehr aus
russischer Kriegsgefangenschaft im Jahre 1946 dafiir sorgte, dass die Familie in die
benachbarte, starker industriell gepragte Kreisstadt umzog, um moglicherweise seine
Chancen auf Wiederbeschéftigung zu erhéhen, setzte auch Harry Seifert die Schule wieder

regular fort.%

Die Rickkehr des Vaters bedeutete daher fiir den zwolfjahrigen Harry Seifert wie auch die
gesamte Familie einen zweifachen Umbruch. Einerseits musste sich das Familienleben
neuformieren, eingespielte Routinen geldost und neue gemeinsame Routinen gefunden
werden. Andererseits galt es, durch den Umzug der Familie, sich in einem neuen sozialen
Umfeld zurechtzufinden. Das hatte besonders fir Harry Seifert zunachst den Verlust
wichtiger identitatspragender lebensweltlicher Betatigungsfelder und sozialer Kreise zu
Folge, die er sich (ber seine Schwarzmarktaktivititen und eigenstandigen
Bewegungsraume auBerhalb der Schule im Heimatort aufgebaut hatte und mittels derer er
sich als ,Versorger der Familie’ verstand. Nun jedoch bestimmte und regulierte der Vater
wieder das Familienleben und die Fortsetzung seiner Schullaufbahn, obwohl dessen
Position als Familienoberhaupt latent gefahrdet war, wie auch Radebold (2005) fir die
Familienverhiltnisse der Kriegsgeneration bemerkt.®> Diese Situation fiihrte in diesen
Familien haufig zu Konflikten und einer Verschlechterung des sozialen Klimas (vgl. Sieder

1987: 238; Jarausch 2006: 218), was auch Harry Seifert im Interview anspricht:

% Im historischen Riickblick handelte es sich bei dieser Stadt, um eines der modernen Industriezentren der
Region, wie sie sich im Zuge der Industrialisierung herausgebildet hatten. Im Zweiten Weltkrieg erfolgte die
Besetzung der Stadt von den Alliierten nahezu widerstandslos. So blieb sie weitestgehend vor Kriegsschaden
verschont. Das mag auch dazu beigetragen haben, dass sich nach dem Krieg alsbald ein geregeltes
offentliches Leben wieder etablieren konnte.
% Noch wihrend der Abwesenheit hatte sich in diesen Familien eine enge Mutter-Sohn-Beziehung entwickelt,
die gefdhrdet erschien, indem der Vater nun ebenso die Aufmerksamkeit der Mutter einforderte. , Haufig
zogen sich dann die S6hne enttdauscht und verbittert zurlick und — unterstiitzt durch die beginnende Pubertat
— |6sten sich bald und schnell von der Kindheitsfamilie ab.” (Radebold 2005: 141).
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J(Z)ur gleichen Zeit is [...] bedeutsam gewesen fiir mein Kon- den Konflikt mit
meim Vater (1) ne man muss sich klarmachen is son kleiner Gernegrofs zehn
Jahre alt éih der zwar viele Trickse kann aber dh ja nich der der Chef der Familie

sein kann (1) der es aber glaubt dass er es sein kann“ (25-26/33-2)

Da der Konflikt mitten in die Zeit der beginnenden Pubertat Harry Seiferts fiel, erwies sich
die Rickkehr des Vaters (1946) nicht allein als Restauration und Wiederherstellung der
Rollen- und Autoritatsverhaltnisse in der Familie, sondern auch als glinstige Bedingung flr
seine Ablosung von der Familie (vgl. Hildenbrand 2000): Nicht mehr der ,,Chef der Familie“
sein zu konnen, entband ihn zugleich aus der Verantwortung, sich auch als ,Versorger der
Familie’ zu betatigen. Diese Erfahrung reduzierte seine Selbstbild zwar auf eine Person, die
,zwar viele Trickse kann“ und damit eher formal wertlose Kompetenzen besal,
erschitterte ihn jedoch nicht (mehr) in seinem Selbstbewusstsein, dennoch an seine
Fahigkeiten zu glauben. In diesem Bewusstsein, das aus seinen Tauschmarkt- und
Freizeitaktivitaten resultierte, entzog sich Harry Seifert peu a peu der Autoritat des Vaters:

Nach einem Jahr an der Volksschule in der neuen Stadt ging er von der Schule ab.

Zu diesem Zeitpunkt befand er sich am Ende der siebten Klasse (1947), was darauf verweist,
dass er nach Erfillen der formalen Schulpflicht, d.h. nach acht Jahren (vgl. Michael/Schepp
1993: 315), die Schule ohne Schulabschluss verlasst, wie dies noch bis Mitte der 1950er
Jahre etwa jedes flinfte Schulkind betraf (vgl. GeiRler 2011: 727). Diese Entscheidung blieb
jedoch nicht ohne biografische Folgen: Bis zum Beginn der Lehre, im Jahre 1949, musste
er noch zwei Jahre warten und konnte damit verhaltnismaRig spat eine Lehre beginnen.
Neben seinen vermutlich schlechten Zeugnisnoten, seinem geringen Schulinteresse und
seiner Schulabstinenz dirfte zudem die prekdre Lehrstellenlage und eine hohe
Jugendarbeitslosigkeit in der Nachkriegszeit (vgl. GeiRler 2011: 728; Schildt/Sywottek 1989)
dafir verantwortlich gewesen sein, dass er nicht unmittelbar von der Schule in die
Ausbildung wechseln konnte.?® Die Folge war, dass er auch weiterhin —zumindest finanziell

— von seiner Familie bzw. von seinem Vater abhangig blieb und damit die Abl6sung

% Schildt und Sywottek (1989) verweisen darauf, dass auch 1949 noch nicht alle berufsschulpflichtigen Jungen
und Médchen eine Lehre besuchten (lediglich 2/3 der Jungen, 2/5 der Madchen). ,,(E)in Ursache fiir diesen
Mangel waren fehlende Schulkapazitaten.” (Schildt/Sywottek 1989: 27). Dazu zihlte auch ein anhaltender
Lehrermangel im beruflichen Schulwesen bis in die 1970er Jahre (vgl. GeiRler 2011: 729).
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erschwert wurde sowie der Konflikt mit dem Vater bestehen blieb. In dieser Zeit wandte
sich Harry Seifert zunehmend anderen Sozialisationskontexten zu, die deutlich seine
Distanzierung vom Familienleben und gegeniiber dem Vater markieren. Dies betrifft
beispielsweise seine aktive Mitgliedschaft bei der Jugendorganisation , Die Falken“.%” Mit
dem sozialistischen Kinder- und Jugendverband hatte er sich damit ein Betatigungsfeld
gesucht, das nicht nur Anschluss an ihm vertraute, lebensweltlich gepragte
Freizeitaktivititen bot, sondern vermutlich auch Impulse setzte, um die politische
Auseinandersetzung und Diskussion mit dem Vater und dessen Generation zu suchen oder
zumindest stellvertretend zu fihren.”® Dieser Organisation trat er ca. 1946 bei und

berichtete dartber im Interview:

»(l)ch bin (1) sehr friih (1) [...] in die Falken gekommen (1) das war ne
Jugendorganisation die der SPD nahe stand (1) und habe da bei den Falken ham
wir viele Fahrten gemacht [...] und (1) hab da so éh gelernt (1) dass man leben
kann mit Freiheitsgraden (1) also was wir bei den Falken gemacht hatten war
also (1) wie gesagt also wir sind mit dem Fahrrad weggefahren oder gewandert
und haben des Hiittenlager aufgebaut irgendwo in der Walachei und éh haben
uns da (1) das war sehr angenehm und da fingt man an dann so bestimmte (1)
sagen mal Traditionselement aufzunehmen also meinetwegen (1)

sozialdemokratisch oder sozialistische Ideen ohne grof3 (.) ((Rduspern)) die die

% Die ,,Falken” sind ein Kinder- und Jugendverband, dessen politische Bildungsarbeit sich an den Werten der
Sozialdemokratischen Partei Deutschlands (SPD) orientiert. Er wurde 1946 gegriindet als eine Vereinigung
der Sozialistischen Arbeiterjugend (SAJ) mit dem Verein der Kinderfreunde (vgl. Eppe 2008: 62; Riekmann
2011: 185).
% Als politische Auseinandersetzung erweist sich dieser Konflikt zugleich als Generationen-Konflikt, wie er in
den westdeutschen Oberschichten erst in den spaten 1960er Jahren in Gestalt der Studentenbewegung zum
Ausdruck kam. Anlass war u.a. die ,,unaufgearbeitete() Vergangenheit der eigenen Vater im Dritten Reich”
(Jarausch 2006: 221). Gleichwohl stellt Dérre (1995) in seiner biografieanalytischen Studie Uber junge
Gewerkschafter/innen der 1970er Jahrginge fest, dass auch noch in jingeren Generationen das Thema
Faschismus und nationalsozialistische Verbrechen ein Thema fiir die Auseinandersetzung in Familie um
ethisch-moralische Grundfragen sein kann und dariiber wenn auch nicht unmittelbar, aber zumindest als
Teilaspekt biografisch relevant fiir die spatere politische Biografie bzw. das politische Engagement sein kann
(ebd.: 338). Ahnlich wie im Fall von Harry Seifert, kann Dérre (1995) in diesem Zusammenhang auf die
sozialisierende Wirkung politischer Jugendbildungsarbeit verweisen: So wurde im Fall ,Ingo” deutlich, dass
bereits die punktuelle Beteiligung bei dem Jugendverband ,, Die Falken” eine biografische Wirkung in der Form
entfaltete, dass sie ,ein wichtiges Korrektiv zum familialen Herkunftsmilieu [darstellte, R.S.], in welchem der
konservativ ausgerichtete Vater (,seit dreiRig Jahren CDU-Mitglied”) dominierte” (ebd.: 396).
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aufzunehmen zu verstehen was das ist (.) so n bisschen so (1) da wird man
infiziert sag ich mal [I: mhm] und das war auch schon da der Fall so (1) und dann
hab ich dann Tischler gelernt (1) in dem Kontext hab ich sehr schnell da dh

Kontakt zu der Gewerkschaft Holz gefunden® (44/3-15)

Die Neugriindung der Kinder- und Jugendorganisationen, die es bereits vor der Zeit des
Nationalsozialismus gab, wozu auch der sozialistische Kinder- und Jugendverband ,Die
Falken” gehorten, wurde von den Besatzungsmachten unterstiitzt und vom
Bundesjugendring finanziert, um gerade nach dem Krieg dem ungeregelten Leben vieler
Kinder und Jugendlicher entgegenzuwirken (vgl. Jarausch 2006: 219). Entsprechend erlebte
Harry Seifert den Jugendverein auch als einen wichtigen Sozialisationskontext, der seinem
Alltag wahrend der langen Zeit seiner erfolglosen Lehrstellensuche Struktur verlieh, ihm
Orientierung und Gemeinschaftserfahrungen (,,wir“) bot — vor allem auflerhalb von den

Sozialisationskontexten Schule und Familie.®®

So lernte er zum einen, wie er seinen Freizeitalltag selbststandig — nun zumindest innerhalb
der Legalitat — gestalten konnte (,,dass man leben kann mit Freiheitsgraden”). Zum anderen
erhielt er — vermittelt Gber die Aktivitditen des Jugendverbandes und damit ihm
lebensweltlich vertraute Aktivitdten wie Fahrradfahren, Wandern, Hittenlager — eher
beildufig Zugang zu Bildung, insbesondere zu politischer Bildung und Werteerziehung
(,sozialdemokratisch oder sozialistische Ideen”), die bei den Falken gerade in den
Nachkriegsjahren die Aufarbeitung des Faschismus umfasste (vgl. Briills 1958: 179; Wagner

1995: 135f.). Diese Beilaufigkeit in der Heranflihrung an Bildung beschreibt auch Harry

% Wie wichtig diese Gemeinschaftserfahrungen waren, zeigt sich auch darin, dass Harry Seifert von einem
»persénlich(en) Zusammenhalt” spricht und angibt, ,bis heute (...) immer noch Kontakt zu einigen von diesen
Leuten (zu haben)” (48/23-24). Dieser Aspekt der Gemeinschaftserlebnisse in Zusammenhang mit dem
Freizeitangebot, so arbeitet Riekmann (2011: 186f.) empirisch vor allem fiir die Falkengeneration nach 1945
im Vergleich mit derjenigen nach 1970 und 1990 heraus, ist ein Thema das kollektiv verhandelt wird und
damit als generationspragend gilt. Damit trat der Aspekt der politischen Bildung eher in den Hintergrund.
»Wichtig war, dass sie die eigene Freizeit auBerhalb der Familie gestalten konnten.” (ebd.: 188). Dennoch, so
betont Riekmann (2011), ,zeigt das Beispiel der Falken dariber hinaus in beeindruckender Weise, dass diese
partikularen Gemeinschaftserfahrungen nicht einer politischen Sozialisation und einer demokratischen
Bildung entgegenstehen miissen, wenn der gesellschaftliche Aspekt zum Beispiel Uber
Partizipationselemente ,hereingeholt’ wird. Am Beispiel der Zeltlager wird dies deutlich. Kinder und
Jugendliche erfahren, was es heifft mitzubestimmen, und es macht ihnen gleichzeitig Spa.” (ebd.: 192).
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Seifert im Interview als das Aufnehmen von ,sozialistische(n) Ideen” und
»Traditionselement(en)“, ,ohne grofS [...] zu verstehen was das ist“. Damit erwies sich die
Beildufigkeit eher als sozialisierende Erfahrung, d.h. Dinge wahrzunehmen und
kennenzulernen, ohne diese gleichzeitig auch verstandesmaRig zu erfassen. Dennoch ging
von diesen Erfahrungen eine pragende Wirkung aus, die Konsequenzen auch fiir seine
weitere Entwicklung hatte (,,da wird man infiziert”). Mit dieser Formulierung wird Bildung
als nahezu korperliche Erfahrung der Internalisierung bzw. Verinnerlichung von
Bildungsinhalten deutlich. Gleichzeitig fand Harry Seifert dort Anschluss an soziale Kreise,
die ihm vermutlich spater als Tischlerlehrling den Kontakt zur Gewerkschaft erleichterten
—gerade aufgrund der dhnlichen politischen Zielsetzungen? (,,ich dann Tischler gelernt (1)

in dem Kontext hab ich sehr schnell da dh Kontakt zu der Gewerkschaft Holz gefunden®).

Zusammenfassend ldsst sich daher sagen, dass Harry Seifert trotz schulischer
Diskontinuitaten im Verlauf des Krieges wichtige Selbst- und Bewdhrungserfahrungen im
sozialen Umfeld sammelt, die er zwar als kollektives Schicksal mit seiner Generation teilt,
jedoch positiv fir sich zu deuten weil} und mittels derer er Kompetenzen erwirbt, die ihm
zur Ressource in der Nachkriegszeit werden. Nach dem Umzug der Familie und damit in
Zeiten, in denen sich alte Bindungen l6sen und neue Beziehungen geknipft werden
mussen, erhialt der Jugendverband ,Die Falken” eine stabilisierende Funktion, die auch
kontinuierliche soziale Anschlisse erméglicht, als er die Schule verldsst und lange Zeit keine
Lehrstelle findet. Dieses Muster der Integration in ein auflerschulisches Bildungsangebot
parallel zur institutionellen Bildungslaufbahn wird auch wahrend der Ausbildung und den
weiteren Berufsweg aufrechterhalten. Im Folgenden werden daher die fiir diesen Fall
charakteristischen Zusammenhange zwischen Berufsschule und auRerschulischen
Jugendbildungsangeboten, Betrieb und gewerkschaftlichen Engagement naher erldutert,

die in eine Wiederaufnahme und Fortsetzung der formalen Schullaufbahn miinden.

100 pje Gewerkschaftsjugend verfolgte, dhnlich wie der Jugendverbund , Die Falken”, gemeinschaftliche Ziele
und demokratische Erziehung, jedoch ohne spezielle parteipolitische, wenn auch betriebspolitische
Interessen zu vertreten (vgl. Briills 1985: 221f.).

149



5.1.3  Sukzessive Herauslésung aus dem angestammten Berufsmilieu und
Heranflihrung an institutionelle Bildung (iber die Gewerkschaft

Als Harry Seifert 1949 eine Tischlerlehre begann, war er 15 Jahre alt. Die Lehrstelle hatte
ihm sein Vater vermittelt (,,mein Vater hat also mit dem [Tischlermeister, R.S.] gesprochen”
(43/2)). Das Tischlerhandwerk, das sich aus dem Zimmerhandwerk entwickelte, konnte sich
wahrend der Industrialisierung und eines prosperierenden Baugewerbes weiter etablieren
(vgl. Henkel 2004: 203). Damit knipfte Harry Seifert an die familiale Handwerkstradition
an, aber auch an einen wirtschaftlichen Bereich, der im Deutschland des Wiederaufbaus
Beschaftigungssicherheit versprach. Im Laufe der Ausbildung schloss sich Harry Seifert
einer gewerkschaftlich orientierten Jugendgruppe'®® an, iiber die er auch in Kontakt zu
anderen Gewerkschaftern in der Region kam (,,das waren oft Leute (1) dh die nich nur
abstrakt was von sich gegeben haben (1) sondern real was gemacht haben* 49/12-13). In
der Berufsschule fanden seine gewerkschaftlichen Erfahrungen und Kenntnisse jedoch
keinen Anklang. Dies beschreibt Harry Seifert beispielhaft am Gemeinschaftskunde-

Unterricht:

,Gemeinschaftskunde dhnliche Geschichten also so n bisschen so (1) soziale
Geschichten und da ging natiirlich ganz schnell kamen wir immer auf Themen
dh was wichtich is und was Ordnung is und was dhm bekamen auch Themen
auch die man sich vorstellen kann Gewerkschaft oder nicht (1) dh (1) SPD oder
nich also sowas und dann gings relativ schnell und dann ham hat jedenfalls der
Lehrer der fiir uns zustédndich war sehr friih so Diskussionen an aufge-

angezettelt die also in diese Felder kamen (1) und [...] man kann sich vorstellen

101 gpeziell in Niedersachsen hatte die Gewerkschaftsjugend nach dem Krieg eine eigene Entwicklung
genommen (vgl. Brills 1985: 202ff.): Hier waren aus den Betrieben heraus Jugendgruppen entstanden — vor
allem in den GroR- und Mittelbetrieben. Da aber die Mehrzahl der Lehrlinge in Kleinbetrieben ausgebildet
wurde, vollzog sich bis Anfang der 1950er Jahre ein Prozess der Ausgliederung der Jugendgruppen aus den
Betrieben. Sie organisierten sich nun regional auf Orts- und Kreis-/Bezirksebene und konnten durch die Wahl
von Jugendvertretern, die mindestens 18 Jahre alt sein mussten, Sitz und Stimme in den Betriebsraten sowie
den Jugendausschiissen erhalten. Die Lehrlinge vertraten daher ihre Interessen nicht mehr selbst, sondern
delegierten diese nunmehr an die Jugendvertreter (sprich: Gewerkschaftsfunktionare). Entsprechend war die
Mehrzahl der gewerkschaftlichen Jugendgruppen jugendpflegerisch orientiert und richteten ihr Angebot
vorwiegend an den Freizeitinteressen der Jugendlichen aus (vgl. Briills 1985: 198). ,,0b eine Vermittlung von
(...) spezifisch gewerkschaftlichen Inhalten zustandekam, war zufallig bzw. hing vom Geschick ihres Leiters
ab“ (Brills 1985: 198).
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erstmal kratzich wie ich war aber auch ich war im Stoff ja auch (.) ich mein des
war fiir die war das son bisschen so oben drauf Sofse und dann wars fertich (1)
ich steckte tief in diesen Dingen drin im Stoff also politische Fragen (1) also hab
ich widersprochen (1) also gabs Knatsch (1) also hab ich gesagt das stimmt ja
liberhaupt nicht was Sie erzéhlen is alles falsch alles Quatsch das stimmt
liberhaupt nicht und jetzt gings da rund nich und (1) dh Ergebnis war jedes Mal
dass dann irgendwann (1) irgendwie ein (1) fauler Kompromiss gefunden wurde
natiirlich weil er konnt sein Gesicht letztlich nich nicht verlieren [...] deswegen

war ich nich bei diesen Lehrern nicht sehr beliebt” (54/3-21)

Obwohl Harry Seifert thematische Ankniipfungspunkte zwischen seinen gewerkschaftlich-
politischen Interessen und seinen schulischen Facher, wie im Fach Gemeinschaftskunde,
sah, hatte er den Eindruck, durch sein Verhalten auf wenig positive Resonanz vonseiten des
Lehrers zu stoRen (,,nicht sehr beliebt"”). Griinde daflir lagen seines Erachtens zum einen an
seiner Person (,kratzich wie ich war“) und zum anderen an seiner Fachkenntnis (,ich
steckte tief in diesen Dingen drin im Stoff also politische Fragen®), mittels derer er sich den
vom Lehrer zur Diskussion gestellten Fragen gewachsen fiihlte und seine Position daher
selbstbewusst als Widerspruch in die Diskussion einbringen konnte. Dies tat er jedoch in
einer Art und Weise (,alles falsch alles Quatsch”), die den Lehrer kompromittierte.
Entsprechend deutet Harry Seifert die Kompromissbereitschaft des Lehrers als Zeichen,
»,sein Gesicht letztlich nicht [zu] verlieren”. So blieb am Ende lediglich ein ,fauler
Kompromiss“, der fiir ihn insofern nicht befriedigend war, als politische Fragen nicht
tiefgreifend genug diskutiert worden waren (,,bisschen so oben drauf Sofse und dann wars

fertich*).102

102 \yon einem ,faulen” Kompromiss spricht man im Rahmen der politischen Philosophie, wenn eine der im
Widerstreit stehenden Parteien den Kompromiss nicht ernsthaft verfolgt und/oder moralische Grenzen
Uberschreitet, weil sie aus bloBem Eigeninteresse und damit auf Kosten der Allgemeinheit/Gemeinschaft
handelt (vgl. Margalit 2011: 146, 168; Wilhelm 1973: 20, 33). Demnach ware fiir Harry Seifert der mit dem
Lehrer geschlossene Kompromiss nicht nur deswegen ein ,fauler”, weil nicht tiefgreifend genug diskutiert
wurde, sondern auch, weil der Lehrer nicht ernsthaft, sondern im Modus des Als-ob im Unterricht agierte
bzw. sich eher als Initiator fiir Diskussionen verstand, ohne selbst mit einer eigenen Position Stellung nehmen
zu mussen. Indem Harry Seifert seine Position ernsthaft vertrat und den Lehrer als Kontrahenten adressierte
(,also hab ich widersprochen”), erschien ihm im Gegenzug die Kompromissbereitschaft des Lehrers weniger
inhaltlich motiviert. Vielmehr noch galt es, die Form zu wahren, i.S. einer Diskussion als Einlibung in eine
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Die Raume zur politischen Diskussion in der Berufsschule waren daher begrenzt und damit
auch jene Raume, in denen er sich in der Schule als fachkompetent prasentieren hatte
konnen. In dieser Phase, d.h. angekommen am Endpunkt seiner eingeschlagenen
Schullaufbahn, wird jedoch deutlich, dass er trotz bislang geringer Resonanz vonseiten der
Lehrer und wenig Raum fir Erfahrungen von Selbstwirksamkeit im Schulsystem ein
Interesse an Bildung besaRR. Dieses Interesse war zunachst gerichtet auf politisch-
gesellschaftliche Bildungsinhalte und damit auf jene, zu denen er durch sein
gewerkschaftliches Engagement auch einen lebensweltlich-praktischen Bezug hatte.
Anschliisse bot in dieser Zeit die Gewerkschaft: Hier fand er nicht nur Gleichgesinnte im
Rahmen der gewerkschaftlichen Jugendverbandsarbeit, sondern auch Zugang zu den
gewerkschaftlichen Bildungsangeboten. Noch im selben Jahr der Beendigung seiner Lehre,
1952, mit ca. 18 Jahren meldete er sich daher erstmals zu Kursen der stadtischen
Volkshochschule an, die zu damaliger Zeit einen Teil der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit

Ubernommen hatten.'% Hier macht Harry Seifert eine fiir ihn bedeutsame Erfahrung:

»(D)ass ich zu Abendkursen der Volkshochschule gegangen bin in ((Name der
Kreisstadt)) (3) das is deshalb wichtich weil eigentlich ich da édh Lehrer gefunden
habe (2) also Schullehrer die in der Erwachsenenbildung engagiert waren und
die (1) dhm ja mit den also mit mir zum Beispiel umgegangen sind (1) von mir
ausgehend und nich aus ihrer Sicht also nich von oben rein sondern also eher
mich abholen wollend und das hat mich sehr beeinflusst und ich wurde wenn
man so will (1) sowas wie n naiver Idealist also ich hab geglaubt damals dass

man nur genuch lernen muss dann versteht man die ganze Welt” (2-3/28-2)

politische Praxis, oder, wie es Harry Seifert interpretiert, ,sein Gesicht zu wahren’. Letztere Interpretation
spricht damit eher fir einen Kompromiss des Lehrers aus Eigeninteresse. Damit lieRe sich schlussfolgern, dass
Harry Seifert in der Unterrichtssituation als ganze Person agierte und nicht in der Schiilerrolle bzw. als
jemand, der sich in politischen Diskussionen noch {iben muss oder will.

103 Seit dem Abkommen zwischen den Gewerkschaften und den Volkshochschulen (VHS) in der ehemaligen
britischen Besatzungszone im Jahr 1946 war die Grundlage fiir eine Zusammenarbeit gegeben. Neben einer
personellen Verschrankung bei gleichzeitiger Aufgabentrennung (Allgemeinbildung oblag den
Volkshochschulen und berufliche Bildung sowie Funktionarsausbildung den Gewerkschaften), warben die
Gewerkschaften unter ihren Mitgliedern fir das Angebot der VHS (vgl. Heidorn 1991: 286f.).
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Im Gegensatz zu seinen bisherigen Erfahrungen in der Schule und Berufsschule, die dadurch
gekennzeichnet waren, dass er wenig Interesse am Lernen im Unterricht hatte und auch
seine eigenen Bildungsinteressen nur auf geringe Resonanz vonseiten der Lehrer/innen
gestolRen waren, erlebte Harry Seifert in der Volkshochschule nun eine Umkehrung dieses
Verhaltnisses. Diese Erfahrung war seines Erachtens wiederum gekoppelt an den Umgang
mit seiner Person. Seine Beschreibung dokumentiert daher vorrangig eine spezifische
professionsethische Haltung der Volkshochschullehrer/innen. Diese agierten dort so, dass
Wissensvermittlung weniger ,von oben rein“ praktiziert wurde, sondern eher mit einer
respektvollen Haltung verbunden war, welche die Teilnehmer/innen als Personen
wahrnimmt und auf ,Augenhdhe’ als Erwachsene bzw. miindige Personen anspricht (,,eher
mich abholen wollend”). Die Haltung geht zudem mit einer Perspektiveniibernahme einher
(,,von mir ausgehend und nich aus ihrer Sicht"), die ansetzt an den individuell vorhandenen
Potenzialen und/oder Lebensverhaltnissen bzw. Interessen und Lebenserfahrungen des
Einzelnen.’® Als solche hatte diese Schulerfahrung, wie Harry Seifert angibt, auf seine
Person einen bedeutenden Effekt: Hier flihlte er sich angenommen. Hier wurde sein

Interesse an der ,,Welt” geweckt und seine Einstellung zum Lernen grundlegend verdandert.

104 yor dem Hintergrund der damaligen Situation der Volkshochschulen lassen sich diese Erfahrungen Harry
Seiferts auch als Ausdruck eines eher sozialpadagogisch und sozialpolitischen Ansatzes ,bedirfnisnaher
Arbeiterbildung” (Dikau 1975: 124) interpretieren, der nach dem Zweiten Weltkrieg vor allem in der
britischen Besatzungszone durch die britische Labour-Politik beférdert wurde. Aber auch in anderen
westlichen Zonen griff man an den Volkshochschulen wieder auf neuhumanistisch orientierte Ideen der
Weimarer Zeit zuriick (,Neue Richtung”): Was nach dem Ersten Weltkrieg Impulse zur nationalen und
demokratischen Integration setzen sollte (vgl. ebd.: 111) — z.B. in Form der ,Erwachsenenbildung ,vom
Menschen aus’ nach Robert von Erdberg (vgl. ebd.: 112) oder in Gestalt der ,Lebensbildung” nach Eugen
Rosenstock-Huessy, welche sich in Abgrenzung zur akademischen und geistlichen Bildung primar als
politische Bildung verstand und zur Verantwortung flr die Gesellschaft fiihren sollte (vgl. ebd.: 113), fand nun
unter den Schlagwoértern der ,Reeducation” und , Redemokratisierung” wieder Eingang in die Diskussion zur
Uberwindung faschistischen und nationalistischer Ideologien (vgl. ebd.: 124). Fiir die Erwachsenenbildung
der Volkshochschule in den Westzonen bedeutete das, ,,dem erwachsenen, im Berufe stehenden Menschen
zu helfen, sein eigenes Wesen zu erkennen, sich zu einer bewuRt lebenden Personlichkeit zu entfalten und
seine Stellung und Verpflichtung der Gesellschaft und dem Staate gegeniiber zu erkennen. [...] Darum ist die
Form, in der sich die Volkshochschularbeit zu aller meist vollziehen soll, die des offenen Gesprachs, bei dem
der Lehrer nicht als Lehrer, sondern als Mitbeteiligter wirkt, und im Gedankenaustausch mit den
Erwachsenen die Klarung der nach Person und Gesellschaft hin gerichteten Verpflichtung herbeizufiihren.”
(Knierim/Schneider 1978: 77). Fur Harry Seiferts Bildungsweg stellen sie daher eine Art ,institutionelle
Gelegenheitsstruktur” (Miethe et al. 2015: 254) dar, die ihn im Bildungssystem halt und Anreize bietet, sich
weiterzubilden.
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Er wurde zum ,,naive(n) Idealist“, der glaubte, durch Lernen ,die ganze Welt” verstehen zu
kénnen.

Aus damaliger Perspektive — folgt man den Zielsetzungen der gewerkschaftlichen
Bildungsarbeit, wie sie im DGB-Geschaftsbericht 1956-58 festgehalten wurden, lassen sich
Parallelen erkennen: So grenzte man sich bewusst von einer bloBen Fachbildung ab und
versuchte, ,von jedem einzelnen seiner Unterrichtsgegenstande und Lehrgebiete her
deren Zusammenhang mit dem groRen gesellschaftlichen Gesamtprozess (zu betonen). [...]
Indem es [das gewerkschaftliche Bildungswesen, R.S.] das tut, weitet es den geistigen
Horizont seiner Studierenden und gibt ihnen Impulse ihre Personlichkeit und ihre geistige
Haltung zu verselbststandigen und zu aktivieren mit dem Ziel, freiwilligen Dienst an der
Ausgestaltung und damit Umgestaltung unserer gesellschaftlichen Verhaltnisse zu leisten.”
(zit. n. Eckert 1975: 274f.). Was hier u.a. gepragt ist vom Gedanken der
Redemokratisierung, wie er in den Volkshochschulen des Nachkriegsdeutschlands von den
Alliierten bewusst gefordert wurde (vgl. Dikau 1975: 124), miindete bei Harry Seifert in
einen Bildungsprozess, der seine ganze Person erfasste (,/dealist“) und ihm einen Zugang
zur Welt eroffnete. Dieser Prozess, so geht aus seiner Darstellung hervor, beschreibt zum
einen eine Transformation von einem lebensweltlichen Interesse an Lernen und
gewerkschaftlich-politischen Bildungsinhalten zu einem generellen Bildungsinteresse, mit
dem er anschlieBen konnte an institutionelle Bildung. Als solches stellt sich sein
Bildungsinteresse, wenn auch von ihm als naiv-idealistisch charakterisiert, als glinstige
Voraussetzung filir eine dauerhafte Bildungsdisposition dar. Des Weiteren ist dieser
Transformationsprozess zum anderen mafgeblich durch die konkreten Personen bzw.
Lehrer/innen beeinflusst, die er als ,engagiert(e)” Personen wahrnahm und die daran
interessiert waren, dass er etwas lernte. Sie agierten damit férmlich als , Taréffner zur Welt'
bzw. als ,Turhiter” (Nittel 1992: 238) des Bildungssystems, wie Nittel auch in anderen
Schulbiografien herausarbeiten konnte. Die Turhlterfunktion der Lehrer —wie auch im Fall
von Harry Seifert — bestand nunmehr darin, dass es ihnen gelang, ,einen nachhaltigen
EinfluR auf die Lerngewohnheiten und auf die kognitive Haltung des Schiilers gegeniiber
den Unterrichtsgegenstanden auszuliben” (ebd.: 241). Mit dieser Erfahrung gewann Harry
Seifert den Eindruck, am Ende eines Suchprozesses zu stehen (,gefunden”) bzw. in einem

fir ihn passenden institutionellen Bildungskontext angekommen zu sein. In diesem Sinne
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beschreibt er ein Passungsverhaltnis, namlich die Passung zwischen der ,padagogischen

Kultur der Schule und seinem ,Zugang zur Welt’ als einen zunachst lebensweltlich

gepragten Zugang zu Bildung. In der Folge setzte er auch wahrend seiner Gesellenzeit die

Abendkurse fort und wurde zunehmend selbst gewerkschaftlich aktiv, wie die folgende

Episode dokumentiert:

»(l)ch habe gearbeitet ne Zeit lang also ganz bei einem Médbeltischler [...] der
war hatte friiher in einer Miihlfabrik gearbeitet als Tischler und war selbst da
mal Betriebsrat gewesen (1) also er war eben Tischlermeister sich selbststdndig
gemacht und dh wir ham uns ganz gut verstanden ich war auch sehr fleifSig und
war auch engagiert (1) und mir hats auch Spafs gemacht (1) ich hab natiirlich
auch bei uns alle Lehrlinge organisiert (1) alle in die Gewerkschaft
zack=zack=zack und (2) nun war es so ich hab den Lehrlingen auch beigebracht
(1) dass es eigentlich nich richtich ist (1) dass n Lehrling wenn schon Feierabend
is noch die Bude sauber machen muss das kénn die Gesellen selber machen (1)
auflerdem is das also ne Ausbeutung wenn die Lehrlinge nach Feierabend noch
dh das sauber machen miissen (1) so (1) und einer der Lehrlinge hat das auch
dann dem Meister gesagt dass ich mach das nich mehr denn das das is
Ausbeutung (1) was hat der Meister gemacht der hat ihm eine gescheuert (2)
und wollte ihn rausschmeifSen [...] ich hab natiirlich Druck gemacht auch (1) der
wird wieder eingestellt der bleibt (1) und dafiir wird auch nix mehr nachgehakt
dass er ihm welche gescheuert hat also dieses so (.) gut also (1) Kompromiss
prima klasse ok wunderbar (1) hm der Meister hat am néichsten Tag gesagt
Harry ich muss mit dir reden (1) also Harry also du bist mein bester Mann aber
ich kann hier kein Gewerkschaftssekretdr gebrauchen ((leise/das geht nich)) ich
also wenn du hier mein Betrieb fiihrst und sachst was da passieren soll [...] also

ich ich will nich so einfach kiindigen aber dh muss aufhéren” (51-52/23-19)

Wie die Interviewsequenz zeigt, berichtet Harry Seifert von einem Arbeitsverhiltnis als

Geselle, das sowohl auf der Ebene der persdnlichen Beziehung zum Meister als auch auf

der

Ebene der Arbeitsmotivation positiv. war. Dennoch kam es durch

sein
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gewerkschaftliches Engagement im Betrieb zu einer Umkehrung dieses Verhéltnisses:
Indem er die Lehrlinge an die Gewerkschaft heranfiihrte und ihnen vermittelte, unter
welchen problematischen Arbeitsverhéltnissen sie aus gewerkschaftlicher Perspektive
arbeiteten, gelang es ihm, auch bei den Lehrlingen ein Problembewusstsein zu entwickeln,
das diese — zumindest im Einzelfall — zum Widerstand motivierte. Das angebliche Problem
aber bereits als ,Ausbeutung” zu bezeichnen, macht die darin enthaltene Provokation
deutlich und vermittelt den Anschein eines bemihten Versuchs, sich als Gewerkschafter zu
profilieren — mit der Folge, dass er in Konkurrenz zum Meister geriet. Dieser legte ihm
schlieBlich nahe, entweder selbst zu kiindigen, auch wenn er ihn im Hinblick auf seine
fachlichen Kompetenzen Anerkennung aussprach (,,bester Mann“), oder aber zu bleiben,

jedoch unter der Auflage, mit seinen gewerkschaftlichen Aktivitaten aufzuhoéren.

Damit beschreibt Harry Seifert eine ambivalente Erfahrung: Was sich aus Sicht der
Gewerkschaft als Erfolg darstellt, erweist sich im Arbeitskontext (zumindest im
kleinbetrieblichen Kontext) als sicherer Weg in die Arbeitslosigkeit — sogar unabhangig
davon, ob er von seinem Meister als fachlich kompetent eingeschatzt wurde oder nicht,
sowie unabhdngig davon, ob er zum Meister auf personlicher Ebene in einem guten
Verhaltnis stand oder nicht (,,ganz gut verstanden”). Doch gerade in dieser Ambivalenz liegt
das biografische Potenzial dieser Erfahrung: Trotzdem der Meister ihn als Person und
Kollege anerkannte, signalisierte ihm der Meister — als Gewerkschaftskundiger, der , friiher
in einer Miihlfabrik [...] selbst da mal Betriebsrat gewesen (war)“, dass er sich bereits wie
ein ,Gewerkschaftssekretdr“l® verhalten wuirde. Tatsichlich ist Harry Seifert
aullerordentlich in der Gewerkschaft engagiert. So kam es zu jener Situation im Betrieb
gerade deswegen, weil Harry Seifert ausnahmslos alle Lehrlinge im Betrieb
gewerkschaftlich organisierte sowie ihnen gewerkschaftliche Interessen und Ideen
vermitteln konnte (,beigebracht”). Es liegt die Vermutung nahe, dass er entweder bereits
als ehrenamtlicher Jugendleiter oder -vertreter der ortlichen Jugendgruppe tatig war oder

sich als solcher profilieren wollte. Diese Praxis verselbststandigte sich, indem ein Lehrling

105 Gewerkschaftssekretire gehéren zu den hauptamtlichen, festangestellten Funktiondren, denen neben
administrativen Aufgaben, Beratungs- und Betreuungsaufgaben der Funktionare in den Betrieben oder von
Einzelpersonen, die Repradsentation der Gewerkschaft in offentlichen Gremien und die Umsetzung von
Gewerkschaftsbeschliissen obliegen (vgl. Bundesmann-Jansen/Frerichs 1995: 20; Breum 1981: 27).
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genau jene von Harry Seifert vermittelten Ideen aufgriff und sich den Anweisungen des
Meisters widersetzte, obwohl er vonseiten der Gewerkschaft in Fragen der
innerbetrieblichen Interessenvertretung, vor allem im Kontext des Kleinbetriebes, keine
Unterstltzung erwarten konnte, weil die Jugendvertretungen ,,in der Regel isoliert von der
betrieblichen Interessenvertretung (arbeiteten)” (Brills 1985: 215). Dennoch greift Harry
Seifert ein und muss sich deswegen auch den Vorwurf von seinem Meister gefallen lassen,
nahezu Fihrungsanspriiche geltend machen zu wollen (,wenn du hier mein Betrieb

flihrst“).

Darin erweist sich das Erlebnis fir Harry Seifert doppelt bedeutsam fiir seinen weiteren
Lebensweg: Zum einen kann er wichtige Selbsterfahrungen machen, d.h. nicht nur als ganze
Person und Tischler, sondern auch als Gewerkschafter, der es versteht, Jlingere fur die
Gewerkschaft zu werben, Inhalte zu vermitteln und schlieRlich auf die Arbeitsverhaltnisse
—zumindest in Personalfragen — erfolgreich Einfluss zu nehmen. Diese Erfahrungen dirften
damit sein Vertrauen in seine sozialen Kompetenzen weiterhin bestarkt haben. Zum
anderen wird er mit den Grenzen seines (gewerkschaftlichen) Handelns im
(kleinbetrieblichen) Arbeitskontext unmittelbar konfrontiert und damit gezwungen, tber
einen Arbeitsplatzwechsel oder das Ende seines gewerkschaftlichen Engagements sowie
Uber alternative Handlungsoptionen nachzudenken. In dieser Entscheidungssituation

halfen ihm seine gewerkschaftlichen Kontakte weiter:

»(D)ann hab ich éhm (1) mit dem ((Personenname)) gesprochen den=den=den
DGB-Vorsitzenden hab gesagt ok kein Problem (1) und hab das zur Gelegenheit
dh ich war da schon in in in zu Kursen gegangen zur Volkshochschule (1) als
Gelegenheit genutzt zu sagen ich kénnte doch zur Heimvolkshochschule
((Ortsname)) gehen ein Kurs machen sechs Wochen Kurs der soll mich entlassen
dann kriege ich Arbeitslosengeld (1) da geh ich in den Kurs und dann is die Sache

gelaufen” (52/24-28)

Bei dem DGB-Vorsitzenden handelte es sich, wie Harry Seifert an einer anderen Stelle im
Interview berichtet, um den DGB-Kreisvorsitzenden. Er nutzte damit seine

gewerkschaftlichen Kontakte vor Ort, mit denen er durch sein gewerkschaftliches
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Engagement bereits in Verbindung stand, um sein weiteres Vorgehen in dieser Situation zu
besprechen. D.h. entweder er wechselt die Arbeitsstelle oder beendet sein
gewerkschaftliches Engagement. In diesem Gesprach schlug Harry Seifert selbst vor (,ich
kénnte doch”), einen sechswochigen Kurs in der Heimvolkshochschule zu besuchen und
zwar zuvorderst als Option, sich dem Konflikt mit seinem Meister zu entziehen (,,da geh ich
in den Kurs und dann is die Sache gelaufen®). Zugleich stellte sich fir ihn diese dritte Option
auch als ,Gelegenheit” dar, die gewerkschaftlichen Bildungsangebote an den
Volkshochschulen weiter zu besuchen und damit seine gewerkschaftlich gepragten
Bildungsambitionen weiterzuverfolgen. Nun handelte es sich bei dem Heim-VHS-Kurs nicht
nur um ein gewerkschaftliches Bildungsangebot, sondern auch um einen Kurs, der als
Vorbereitung konzipiert war ,fir kiinftige gewerkschaftliche und offentliche Tatigkeit(en)”
(Fricke 1991: 296; Triesch 1956: 244).1% Naheliegend ist daher, dass Harry Seifert im
Gesprach mit dem DGB-Kreisvorsitzenden auch eine , Gelegenheit” sah, eine mogliche
Laufbahn in der Gewerkschaft und damit als hauptamtlicher Gewerkschaftsfunktionar zu
besprechen und sich beraten zu lassen. Tatsachlich gehoérte er als junger Arbeiter zur
Zielgruppe dieser Kurse, wo Arbeiter/inne/n und Angestellt/inn/en zwischen 18 und 25
Jahren die Moglichkeit geboten werden sollte, grundlegende formale Kenntnisse zu
erwerben nicht nur fir den Besuch von Gewerkschafts- oder Genossenschaftsschulen

sowie Arbeiter-Akademien, sondern auch fiir den Besuch weiterfihrender Schulen (vgl.

106 Dje Geschichte der Heimvolkshochschule reicht zuriick bis ins 19. Jahrhundert (vgl. Behrend 1975: 133).
Als Vorlaufer gilt die Héhere Volkschule in Rendsburg (1842), die eingerichtet worden war, um die Bauern auf
ihre politischen Aufgaben in der neu gegriindeten danischen Standeversammlung (1834) vorzubereiten (vgl.
ebd.: 135). Als Einrichtung der Erwachsenenbildung (ab dem 18. Lebensjahr), vor allem im landlichen Raum
angesiedelt und als Internat fiir mehrtagige oder -woéchige Kurse konzipiert, verfolgte die
Heimvolkshochschule keine berufliche Bildung, sondern Allgemeinbildung in verschiedenen Bereichen,
vorrangig im gesellschaftspolitischen, geschichtlichen und muttersprachlichen Bereich (vgl. ebd.: 132f). Ziel
war es, ,,junge Menschen zu demokratischen Birgern heran(zu)bilden und zur Mitgestaltung am politischen
Leben (zu) aktivieren” (ebd.: 145). Nach dem Zweiten Weltkrieg sah man mit Unterstltzung der britischen
Besatzungsmacht darin ein geeignetes Instrument der Demokratisierung der Bevolkerung. Bis 1960 wurden
daher 55 Heimvolkshochschulen eréffnet (z.T. wiedererdffnet), davon 14 allein schon in Niedersachsen (vgl.
ebd.: 146). Diese Schulen waren lberwiegend in konfessioneller Tragerschaft, jedoch gab es auch vier in
gewerkschaftlicher Tragerschaft. Letztere waren das Ergebnis der Zusammenarbeit von Gewerkschaften und
Volkshochschulen, die unter der Bezeichnung AG ,Arbeit und Leben” ein System von Fach-, Aufbau- und
Grundkursen entwickelt hatten (vgl. Raapke 1998: 563f.). Dieses Angebot gab es anfanglich nur in
Niedersachsen und erst spater auch in den anderen Landern der britischen Besatzungszone. Hier standen fir
Gewerkschaftsmitglieder Freiplatze zur Verfiigung (vgl. Heidorn 1991: 287).
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Grundsatze der Zusammenarbeit DGB/VHS 1991: 309). Welche Erfahrungen Harry Seifert
im Alter von 21 Jahren in diesem Kurs sammelte, berichtet er eingangs im Interview wie

folgt:

»(D)a hab ich nochmal in besonderer Weise so f: gelernt wie toll Lernen sein
kann wenn man das richtich macht ich hab da jemand kennengelernt dass die
Leiterin damals war ((Name der Leiterin)) eine dltere sehr miitterliche Frau (2)
die kam aus dem Widerstand in der Nazi-Zeit aus dem ISK dem internationalen
sozialistischen Kampfbund [...] und diese ((Name)) diese dltere Dame (1) sehr
moralisch 1 (1) die waren damals auch so wilde Gesellen und zum Beispiel zur
Heimvolksschule hoch kamen immer Mddels mit den wir was (1) versucht ham
anzufangen was was ganz normal auch is (1) sie hat n bisschen moralisch uns
immer dann n bisschen angegriffen aber (1) sie hats auf eine Art und Weise
gemacht dass das nie (1) so mit den primitiven Zeigefinger war (1) und die hat
mir nochmal eine besonderen Weise so vermittelt wie wichtich eigentlich Lernen
is das war nich dass man um was zu werden (1) sondern um um also éh formal
was zu werden sondern um sich selbst als Person zu entwickeln (1) und das das
das kann man nich sagen das muss man ja im Prozess von jemanden vermittelt

kriegen* (4-5/26-9)

Harry Seifert beschreibt hier — dhnlich wie in den Abendkursen an der Volkshochschule —
eine Bildungserfahrung, die ihm einen Zugang zum Lernen (,wie toll Lernen sein kann“)
vermittelt, der gekoppelt ist an bestimmte Bedingungen (,,wenn man das richtig macht”).
Solch eine Bedingung ist seiner Ansicht nach das Lehrer-Schiler-Verhaltnis bzw. die Art des
Umgangs mit seiner Person. Indem die Lehrerin als , dltere Dame” in habitueller Hinsicht
»,sehr miitterliche” Ziige aus Sicht Harry Seiferts besall, damit flirsorglich und ,sehr
moralisch” auftrat, verkorperte sie zwar in seiner Wahrnehmung ein Kontrastbild zu ihm
als ,,wilden Gesellen“, der ein jugendtypisches Verhalten zeigte (,,immer Mddels mit den wir
was (1) versucht ham anzufangen was was ganz normal auch is“). Dennoch stellt gerade
dieses Auftreten der Lehrerin in seiner Erzdhlung eine zentrale Bedingung dar. Dariber
gelang es ihr namlich, Harry Seifert zu erreichen und ihm ein Verstandnis von Bildung zu

vermitteln, das wiederum seine eigene Haltung zum Lernen nachhaltig pragte. Sie wurde

159



damit fur ihn zur ,signifikanten Anderen“!%’ (Nittel 1992: 417) in zweierlei Hinsicht: Zum
einen trat die Lehrerin in seiner Wahrnehmung als Professionelle auf und damit tber ihre
Lehrerrolle hinaus als konkrete Person in Erscheinung mit individuellen, nicht-
austauschbaren Eigenschaften und einer eigenen politischen Haltung (,,die kam aus dem
Widerstand in der Nazi-Zeit aus dem ISK“). Mit dieser Haltung wird sie sichtbar auch als
Person, die trotz politischer Repression wahrend der Zeit des Nationalsozialismus standhaft
geblieben war, und damit fir Harry Seifert authentisch, integer und vertrauenswirdig
erschien. Dass er gerade diesen Aspekt erinnert, verweist darauf, dass er sich ihr in
politischer Hinsicht auch verbunden gefiihlt haben mag, denn diese ideologisch-politische
Ansicht hatte er bereits bei dem Jugendverband ,Die Falken” kennengelernt. Auf dieser
Basis einer Bindung an die Person als eine, die sich mit einer eigenen (politischen bzw.
staatsbirgerlichen) Haltung zu erkennen gibt, konnte sie zum anderen auch ihre moralisch-
erzieherischen Appelle authentisch kommunizieren. Dabei richtete sie ihr Aufmerksamkeit
nicht nur auf schulische Belange, sondern auch auf das auBerschulische Verhalten ihrer
Schuler, die sich als ,wilde Gesellen” gebardeten.'%® In ihrer Kritik behandelte sie Harry
Seifert jedoch nicht als unmiindige Person (,,primitiver Zeigefinger”), sondern verstand es,
ihre Vorstellungen von Moral im Sinne eines ernsthaften Bemiihens um den eigenen
Lernprozess sowie von Bildung als Wert im humanistischen Sinne als umfassende
Personlichkeitsbildung zu vermitteln. Bei Harry Seifert flihrte dies zu der Erkenntnis, selbst

Verantwortung fiir seinen Bildungsprozess zu tragen (,um sich selbst als Person zu

197 1n Anlehnung an Mead (1968) und Berger/Luckmann (1970), die den Begriff des ,signifikanten Anderen”
theoretisch ausgearbeitet haben, spricht Nittel (1992: 418) bei diesem spezifischen Lehrertypus im Kontext
der Schilerbiografie auch von einer Person, die fir die Identitatsentwicklung von entscheidender Bedeutung
war und in ihren Eigenschaften als unaustauschbar wahrgenommen wird. Ihm vertraut der/die Schiler/in
und im Gegenzug bringt der Lehrer dem/der Schiiler/in Aufmerksamkeit in schulischen und auBerschulischen
Belangen entgegen. Die Me-Bildern, die der Lehrer dem Schiiler zuriickspiegelt, werden damit zu zentralen
Bausteinen der Identitat des Schiilers: ,,An ihnen liest er ab, wer, wie und was er ist” (ebd.: 418).

108 Wie Wiezorek (2005) in kritischer Auseinandersetzung mit Oevermanns (1996) professionstheoretischen
Ansatz beschreibt, bedarf es gerade in der Frage der Normvermittlung und Erziehung zum mindigen
Staatsbiirger, neben dem Rollenhandeln als Lehrer auch eines Handelns als ganze Person, ,die bestimmte
gesellschaftlich (universelle) Werte und Normen vertritt” (Wiezorek 2005: 345). In dieser Funktion wird der
Lehrer auch zum ,relevanten Anderen” (ebd.: 211), der als Bezugsperson und , kenntnisreicher Erwachsener”
(Youniss 1994: 165) verallgemeinerte Haltungen und Weltansichten repradsentiert, die ,unmittelbar der
biographischen Entwicklung des Schiilers im Hinblick auf dessen Integration in die Gesellschaft, dessen
Vergesellschaftung (dienen)” (Wiezorek 2005: 234).
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entwickeln”) und Bildung als eine Angelegenheit zu verstehen, die gerade nicht strategisch-
karriereorientiert allein auf Abschliisse gerichtet ist (,um also dh formal was zu werden®),
sondern mithilfe des Fachwissens die ,ganze” Person erfasst, d.h. sein Selbstbild und seine
Einstellungen (z.B. zum Lernen) verandern kann sowie mit Freude am Lernen einhergehen

kann (,,wie toll Lernen sein kann“).

Die Bildungserfahrung, die Harry Seifert hier beschreibt, veranschaulicht eindricklich,
welchen padagogischen Ansatz die Heimvolkshochschulen in Niedersachsen und in
Zusammenarbeit mit den Gewerkschaften vertraten: So wurde ein ganzheitlicher
Bildungsansatz verfolgt, der in Internatsform im Hinblick auf Zusammenarbeit und
Zusammenleben (,Arbeit und Leben”) umgesetzt werden sollte (vgl. Hommelrath 1991:
370). Wie in den Volkshochschulen zur damaligen Zeit, setzte man in der
Heimvolkshochschule nicht in erster Linie auf fachliche Bildung, sondern auch auf
Personlichkeitsbildung, die didaktisch eher auf dialogische Vermittlungsformen baute (vgl.
Knierim/Schneider 1978: 77) und ,,zu selbstandigem Denken und Handeln fiihren (sollte)”
(Behrend 1975: 146).1%° Fachliche und gewerkschaftliche Inhalte, die an weiterfliihrende
Bildung und/oder eine Ubernahme von Funktionen in der Gewerkschaft heranfiihren
sollten, rickten daher fiir Harry Seifert in den Hintergrund. Ob diese Optionen fiir ihn
weiterhin relevant waren, bleibt offen, auch wenn er versuchte, nach Beendigung des
Kurses wieder beruflich als Tischler FuB zu fassen. Als dieser Versuch scheiterte und Harry
Seifert Gber das Arbeitsamt keine Stelle vermittelt bekam (,,wahrscheinlich is das von dem
Meister zum Arbeitsamt zuriickgekoppelt worden* (52-53/33-1)), wendete er sich erneut
an den DGB-Kreisvorsitzenden. Dieser verschaffte ihm (iber seine gewerkschaftlich-
politischen Kontakte eine Anstellung in einem Maschinenbaubetrieb in der

nachstgelegenen GroRstadt (,ich kenne den Vorsitzenden (1) der ((Name der

109 Dieses Bildungsziel des selbststindigen Denkens und Handelns versuchte man sowohl didaktisch im
Unterricht mittels eigener Lektlre, Referate und Diskussionen umzusetzen als auch auf schulpolitischer
Ebene durch Mitbestimmung in Schulangelegenheiten zu realisieren (vgl. Behrend 1975: 146). Das Prinzip der
Personlichkeitsbildung zeigte sich vor allem darin, dass neben den Kernfachern (Neuere Geschichte, Politik.
Gesellschaftslehre, Wirtschaftskunde und Deutschunterricht) ,nach MaRgabe der gegebenen Mdoglichkeiten
auf Wunsch der Schiller Literatur, Heimatkunde, Kunst, Musik, Singen, Laienspiel, Tanz, Gymnastik, Sport und
Werken” (ebd.) angeboten wurde.
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Maschinenbaufirma)) Betriebsratsvorsitzende der is ndmlich mit mir im Landtag (1) mit

dem red ich” (53/5-6)).

Mit der sukzessiven Herauslosung aus dem beruflichen Milieu durch sein
gewerkschaftliches Engagement als Geselle in seinem Betrieb, so ldsst sich
zusammenfassend sagen, verstetigte sich die Integration in die Gewerkschaft, die ihm ein
soziales Netz bot und die ihn schrittweise an institutionelle Bildung heranfiihrte tiber ihre
Bildungsangebote. Beide Prozesse — sowohl die Herauslosung als auch die Integration —
wurden initiiert und begleitet durch signifikante Andere, vor allem durch den Meister und
die Volkshochschullehrer/innen als engagierte Erwachsene. Mit diesen konkreten
Personen fand ein Austausch ,auf Augenhohe’ statt, denn er wurde als miindige Person
anerkannt. Zugleich eroffneten sie ihm neue Perspektiven auf sich selbst und vermittelten
Haltungen, die er Ubernahm und die ihm fir seine Identitdatsentwicklung wichtige
Selbsterfahrungen boten. Deswegen stellen diese Erfahrungen fir Harry Seifert auch einen
(Personlichkeits-)Bildungsprozess dar, der mit einem neuen Bildungsverstandnis
einherging. Dessen Wert erschopfte sich jedoch nicht allein im Erreichen zertifizierter
Bildungstitel und damit gesellschaftlicher oder beruflicher Positionen, sondern bestand
darin, fir den eigenen Bildungserwerb verantwortlich zu sein und sich als Person
weiterentwickeln zu kénnen. Nach Beendigung des Heimvolkshochschulkurses fand Harry
Seifert nicht unmittelbar eine Arbeitsstelle in der Region. Um der Arbeitslosigkeit zu
entgehen, halfen ihm seine gewerkschaftlichen Kontakte weiter. Daflir musste er einen
regionalen und beruflichen Milieuwechsel vollziehen, wie es bereits eine Generation zuvor
seinem Vater widerfahren war aufgrund sich wandelnder wirtschaftlicher Verhaltnisse.
Dieser erfolgte parallel zu seinen gewerkschaftlichen (Bildungs-)Aktivitaten, wodurch er
den Wechsel in vertrauten Strukturen vollziehen konnte. Dieses Muster der Integration in
ein aullerschulisches bzw. gewerkschaftliches Bildungsangebot parallel zur Berufslaufbahn
wird damit aufrechterhalten und fihrt, wie im Folgenden erldautert wird, zur Einmiindung

in eine weiterfihrende Schullaufbahn.
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5.1.4 Bewahrungserfahrungen im Arbeits- und Bildungskontext als Impulse fir den
Weg zum Abitur

Zwei Jahre, 1955-57, arbeitete Harry Seifert in der Maschinenbaufirma. Wahrend dieser
Zeit gelang es ihm, sich in ein fremdes Fachgebiet einzuarbeiten und als angelernter

Schleifer zu profilieren. Diese berufliche Erfahrung beschreibt er folgendermalien:

»(U)nd dann land ich dann eben in ein Bereich [...] wo die (1) Kugellagersitze von
Achsen und so weiter geschliffen werden und das ist éh sehr anspruchsvoll (1)
da sind die also [...] die Maf3genauigkeiten sind also sehr=sehr=sehr hoch (1) die
liegen also bei Fiinfhundertstel Millimeter nich und da wird gemessen mit ( )
also sehr genau (1) [...] ich hab da sehr schnell gelernt wie man dh da (1) das
besser machen kann (1) [...] weil ich ein sehr gutes Rhythmusgefiihl habe (1)
wusst ich bis dahin auch nich (1) [...] ich hab mir die Zeitaufnahmen gemacht (1)
[...] also ich war in (1) viereinhalb bis (1) fiinf Stunden fertich bei acht-Stunden-
Schicht mit meim Akkord (1) [...] hat ich also freie Zeit (1) in der freien Zeit was
hab ich gemacht bin ich in den Betrieb rumgetigert (1) geguckt (1) und diesen
Prozess bin ich zunehmend in Kontakt gekomm mit Leuten die Opposition (war)

zu dem Betriebsrat” (60-61/16-23)

In der Fabrik, wie Harry Seifert berichtet, konnte er sich auch ohne formale Kenntnisse in
eine ,sehr anspruchsvolle” Tatigkeit, die ,Mafgenauigkeit() und damit auch
Konzentration zu verlangen schien, ,,schnell” einarbeiten und entwickelte dariiber hinaus
Kompetenzen, ,wie man éh da (1) das besser machen kann“. Dabei entdeckte er an sich
selbst neue Fahigkeiten bzw. ,ein sehr gutes Rhythmusgefiihl“. So wurde ein zunachst
unbekanntes berufliches Handlungsfeld fiir Harry Seifert zur Bewahrungsprobe, die er
bestand und sogar tber die MaRen zu erfiillen vermochte. Darin zeigen sich Parallelen zu
seinen Kindheitserfahrungen auf dem Schwarzmarkt. Auch dort handelte er erstmals auf
sich allein gestellt und erlebte sich dabei in einem ihm vollig unbekannten und von
Erwachsenen dominierten Terrain als kompetent und selbstwirksam. Im Arbeitskontext der
Fabrik wusste er nunmehr, seine Kompetenzen zum eigenen Vorteil einzusetzen: Zum
einen verschaffte er sich durch die Optimierung seiner Arbeitsabldufe einen zeitlichen

Freiraum. Diesen nutzte er, um seinen Handlungsradius zu erweitern bzw. sich in der Fabrik
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umzusehen (,bin ich in den Betrieb rumgetigert”). Dabei ergaben sich zum anderen neue
soziale Kontakte zu Kollegen, die ,,zur IG-Metall gehérten aber in Konflikt waren mit dem
bestehenden Betriebsrat" (3/14-15), worauf er an anderer Stelle im Interview verweist. Mit
ihnen fihlte er sich daher insofern verbunden, als dass sie Gewerkschafter waren und
gegen den Betriebsrat eingestellt waren. Auch Harry Seifert hatte den Eindruck, seit seiner
ersten Begegnung mit dem Betriebsrat, dass sein Verhaltnis zum Betriebsrat potenziell

konfliktanfallig war:

»(A)ls ich damals ((Name der Firma)) angefangen habe musste man éh durch
das Personalbiiro und musste auch zum Betriebsrat (1) dh und da bin ich auch
hingegangen und (1) es war der stellver- was ich spéiter wusste stellvertretende
Vorsitzende (1) und der sachte bist du in der Gewerkschaft hab ich voller Stolz
gesacht ja Gewerkschaft Holz der saf8 da mit seim (Aluminiumblech) und af8 n
Butterbrot (1) und sachte is das auch ne Gewerkschaft (1) éh ja hat ich schon

bereits (1) da war schon bereits der Konflikt angelegt” (3/17-22).

Wie die Episode zeigt, fuhlte sich Harry Seifert durch die lapidare und nahezu ironisch
wirkende Aussage des Betriebsrats als Gewerkschaftsmitglied der ,Gewerkschaft Holz“11°
— wenn auch in einem von der IG Metall dominierten Arbeitsfeld — nicht nur nicht
ernstgenommen und anerkannt, sondern auch in seinem Stolz verletzt (,,hab ich voller Stolz
gesacht ja“) und damit personlich angegriffen. Er deutete damit die Aussage des
Betriebsrates als Ausdruck einer abwertenden bis konfrontativen Haltung sowohl gegen
sich als Gewerkschafter als auch gegen seine Person, durch die er sich zwar auch gekrankt,

aber mehr noch provoziert fihlte (,da war schon bereits der Konflikt angelegt”).

Was fir ihn zunachst ein Konflikt mit dem Betriebsrat auf personlicher Ebene war, erwies
sich im Laufe der Zeit und im Zusammenhang mit den opponierenden Kollegen als Ausdruck
eines Tarifkonflikts, der sowohl an die Adresse des Betriebsrats gerichtet war als auch an
die Adresse des Arbeitgebers. Gemeint sind die im damaligen Kontext der 1950er Jahre

stattfindenden tariflichen Auseinandersetzungen zwischen den Arbeitgeberverbanden und

110 Gemeint ist die Gewerkschaft Holz und Kunststoff (GHK), die 1949 unter dem Namen ,,Gewerkschaft Holz
(GH)“ gegriindet worden war und erst 1966 in ersteren Namen umbenannt wurde.
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der Gewerkschaft, weil die Tarifvertrage aufgrund ihrer langen Laufzeiten nicht mehr den
faktischen wirtschaftlichen Verhaltnissen entsprachen. Bedingt durch ein starkes
wirtschaftliches Wachstum seit Beginn der 1950er Jahre war es zu einem Anstieg der
Lebenshaltungskosten gekommen, ohne dass auch die Lohne entsprechend kontinuierlich
angepasst wurden (vgl. Birke 2007: 61, 65). Zwar forderte der DGB 1955 eine ,,expansive
Lohnpolitik” (Birke 2007: 59), konnte jedoch nicht den gewiinschten Erfolg fir die
Arbeitnehmer erwirken im Sinne eines ,gerechten Anteils am Sozialprodukt” (Birke 2007:
59). So kam es zur Durchfiihrung sogenannter , wilder Streiks“!'!, die von der Belegschaft
Uber die gewerkschaftlichen Vertretungen hinweg selbst organisiert wurden und eine
Welle von Streiks in mehreren Fabriken der Bundesrepublik zur Folge hatten. Auch wenn
diese Streiks tarifpolitisch zum Teil folgenlos blieben (vgl. ebd.: 59f.), verliefen sie im
konkreten Fall erfolgreich (,,haben fiir uns mehr Geld rausgeholt (...) und ham den alten
Betriebsrat auch gestiirzt” 4/1-12). Zudem waren die Streikerfahrungen fiir Harry Seifert

mit wichtigen (Selbst-)Erfahrungen verbunden:

»(5)o nen wilder Streik (1) wird also immer wieder thematisiert die ein sagen ja
hat sowieso kein Zweck und all all sowas (1) das is (1) und jetz fangen bestimmte
Leute an zu argumentieren (...) und je mehr es auf diesen Konflikt zusteuert
desto mehr héufen sich die Kontakte mit denen dh ( ) wird immer mehr
tiber Inhalt diskutiert auch iiber Risiken natiirlich (1) und es wird auch nich so
einfach gesagt jetz machen wer n Streik oder sowas sondern wird immer {...)
und dann gibts irgendwann n Bams (...) dann weifs man das da geht es jetz rund
das wird auch Ernst éh und dh man kann rausgeschmissen werden is keine Frage
(1) und ja und dann (1) und und dann mh éh wie gings dann weiter (1)
Maschinen stehen was passiert jetz die Firmenleitung wird die Vorgesetzten
beauftragen damit die blof3 die Leute wieder an die Maschinen bringen (1) und

und die andern werden versuchen zu sagen Jungens zusammenhalten

11 per, wilde Streik” ist Ausdruck fir Arbeitnehmerproteste, die aus den Reihen der Arbeiterschaft und nicht
vom Betriebsrat organisiert wurden. Seit dem Betriebsverfassungsgesetz 1952 hatte der Betriebsrat auch
nicht mehr das Recht, zu einem Streik aufzurufen, sondern fungierte als Vermittler zwischen
Unternehmensfiihrung und Belegschaft (Birke 2007: 48). Die Streiks galten daher auch als Ausdruck einer
»Suche nach ,alternativen’ Formen der Interessenwahrnehmung” (Birke 2007: 52).
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zusammenstehen und jo oder die sagen dann hier wir fangen wieder an (1) und
morgen gehts weiter also da gibts die dollsten Sachen und ja so lduft das ab“

(87-88/15-18)

Das Geschehen im Vorfeld des Streiks beschreibt Harry Seifert als einen systematischen
Vorgang zunehmend komplexer werdender und verdichteter Kommunikationsstrukturen
und Diskussionszusammenhange. Trotz anfanglicher Unstimmigkeiten unter den Arbeitern,
wurde am Ende, als der Konflikt auf seinen Hohepunkt zusteuerte (,Bams”), solidarisch
gehandelt (,zusammenhalten zusammenstehen®). Harry Seifert fand damit im Laufe seiner
Zeit in der Maschinenfabrik nicht nur sozialen Anschluss aufgrund seiner gewerkschaftlich
gepragten Orientierung und Antipathie zum Betriebsrat, sondern erlebte sich zunehmend
eingebunden in  ein  soziales Netzwerk bzw. in einen  spezifischen
Kommunikationszusammenhang, der am Ende auch gemeinschaftliches Handeln unter
Inkaufnahme von ,Risiken” und damit Mut erforderte (,,das wird auch Ernst und éh man
kann rausgeschmissen werden”). Um Anteil am Geschehen bereits im Vorfeld des Streiks
nehmen zu kénnen, bedurfte es daher nicht nur einer Kommunikationsbereitschaft,
sondern auch spezifischer Kompetenzen, die sowohl fundierte Kenntnisse liber die aktuelle
politisch-wirtschaftliche Situation umfassten als auch kommunikative Fahigkeiten, sich
argumentativ in die Diskussion einzubringen. Beides hatte er sich bereits im Rahmen seines
gewerkschaftlichen Engagements und Teilnahme an den gewerkschaftlichen
Bildungsangeboten angeeignet bzw. darin eine erste Schulung erhalten, wie Harry Seifert

erzahlt:

»(I)n der Volkshochschule (1) oder eben auch in den Kursen in den
Heimvolkshochschulen (1) die ham versucht mit (mir) zu argumentieren warum
(1) also inhaltlich und struktu- Strukturbedingungen meiner Argumente oder
ihrer Argumente aufgezeigt also zu verstehen warum eigentlich und so und so
auch die Position einnehmen kann (1) dass sind ja Gh ja wichtige dh éh Teile {(...)
man kann sich selber in Frage stellen auch seine Argumente und wird damit also
dhm reifer (...) also was ich mitnehmen konnte war (1) ich hab immer mehr
strukturell strukturiert argumentiert also vereinfacht mal gesagt (1) man muss

ja nich immer ne Gliederung machen wenn man mit Argumenten operiert aber
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(1) man muss sich strukturell sein Argumente strukturieren kénnen und je (1)
komplexer die Themen sind gerad wenn sie also Konflikte also in eim Betrieb der
6konomisch und politisch irgendwie auch verwoben sind muss man das
strukturieren kénnen (1) und das is das A und O was man lernen muss aber auch
sonst also wenn man so seine Gedanken allen andern mitteilen will (2) und da

hab ich sehr viel also mitgekriegt” (72-73/31-26)

In den Volkshochschulkursen machte Harry Seifert eine fiir ihn bedeutsame Lernerfahrung,
die zugleich Anwendungsbezug in der Fabrik fand, in der sich informelle Zusammenschliisse
unter Kollegen ergaben, um liber die Option eines wilden Streiks und dessen Organisation
zu diskutieren. In den Kursen bekam er von den Lehrer/inne/n vermittelt, wie man
»Strukturiert argumentiert” bzw. seiner Argumentation eine Struktur verleihen kann und
Belege liefert (,warum (1) also inhaltlich”). Diese Ubung war ihm vom Nutzen, wie er
erwahnt, je ,, komplexer die Themen” wurden. Beispielhaft fir ein solches Thema benennt
er innerbetriebliche Konflikte in der Fabrik (,,Konflikte also in eim Betrieb"). Damit |asst er
Rlckschliisse auf seine eigenen Streikerfahrungen zu, denn auch dort spielten
okonomische sowie politische Aspekte eine Rolle. Wie diese jedoch zusammenhingen
(,,6konomisch und politisch irgendwie auch verwoben”), galt es zunachst zu klaren (,,also zu
verstehen warum eigentlich), um sich auch argumentativ in die Diskussionen im Vorfeld
des Streiks einbringen zu kdnnen. Mit diesen Lernerfahrungen beschreibt Harry Seifert
somit nicht nur einen bloRBen Lernfortschritt im Argumentieren und Artikulieren, sondern
auch einen Prozess, der ihn ,reife(n)” lieR bzw. ermdglichte, sich sowohl kritisch-reflexiv
mit Themen als auch mit sich selbst auseinanderzusetzen (,man kann sich selber in Frage
stellen”). Dariber, so lieRe sich schlussfolgern, nahmen die Lernerfahrungen Einfluss auf
seine Personlichkeitsentwicklung, die Rickwirkungen auch auf seinen Zugang zu und auf
seine Selbstbehauptung in Kollegenkreisen gehabt haben dirfte. So gelang es ihm, sich
aktiv in die Gruppe der Opponenten einzubringen und ein Teil dieser informellen Gruppe
zu werden, trotz seines Status als Neuling in der Fabrik, den noch niemanden kannte. Vor
diesem Hintergrund dirfte die Gruppe mehr als nur Zweckgemeinschaft und gemeinsame
Interessenvertretung gewesen sein. Sie eroffnete ihm, indem auch ,der alte Betriebsrat

gestiirzt” werden sollte, erstmals Aussichten auf eine gewerkschaftliche Laufbahn als
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Gewerkschaftsfunktiondr bzw. ,neuer’ Betriebsrat.!’? AuRerdem ermdglichte sie ihm
gerade als Neuling im Betrieb auch Gemeinschaftserfahrungen und ferner als
Gewerkschafter Selbstwirksamkeitserfahrungen, denn die Streikaktion erzielte die
gewiinschten Absichten, auch wenn diese nur als Kollektiv bzw. Team erreicht werden

konnten.

Damit bewegte er sich wahrend seiner Zeit in der Fabrik zwar in berufsfremden, aber
weiterhin in sozialen Kreisen engagierter Arbeiter, die gewerkschaftlich orientiert waren —
wenn auch aullerhalb der gewerkschaftlichen Strukturen. Dazu gehort auch die
Wiederaufnahme seiner Abendkurse an der Volkshochschule, worlber er die
gewerkschaftliche Bildungsschiene aufrechterhielt. So besuchte er im Anschluss an die
Streikbewegung 1957, im Alter von 23 Jahren, einen zweiten sechswdchigen Heim-VHS-

Kurs, von dem er im Interview folgendermalien berichtete:

»(1)n dieser Heimvolkshochschule hatten sie ein Nebengebdude auch errichtet
neu gebaut (1) und dort haben éh Abiturienten (1) sind da éh konnten da Ghm
(1) wohnen und konnten Unterricht machen mit ihren Lehrern um sich auf das
Abitur vorzubereiten (1) und auch das war was kann man sich wieder alles
richtich vorstellen (1) es wurde fraternisiert (1) und die Lehrer (1) éh haben den
(Jugendlichen) gesagt (1) also mit diesen Proleten solltet ihr lieber euch nicht (1)
dh verbriidern oder so dhnlich jedenfalls also also ham die also denen gesagt
dass das ganz unméglich sei (1) dass ham die uns natiirlich erzdhlt is klar (1) und
also der Zorn war ziemlich grof8 und es gab ne ganz kleine Gruppe nur von paar
Leuten (1) die da sich so driiber aufgeregt haben dass sie gesagt haben wir
mlissen da wat tun (...) wir hatten einen grofSen Saal und da afSen wir Friihstiick
(...) und haben dann also geriilpst uns mit den ha- Gabeln in de Haare in den
Haaren dh ((lacht verhalten)) und so (1) unfletich ham wer uns da aufgefiihrt
das war ne Katastrophe es war richtich schlimm und haben gewissermafen ein

kleines Theater aufgefiihrt so sind Proleten (3) (..) die Leitung der

112 Als solches wird das Motiv, Betriebsrat werden zu wollen, wie Dérre (1995) konstatiert, meist nicht offen
kommuniziert: ,Es berlhrt eine Tabuzone, weil der gewerkschaftliche Solidaritatsgedanke hier mit einem
individualistischen Interesse verknipft wird.” (ebd.: 400).
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Heimvolksschule hat getagt und hat gesagt ja also die miissen raus die
schmeifien wer raus (1) und ham das Intelligenteste gemacht was man machen

kann (1) sie ham beschlossen das soll der Lehrgang beschliefsen” (6-7/4-27)

In der Erzahlung wird die kollektive Abwertung der Heim-Volkshochschiiler/innen als
,Proleten” zum Thema. Diese Information, als ,Prolet” bezeichnet zu werden, zu dem
moglichst keine freundschaftlichen Kontakte geknlipft werden sollten (,solltet ihr lieber
euch nicht (1) dh verbriidern”), erhielt Harry Seifert aus zweiter Hand, namlich tber
diejenigen Schiler/innen, die in einem Nebengebaude der Heimvolkshochschule auf das
Abitur vorbereitet wurden. Auch wenn keine expliziten Grinde fiir diese Aufforderung
genannt wurde, enthielt diese Aussage zweierlei Implikationen. Zum einen lag darin, wie
bereits erwahnt, die kollektive Abwertung der Arbeiter als ,,Proleten”. Zum anderen wurde
durch die Aufforderung, moglichst keinen freundschaftlichen Austausch zu pflegen, eine
soziale Trennungslinie markiert, die in der Wahrnehmung Harry Seiferts zwischen
»,Proleten” und ,Abiturienten” gezogen wurde. Angeblich ,Ungebildete’ ohne
gesellschaftlich adaquate Umgangsformen und sozialen Kompetenzen werden damit
angeblich ,Gebildeten’ gegenibergestellt und eine Trennung vor allem {iber den
Bildungsstatus anhand erworbener oder zu erwerbender Bildungsqualifikationen definiert.
Als Reaktion darauf nennt Harry Seifert eine emotional gefarbte Reaktion (,,Zorn“), die
erneut eine personliche Krankung zum Ausdruck bringt und zugleich eine provokative
Haltung den Lehrer/innen gegenliber evozierte, obwohl er weder personlich angegriffen
wurde, noch in seinem Zorn konkrete Lehrpersonen zu adressieren weils. Als kollektive
Reaktion, die auch von anderen so empfunden wurde, gewinnt seine Haltung damit den
Anschein einer Abwehrhaltung gegeniber sozialen Zuschreibungen, die er vor dem
Hintergrund seiner (kollektiv geteilten) Selbsterfahrungen gerade nicht akzeptieren kann,

wie er selbst im Interview zu erldutern versucht:

»[Das] muss man sich nochmal klar machen dass wir (1) (nenn) se mich nochmal
jungen Burschen sicherlich noch sehr unstrukturiert und unprofiliert war nur in
einer Sache nicht (1) éh ndmlich in Konflikten (1) man darf nich vergessen dass

ich schon einige wilde Streiks hinter mir hatte (1) éh und (1) ich war zwar formal
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unqualifiziert aber was soziale Kompetenz anging war ich schon sehr weit (1)

dass haben die aber nicht verstanden” (6/20-25)

Seine Reaktion beruht damit auf einer Diskrepanzerfahrung in der Heimvolkshochschule,
die sich auf eine Differenz zwischen Fremd- und Selbstbild bezieht. Dabei kann, wie die
Passage zeigt, nicht von einer bloBen Abwehrreaktion auf soziale Vorurteile vonseiten der
Lehrer gesprochen werden, sondern Harry Seifert ist als 23-Jahriger bereits sehr
differenziert in der Betrachtung seiner Person, schon aufgrund dessen, wie er sich selbst in
anderen sozialen Kontexten erfahren hatte, vor allem den betrieblichen Kontext wahrend
der Streikzeit. So raumt er ein, zwar Defizite im formalen Bereich gehabt zu haben (,,formal
unqualifiziert”) und halt damit die Trennung hinsichtlich seines formalen Bildungsstatus
aufrecht, erkennt aber nicht die Abwertung seiner Person, wie sie im Begriff des ,,Proleten”
implizit enthalten ist, im Bereich der sozialen Kompetenzen und gesellschaftlichen
Umgangsformen an. Indem er annahm, dass gerade diese Eigenschaften seiner Person
nicht erkannt und damit anerkannt wurden (,,haben die aber nicht verstanden”), richtete
sich sein Protest auf diesen Aspekt. In dieser Haltung ist er nicht allein: Auch seine
Mitschiiler/innen reagieren dhnlich und fihlen sich zu einer Reaktion herausgefordert,
»dass sie gesagt haben wir miissen da wat tun“. So kommt es zu einer gemeinsamen
Inszenierung als Proleten (,, kleines Theater aufgefiihrt so sind Proleten”): In Szene gesetzt
wird dabei der Aspekt, keine Manieren beim Essen zu haben (,,unfletich ham wer uns da
aufgefiihrt“). Als inszeniertes , Theater”, wie Harry Seifert, die Szene charakterisiert,
kommt damit eine Haltung des ,,als ob“ zum Ausdruck. Es bedient Vorurteile, ohne sich mit
diesen zu identifizieren und soll den Lehrer/inne/n in Ubertriebener Weise und damit
ironisierend (,gertiilpst uns mit den ha- Gabeln in de Haare in den Haaren dh ((lacht
verhalten))“) den Spiegel vorhalten. Als symbolisches Zeichen wird das Verhalten von den
Lehrer/inne/n jedoch nicht erkannt (,haben die aber nicht verstanden”), sodass in Manier
der Heimvolkshochschule eine Abstimmung dariber erfolgen solle, wie man mit diesen
Schiilern umzugehen gedenke. Dabei wird Harry Seifert signalisiert, dass die Leitung der
Heimvolkshochschule bereits tiber hartere MalRnahmen nachdachte, namlich den Verweis
und den Ausschluss aus dem Kurs (,,die schmeifsen wer raus”). Als Statte und Instrument
der Demokratisierung der Bevdlkerung nach dem Zweiten Weltkrieg war jedoch die

Heimvolkshochschule dazu angehalten, ,Diskussion und Mitbestimmung in
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Schulangelegenheiten” (Behrend 1975: 146) zu ermoglichen. Was Harry Seifert hier also als
»das Intelligenteste (...) was man machen kann“ abwertet und darin seinen Vorteil sieht, ist
damit eher Ausdruck des padagogischen Konzepts der Heimvolkshochschule. Gleichwohl
wurde diese Aktion fir ihn zur Bewahrungsprobe, denn in der Radikalitat der Reaktion
vonseiten der Leitung, d.h. Verweis oder nicht, stand sein Verbleib im Kurs auf dem Spiel.
Zudem wurde die Aktion nicht nur als Normversto8 gedchtet, sondern zu einer Frage der
Anerkennung sowohl vonseiten der Lehrer/innen als auch der gesamten Mitschilerschaft
gemacht, da die Leitung eine Abstimmung veranlasste. Dabei gelang es ihm,
»Sicherzustellen dass die [Lehrer, R.S.] ein nich rausschmeifien kénn“ (8/5-6) bzw. im
Umkehrschluss seine Mitschiler/innen zu Uberzeugen und damit seine sozialen
Kompetenzen erneut unter Beweis zu stellen. Es verwundert daher nicht, dass seine
Mitschiiler/innen am Ende mehrheitlich fir den Verbleib stimmten. Als Erfahrung im
Kontext der Streik-Aktionen, diente diese Harry Seifert als wichtige Bestatigung in seinen
Kompetenzen, sich gegeniiber Statushéheren durchsetzen zu kénnen, wie er am Ende der

Erzahlung zu verstehen gibt:

»(D)as sind Prozesse (iber die denkt man gar nich grofs nach aber sind Prozesse
bei den man (1) wahnsinnig viel lernt (1) iiber ih Kompetenz (iber Autoritdt (2)“

(7-8/32-1)

Indem Harry Seifert diese Erfahrungen im Kontext der Heimvolkshochschule als
Lernerfahrungen definiert, die vor allem zwei Bereiche betreffen, namlich , Kompetenz”
und ,Autoritdt”, konnen Parallelen zu seinen Erfahrungen in der Fabrik gezogen werden,
die strukturell dhnlich gelagert sind: Jene Erfahrungen, sowohl im Arbeits- als auch
Bildungskontext, lassen sich damit aus der Perspektive Harry Seiferts als
Bewadhrungssituationen charakterisieren, in denen er wichtige Selbsterfahrungen sammeln
konnte. Diese beziehen sich sowohl auf die Bewadltigung seiner fachfremden
Arbeitsaufgaben als auch auf den Austausch mit seinen Kollegen im Betrieb sowie die
Bewaltigung seiner Abwertungserfahrungen z.B. vonseiten der Lehrer/innen oder des
Betriebsrats. Als Selbsterfahrungen, wird er in diesen Bewahrungssituationen zum einen in
seinem Selbstbild und Selbstbewusstsein bestarkt. Zum anderen sammelt er dort auch

wichtige Erfahrungen im Umgang mit Autoritaten (Lehrer/innen, Betriebsrat etc.) bzw.
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darin, wie man sich gemeinsam gegen soziale Zuschreibungen und Abwertung erfolgreich
zur Wehr setzen kann (,,iiber Gh Kompetenz iiber Autoritdt”).1'3 Indem sich Harry Seifert in
diesen Situationen jeweils personlich betroffen fuhlt — insbesondere hinsichtlich der
Abwertungserfahrungen als Gewerkschafter oder,,Prolet” —werden diese Erfahrungen und
der erfolgreiche Umgang mit ihnen immer auch als Erfahrungen der Selbstbehauptung in
Konflikten und der Bestatigung seiner Kompetenzen gerahmt und damit als bedeutsame
Erfahrungen  flir  seinen  Personlichkeitsbildungsprozess  markiert. In  der
Auseinandersetzung und im Austausch mit diesen Personen — sowohl den Autoritdten als
auch Statusgleichen —findet Harry Seifert aber gleichermalen auch Orientierung fiir seinen

weiteren Lebensweg, wie die folgende Episode dokumentiert:

»(E)s gab Diskussionen (...) mit den Lehrkérper (1) tiber solche Fragen wie es so
weitergeht und einige haben zum Beispiel liberlegt gehen sie zur Pddagogischen
Hochschule (1) und werden Lehrer was ich nich werden wollte (1) was man
verstehen kann (1) und andere sind (1) éh es gab vor mir schon einige die in im
((Name eines Kollegs)) schon mal waren Abitur gemacht haben die Ghm vor mir
in ((Namen der jeweiligen Heimvolkshochschulen)) in einem Lehrgang waren (1)

auf die zu den ich auch Kontakt hatte (100/5-11)

In dieser Passage dokumentiert sich, dass es zunachst die Heimvolkshochschule ist, die
erste Uberlegungen bei Harry Seifert tiber seinen weiteren Werdegang anstdRt (,wie es so
weitergeht”). Vonseiten der Lehrer/innen wird ihm nahegelegt, auf eine Padagogische

Hochschule!'* zu gehen, wihrend Uber seine gewerkschaftlichen Kontakte, also Personen,

113 Drre (1995) hilt in seiner biografieanalytischen Studie iiber junge Gewerkschafter/innen als ein Ergebnis
fest, dass ,Autoritats- und Wertmusterkonflikte (...) sich keineswegs auf den Familienkreis (beschrdnken). Sie
konnen — als folgenreiche Weichenstellungen fiir die politische Biographie — auch in Bildungseinrichtungen,
im Freundeskreis oder — in einem spateren lebensgeschichtlichen Abschnitt —im Betrieb stattfinden.” (ebd.:
387). Identisch zum Fall von Harry Seifert, zeigt sich auch bei den jungen Gewerkschaftern in Dorres Studie,
dass die diese in der Auseinandersetzung mit Autoritdten gezwungen waren, fundierte, mit Wissen
angereicherte Argumente zu liefern, die zu einem eigenmotivierten Lernprozess filihrten: ,In der
Alltagskommunikation oder auch in institutionalisierten Zusammenhdngen zunachst primar emotional
begriindete Meinungen, Positionen und Parteinahmen |6sen Begriindungszwange aus, die die betreffenden
Jugendlichen zur Wissensaneignung stimulieren oder sie doch nach Riickversicherung und Abstiitzung ihrer
Ansichten suchen lassen.” (ebd.: 387).

114 Dje Padagogischen Hochschulen (vormals auch: Piddagogische Akademien) waren Einrichtungen der
Lehrerausbildung zum Volksschullehrer nach dem Zweiten Weltkrieg. Die Aufnahme eines Studiums an der
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die auch den Heim-Volkshochschulkurs besucht hatten, er von der Einrichtung eines Kollegs
erfuhr. Aus seiner Perspektive riickte damit eine gewerkschaftliche Laufbahn oder die
Option im Sinne eines ,Weiter-wie-bisher’, also zurlick an den Arbeitsplatz in der Fabrik,

nicht mehr in den Blick. Als Grund dafir gibt er an:

»n Teil der Kollegen hat das auch schon hat sehr schnell mit erkannt dass ich
irgendwann aus dem Betrieb rausgehen werde (2) déh dieser Prozess
Volkshochschule und ( ) irgendwann éh also nicht Betriebsratsvorsitzender
werden will oder sowas (1) hat auch gewisse Vorteile wenn man dann in

Diskussionen das man also kein Konkurrent is“ (93/26-30)

Damit wird deutlich, dass er die Option, als neuer Betriebsrat zu kandidieren, wie er sie
einst ins Auge gefasst hatte (,,im Betrieb da als Betriebsrat bleiben” (8/13)), noch im Vorfeld
des Streiks verwerfen muss, um einerseits sich nicht als Konkurrent durchsetzen zu miissen
und andererseits, weil die Kollegen seine Weiterbildung als Ausstiegsoption
interpretierten, obwohl die Kurse auch als Vorbereitung fir Gewerkschaftstatigkeiten
konzipiert waren. Damit sah er als Gewerkschaftsfunktionar keine Zukunft mehr. Vielmehr
wurden fir ihn nun weiterfiihrende Bildungswege relevant, die entweder mit einem klaren
Berufsbild verbunden waren, wie den Lehrerberuf, oder auf eine hohere
Bildungsqualifikation, das Abitur, gerichtet waren. Wahrend der Weg ulber die
Padagogische Hochschule zu damaliger Zeit, aufgrund des Lehrermangels in den 1950er
Jahren auch ohne das Abitur beschritten werden durfte, vor allem in den technischen
Fachern (vgl. Geilller 2013: 801), erschien das Kolleg und die Herausforderung des Abiturs
als groRere Hirde. Da Harry Seifert jedoch durch seine Selbstwirksamkeitserfahrungen in

der Fabrik und an der Heimvolkshochschule sowie durch seine Abwertungserfahrungen als

Padagogischen Hochschule bedurfte als Voraussetzung dem Abitur (vgl. Terhart 2008: 752). Im Kontext der
1950er Jahre und angesichts des Lehrermangels bestanden jedoch Ausnahmeregelungen: Die Bewerber ohne
Abitur wurden dann einer Begabungs- und Eignungspriifung unterzogen. Bislang bestehende
Eignungsprifungen im musikalischen Bereich wurden allméahlich im Laufe der 1950er Jahre abgeschafft,
wahrend in den technischen Fachern der Zugang ohne das Abitur méglich war. (vgl. Geiler 2013: 801; vgl.
dazu auch Herzmann/Kénig 2016:135; Finkenstaedt 1990: 157) Der Status dieser Schulen rangierte jedoch
unter demjenigen der Universitaten, bis die Pddagogischen Hochschulen 1958 mit gleichen Rechten wie die
wissenschaftlichen Hochschulen ausgestattet wurden (vgl. Oehler 1998: 438). Seit den 1970er Jahren baute
man die Padagogischen Hochschulen zu Universitdten aus oder integrierte diese in die bestehenden
(Ausnahme: Baden-Wirttemberg) (vgl. Terhart 2008: 752).
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»Prolet” gegenliber den , Abiturienten an Selbstbewusstsein gewonnen hatte, diirfte fir
ihn die erfahrene soziale Spaltung anhand der formalen Bildungsqualifikationen zu einer
wichtigen OrientierungsgroRe geworden sein und damit als Herausforderung auch in
Abgrenzung zu den ihm entgegengebrachten Vorbehalten vonseiten der Lehrer/innen

gegolten haben. So berichtet er:

»,Des war ja weil die [Lehrer/innen der Heimvolkshochschule, R.S.] gesacht
haben aus ihrer Sicht mit Recht gesagt haben dass meine formale Qualifikation
die Voraussetzung fiir ein zweijéhriges (1) (..) dhm Studium zum
Abiturabschluss (1) dass meine Voraussetzungen dafiir nich ausreichen (1) war

ja berechtigt” (100/24-27)

Selbstkritisch  rdumt Harry Seifert zwar ein, dass die Einschatzung der
Volkshochschullehrer/innen beziglich seiner formalen Qualifikationen berechtigt sei,
dennoch bewarb er sich an einem Kolleg. Damit entschied er sich erstmals flir einen
formalen Bildungsweg auBerhalb der gewerkschaftlichen vertrauten Pfade und
betrieblichen Zusammenhange. Diese fallstrukturell gesehen vollkommen neue Option
erwies sich jedoch als ein Weg, den er nicht Gber Beziehungen erwirken konnte. Vielmehr
stand ihm nun mit dem Kolleg als Institution des Zweiten Bildungswegs eine institutionelle
Gelegenheitsstruktur der 1950er Jahre in Westdeutschland zur Verfligung (vgl. Belser
1965).1%5 Indem sich Harry Seifert in seinen Arbeitskontexten als kompetent erfahren hatte
und durch die Heim-VHS-Kurse sukzessive an die formalen Bildungsanforderungen
herangefiihrt wurde, diirfte auch die Bewerbung fiir das Kolleg als eine fiir ihn durchaus

realisierbare und zu bewailtigende Option angesehen worden sein. Zudem versprach die

115 Fir die Aufnahme im Kolleg waren eine abgeschlossene Berufsausbildung, Erfahrungen im Berufsleben
und eigene Weiterbildungsaktivititen als Zulassungsvoraussetzung gefordert. Neben diesen
Bewerbungsvoraussetzungen gab es ein Ausleseverfahren, das, wenn es erfolgreich durchlaufen wurde, die
Annahme und damit die Sicherung der Finanzierung durch ein Landesstipendium garantierte (vgl. Belser
1965: 93ff.). Das Kolleg stellt als Vollzeitschule — neben der Hoheren Fachschule und dem Abendgymnasium
— eine wichtige Station des Zweiten Bildungsweges zur Erlangungen der Hochschulreife und damit zur
Universitat Gber den Berufsweg dar, wie er sich nach dem Zweiten Weltkrieg — vor allem in den 1950er und
1960er Jahren etabliert hatte (vgl. Schick 1975: 171f.). Zwischen 1958 und 1967 wurden 29 Kollegs griindet
(vgl. Lipsmeier 1998: 468). Das Kolleg besuchten durchschnittlich mehr Manner als Frauen, erst seit Mitte der
1960er Jahre stieg deren Anteil — wenn auch geringfiigig — an (vgl. ebd.: 177, 184f.).
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Aussicht auf einen Internatsplatz im Kolleg gemeinschaftliche Bildungs- und

Lernerfahrungen, die ihm bereits aus dem Heim-VHS-Kurs vertraut waren.

Die Situation am Kolleg, das Harry Seifert von 1957-59 besuchte, gestaltete sich fir ihn in
zweierlei Hinsicht vorteilhaft: Das betrifft einerseits die gemeinschaftlichen
Lernerfahrungen (,,da hab ich also wa- wahrlich viel Hilfen gekriegt von mein Kollegen die
mit mir (1) das trainiert haben also einfach mich dazu gebracht haben das zu kapieren”
(108/28-30)). Andererseits konnte er seine politischen Interessen — nun als Student —
fortfiihren, indem er der SDS-Gruppe®'® am Kolleg beitrat, wo er alsbald in héhere Amter
aufstieg. In diesem Zeitraum unterstiitzte der SDS die Einflihrung des Honnefer Modells?’
und die Offnung der Hochschulen fiir alle Begabten (vgl. Albrecht 1994: 254). Als
Bildungsaufsteiger diirfte Harry Seifert darin eine unmittelbare Identifizierungsbasis und
Interessenvertretung gefunden haben, die seiner studentischen Lebenswelt entsprach und
ihm auch den sozialen Anschluss an das studentische Milieu (iber die Kollegzeit hinaus und
an der Universitat erleichterte. Seine Zeit am Kolleg resiimiert Harry Seifert daher

folgendermaRen:

»(U)nd dann hab ich das ((Name des Kollegs)) gut abgeschnitten Abitur
gemacht (2) und also einmal hab ich da gelernt nochmal was das was ich schon
alles schon kannte aber nochmal in anderer Weise was was also
Zusammenarbeit ist was Kooperation ist was Helfen is was Solidaritdt is nix

Abstraktes sondern dass das wirklich etwas is was (1) was jemand zu Gute

116 Der SDS galt bis 1961 als organisatorisch autonomer Studentenbund, der sozialdemokratische Ansichten
vertrat und sich durch Aufkldarungsaktionen gegen die Verjahrung der NS-Verbrechen aussprach (vgl.
Fichter/Lonnendonker 2008: 14, 19). Gleichwohl unterstiitzte der SDS die SPD noch bis 1957 bei den
Bundestagswahlen (vgl. Albrecht 1994: 243). Erst nach der Wahlniederlage wurden auch innerhalb des SDS
Stimmen gegen einen SPD-nahen Kurs laut (vgl. Albrecht 1994: 246).
117 Das Honnefer Modell war eine staatliche Studienférderung, die 1955 eingefiihrt und 1957 an den
Universitdaten in Deutschland umgesetzt wurde (vgl. Rundstedt 1964: 5). Damit gab es erstmals eine
Studienforderung, die im Gegensatz zu den bisherigen Studienstiftungen finanzielle Beihilfen nach Leistungen
und sozialen Kriterien gewahrte. Im ersten Semester erhielt der Studierende nur wahrend der Vorlesungszeit
die Forderung, im zweiten und dritten Semester auch fiir je einen Monat der Semesterferien und nach dem
dritten Semester, in der sogenannten Hauptférderung, die sich der Anfangsférderung anschloss, bekamen
die Studierenden schlieRlich auch wahrend der vorlesungsfreien Zeit die Forderung gewahrt (vgl. Stephany
1968: 40). Fortgesetzt und erweitert wurde dieses Studienférderprogramm 1971 mit dem
Bundesausbildungsforderungsgesetz (BAfoG).
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kommen kann (1) und zwar wechselseitig natiirlich auch (2) ja dann hab ich
studiert in ((Name der Universitdtsstadt)) (1) da hab ich angefangen (3) ich war
schon ziemlich weit aber eins hat ich noch nich abgelegt so mein naiven
Idealismus ich hab also (1) éh (2) querbeet Vorlesungen besucht édh (1) alle

grofsen Zampanos zu den bin ich in die Vorlesung gegangen* (9/12-20)

Am Kolleg konnte Harry Seifert die schulischen Anforderungen bewaltigen und erreichte
dabei entgegen aller Bedenken der Volksschullehrer/innen im Vorhinein einen , gut(en)”
Schulabschluss und zwar das Abitur. Das Abitur stellt damit neben seinem
Berufsschulabschluss seine erste formale Qualifikation im allgemeinbildenden Schulsystem
dar — und zugleich die hochste. Dennoch verbindet Harry Seifert mit seiner Zeit am Kolleg
und dem Abitur keine neuen Lernerfahrungen, welche beispielsweise die konkreten
Unterrichtsgegenstande — wie in der Heimvolkshochschule — betroffen hatten, sondern es
sind Erfahrungen, die seine bisherigen Lernerfahrungen zu bestatigen scheinen (,,was ich
schon alles schon kannte“). Es ist die Erfahrung, Bewdhrungssituationen gemeinsam
durchzustehen, wie er sie auch in der Maschinenfabrik oder an der Heimvolkshochschule
kannte — neu ist jedoch, dass es diesmal in kollektiver Zusammenarbeit einen
Qualifikationsschritt zu bewaltigen galt. , Kooperation“ und ,Solidaritét”“ im Lernen, so
erlebte er es nun, sei etwas, was nicht nur dem Einzelnen nitzt fir seinen Lernfortschritt,
sondern auch dem Gegeniliber. Er erfuhr damit gemeinsames Lernen als einen
,wechselseitig(en)” Prozess. In diesem Prozess flihlte er sich mit Erreichen des Abiturs
schon in einem fortgeschrittenen Stadium angelangt (,,ich war schon ziemlich weit“), besaly
aber immer noch eine Haltung dem Lernen gegeniiber, wie er sie bereits in der
Volkhochschule erworben hatte. Es ging ihm demnach im Ubergang an die Universitit in
erster Linie nicht um einen spezifischen akademischen Abschluss und damit ein konkretes
akademisches Berufsbild, im Sinne eines strategisch ausgerichteten Studiums, sondern um
die Moglichkeit, sein generelles Bildungsinteresse weiterhin zu ,befriedigen’ bzw. sich als
Person mittels Lernen weiterzubilden. Diesem Interesse verlieh Harry Seifert Ausdruck,
indem er ,querbeet Vorlesungen besucht” und dabei sich zundchst an Professoren
orientierte, die bereits zu damaliger Zeit einen Namen hatten und auch auBerhalb der
Universitat bekannt waren (,allen grofsen Zampanos“). Gleichwohl ist mit dem Gebrauch

des Begriffes ,,Zampano” zugleich eine negative Konnotation verbunden, die auf eine
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distanzierte Haltung Harry Seiferts schlieRen ldsst und damit zugleich das positive Image
dieser Professoren kritisch in Frage stellt bzw. zunachst als ,Prahlerei’ brandmarkt. Harry
Seifert trat demnach mit einer Haltung in die Universitdt ein, mit der er zwar in
Bildungsfragen vollkommen offen war, in Fragen der Anerkennung von Autoritaten diesen
jedoch nicht unvoreingenommen gegentliberstand, sondern zunachst kritisch eingestellt

war.

5.1.5 Die Universitat als Feld von Konflikten sowie Konflikte als Weichenstellung
und Orientierung fir den weiteren Studien- und Berufsweg

Fiir sein Studium wechselte Harry Seifert in eine Universitatsstadt in seinem
»Einzugsbereich (1) Niedersachsen ((Name der Stadt)) (1) is die ndchste bekannte und sehr
beriihmte Universitdt” (13/14-15). Damit entschied er sich flr eine Universitat, die zwar
noch in der Region, aber nicht in nachster Nahe zu seiner Heimatregion gelegen war. Als
Auswahlkriterium galt, wie Harry Seifert angibt, eher der Bekanntheitsgrad der Universitat,
der — so liefle sich schlussfolgern — ein gewisses Vorwissen und Informiertheit tber die
Universitatslandschaft voraussetzte. Moglicherweise wusste Harry Seifert Uber sein
Engagement im SDS von jener Universitat, denn diese Hochschule hatte in den 1950er
Jahren durch ihre Protestbereitschaft gegen rechte Politik von sich Reden gemacht. Als
Harry Seifert dort 1959 sein Studium aufnahm, zeichnete sich bereits ein erster Anstieg der
Studierendenzahlen ab, der bis Ende der 1960er Jahre an allen Universitaten der damaligen
Bundesrepublik anhalten sollte (vgl. Oehler 1998: 414). Die Ursachen dafiir lagen zu jener
Zeit im Ausbau der Schullandschaft, insbesondere des Zweiten Bildungswegs, Uber den
auch Harry Seifert an die Universitdt gekommen war, und vor allem in einem steigenden
wirtschaftlichen Bedarf an qualifizierten Arbeitskriften (vgl. ebd.).!'® Durchgreifende
bildungspolitische Reformen, die auf diese Entwicklung reagierten und den Anstieg der
Studierendenzahlen noch beschleunigten, wurden jedoch erst in den 1960er Jahren
durchgefihrt. Erst dann kam es an den Universitaten auch zur Einfihrung von
Rahmenprifungs- und Studienordnungen fir Diplom- und Magisterstudiengange (vgl.

Oehler 1998: 430; Bruch 2007: 207). Bis dato studierte Harry Seifert daher noch unter

118 Dje Zahl der Hochschulen war bereits innerhalb der 1950er Jahre von 146 auf 152 (Anfang der 1960er)
angestiegen (vgl. Mayer 2008: 604).
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Rahmenbedingungen, die keine verbindlichen Studienordnungen vorsahen, sondern es
zahlte die Einschreibung an einer Fakultdt und als erste akademische Abschlusspriifung die
Promotion (vgl. Bruch 2007: 207f.). Hier schrieb er sich in der philosophischen Fakultat ein.

Von seinen ersten Erfahrungen an der Universitat erzahlt er wie folgt:

»(1)ch hab die Vorlesung von ((Name)) das is n Philosoph n sehr bedeutender
Philosoph aber kein sehr bekannter (1) also allgemein bekannt aber sehr sehr
guter der machte eine grofSe zweisemestrige Vorlesung formale Logik (1) (...) ich
bin (1) jede Stunde in der Vorlesung gewesen (1) der stand da (1) auf seim Pult
dlterer Herr schon (1) weifSe Haare (1) und sagte so (2) ja wenn wir sagen wenn
T so Q und P (1) das sei eine tautologische Implikation was is denn das
liberhaupt das is ja blof n Wort das is doch blofs Wortspiel (1) was is denn (
) wenn wer sagen wenn P so Q und T so Q was is n das was was machen wir
denn da eigentlich (1) so legt er los Mensch und ich safs da grofse Augen und
staunte (1) ich bin im Reich der Wissenschaft (1) ich bin zu allen seinen
Vorlesungen gegangen und hab dann also (1) wie wild auch Literatur dazu (1)
also formale Mathematik zum bei- Mathematik formale Logik mir reingezogen
(1) dhm war lange hab lange (iberlegt soll ich nich sogar Philosophie studieren
hab ich natiirlich immer gehért immer (1) aber hab mich dagegen entschieden
und zwar das kann man nur mit meiner Biografie wieder erkldren (1) ich wollte
keine brotlose Kunst (1) ich wollte was werden von dem man leben kann (2) hab
daneben dhm ich mach mal solche beschreib das deshalb nur weil das so (1) so
Sachen sind die was ausdriicken iiber (1) dem Umgang mit sich selbst und mit
Lernprozessen (1) Ghm es gab einen Historiker ((Name)) heifst der (1) der war
(...) ein bedeutender Historiker mittelalterliche Geschichte machte der (1) (...) zu
dem bin ich in die Vorlesung gegangen und hab also liber mittelalterliche
Geschichte gehért (1) und auch da wieder ganz éh ganz einfach und aber
gestaunt (1) was man da also lernen kann und wie das wie toll das und er macht

das auch sehr gut (3)“ (9-10/21-11)

Wenn Harry Seifert von seinen ersten Erfahrungen an der Universitat berichtet, sind es die

Vorlesungen von Professoren verschiedener Disziplinen, die in ihrem Fach zu damaliger Zeit
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einen angesehenen Status genossen.''® Auch Harry Seifert war beeindruckt, sowohl von
den Personen selbst, wie er sie jeweils einleitend als ,,bedeutend” beschreibt, als auch von
den vermittelten Inhalten (,was man da also lernen kann“). Dabei gelingt es beiden,
entweder mit gezielten Fragen oder , ganz einfach und aber gestaunt” sein Interesse an
eben jenen Inhalten und damit auch seine Neugierde fiir diese Themen zu wecken. Darin
beschreibt Harry Seifert, was auch Oevermann (1996: 153) die ,Neugierde und
Wissensdrang des Kindes” benennt und damit als ,natiirliche’ Voraussetzung (wider der
Schulpflicht) fur eine professionelle Lehrer-Schiler-Beziehung bezeichnen wiirde. Im Fall
von Harry Seifert hatte dies zur Folge, dass er zwei Semester lang die Vorlesung bei jenem
Professor besuchte und dass ihm Lernen und die Aneignung von Wissen nun wieder Freude
machte (,wie toll“), wahrend er sich im Kolleg das Wissen noch formlich ,antrainieren’
musste (,,da hab ich also wa- wahrlich viel Hilfen gekriegt von mein Kollegen die mit mir (1)
das trainiert haben also einfach mich dazu gebracht haben das zu kapieren” (108/28-30)).
So begann er nun erneut auf sich allein gestellt und inspiriert durch den Professor, ,wie
wild auch Literatur dazu“ zu lesen, und entwickelte ein Interesse am Fach, das zugleich aus

seiner Perspektive mit der konkreten Person des Professors verbunden war.

Dieses Interesse reichte sogar soweit, dass er Gberlegte, auch in diesem Fach sein Studium
abzuschlieRen. In dieser Entscheidungssituation, so begriindet es Harry Seifert, spielten
jedoch auch solche Motive noch eine entscheidende Rolle, die allein aus seiner
Lebenserfahrung bzw. Biografie resultieren wiirden: ,(D)as kann man nur mit meiner
Biografie wieder erkldren (1) ich wollte keine brotlose Kunst (1) ich wollte was werden von
dem man leben kann”. Harry Seifert beschreibt hier ein Berufsmotiv, das in erster Linie
lebensweltlichen Motiven folgt, also jenen Motiven, die seiner herkunftsbedingten

Lebenswelt entsprachen. Demnach sollte ein Beruf seinen Lebensunterhalt sichern (,,von

119 pjeses Studienverhalten, so Turner (2001), war an den Hochschulen der 1950er Jahre noch vergleichsweise
liblich, denn die , breite Allgemeinbildung, mit der die Studenten zum Studium kamen, hatte immerhin noch
ein gewisses Interesse an einem (akademisch fundierten) studium generale [H.i.O., R.S.] zur Folge. Geistig
rege Studenten haben sich damals oft nicht auf ein reines Fachstudium beschrankt. Manche bewegten sich
eine Zeitlang bei jenen Professoren, die Uber ihre Disziplin hinaus wirkten und deren es an den meisten
Universitaten einige gab.” (ebd.: 15).
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dem man leben kann“), denn vom Einkommen war seine gesamte Existenz bislang abhangig

gewesen.1?0

Mit seinem Berufsmotiv, , keine brotlose Kunst“ studieren zu wollen, war jedoch noch keine
spezifische Orientierung auf ein konkretes Berufsbild verbunden gewesen, vielmehr — so
gibt er in der Interviewsequenz Uber seine ersten Erfahrungen an der Universitat zu
verstehen — spielten zu damaliger Zeit seine Lernerfahrungen eine Rolle, denen er in seiner
Lernhaltung als ,naiver Idealist” vollkommen offen gegeniiberstand, um sich in seiner
Personlichkeit weiterzuentwickeln. So besuchte er u.a. auch Germanistik-Seminare aus
dem Grund, sich besser artikulieren zu kdnnen (,,weil dh (2) ja meine Schwierigkeiten dh
mich auszudriicken” (10/13)). In dieser Hinsicht kam es auch zum Besuch des folgenden

Seminars:

»(D)a hab ich also (2) was eigentlich Merkwiirdiges erlebt und zwar ich hab
damals ne Phase gehabt da hat mich vor allen Dingen so ein Mittelhochdeutsch
hat mich sehr interessiert (1) von der Vogelweide und so weiter und so weiter
(1) und da war ein Professor (...) der wollt die vol- wollt die vorsingen ((lacht))
und der konnt nicht singen da ham wir am Boden gelegen (1) (...) und er hat sich
immer schwarz gedirgert und hat immer dann rumgebriillt das sind immer diese
Honnef-Pensiondre und ich musste damals zu ihm deswegen hab ich das eben
kurz beschrieben zu ihm hin in die (1) éh zur Priifung zur Honnef-Priifung und

dhm (2) ich hab da gesessen und da kam eine nach der andern mit Trdnen in

120 Auch wenn die staatliche Studienférderung nach dem Honnefer Modell fiir sein finanzielles Auskommen
sorgte, wurde die Unterstiitzung in den ersten drei Semestern jedoch nur wahrend der Vorlesungszeit gezahlt
und ab dem zweiten Semester fiir jeweils einen Monat in der vorlesungsfreien Zeit (vgl. Stephany 1968: 40).
So war Harry Seifert — zumindest in den ersten drei Semestern — auf ein zusatzliches Einkommen durch
Nebentéatigkeiten angewiesen, die nicht selten zur Doppelbeslatung von Arbeit und Studium fihrten (vgl.
Rohleder 1997: 153). Dazu zahlten im Fall von Harr Seifert das Kellnern, aber auch Aushilfstatigkeiten, die er
zeitweise in seiner friiheren Arbeitsstelle in der Maschinenbaufirma ausiibte sowie im Studentenwerk seiner
Universitat: ,,Honnef und arbeiten (...) ich konnt ja auch nich anders (1) relativ meine ich (1) also was Arbeit
angeht kann ich ziemlich viel ich will nich sagen alles aber ziemlich viel” (17/23-28)). Damit erscheint die
Aussage, ,ich konnt ja auch nich anders”, in mehrfacher Hinsicht bzw. ,relativ” betrachtet fur Harry Seifert
von Belang. So galten aus seiner Perspektive seine Tatigkeiten neben dem Studium nicht nur als
Notwendigkeit zur Sicherung seiner Existenz, sondern auch als eine Selbstverstandlichkeit, die wiederum
durch seine biografischen Erfahrungen, seinen Habitus und sein Selbstverstandnis begriindet werden kann.
Da er sich bereits seit seiner Kindheit in diversen Kontexten und Arbeitsfeldern bewahrt hatte, war es fiir ihn
mittlerweile selbstverstandlich, zu arbeiten und dabei vielseitig einsetzbar zu sein.
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den Augen raus (2) ((leise/durchgefallen durchgefallen durchgefallen)) (1) ich
bin da reinmarschiert (...) und so hab ich dann dort angefang zu erzédhlen da hab
ich gemerkt also der wird mich rausschmeifsen also wird ( ) da hab ich
gesehen dass mein éh Dokument da bei ihm aufn Tisch lag (1) des hab ich mir
genommen und hab gesagt von lhnen lass ich mich nich (1) priifen nich von
irgend so einem bekloppten Professor wie Sie sind (1) Sie kénn mich jetz
anzeigen bin rausgegangen (2) so (1) erstmal konnt er mich nich durchfallen
lassen weil er mein Dokument nich mehr hatte (1) ich bin dann anschliefSend zu
((Name des Professors)) dem Historiker gegangen und hab gesagt ich bin bei
lhnen in der Vorlesung gewesen (1) und ich méchte von lhnen gepriift werden
ich will aber kein Historiker werden (1) ich war auch naiv (2) aber der hat gesagt
er hat gelacht er hat gesagt ja Mensch was wollen Sie denn werden ja sag ich
weif8 nich ganz genau aber eher Germanistik aber kein Lehrer also so wissen Se
so n naiver (1) und er hat gelacht und hat gesagt so dann wollen wer mal n
bisschen sehen was Sie gemacht haben dann hat er mit mir hat mich da gepriift
und so hat gesacht wunderbar (1) machen Sie weiter (1) machen Sie weiter so

(2) hat mich sehr beeindruckt und ja es geht dann so weiter” (10-11/15-8)

Seine Erzahlung rahmt Harry Seifert als etwas ,Merkwiirdiges” und gibt damit an, das
Erfahrene als etwas beschreiben zu wollen, das entweder fiir etwas ,Bezeichnendes’ steht
oder fur etwas per se ,Unverstandliches’, dessen Bedeutung sich erst im Kontext zu
erschliefen scheint. Zunachst spricht er davon, zeitweise grofles Interesse an einem
spezifischen Fachgebiet in der Germanistik gehabt zu haben (,,hat mich sehr interessiert”).
Dabei handelt es sich seinen Angaben nach um das Mittelhochdeutsch, wofiir er
exemplarisch Walther von der Vogelweide benennt, der zu seiner Zeit als einer der
berihmtesten Minnesanger galt. Beim Minnesang handelt es sich um gesungene
Liebeslyrik, die auch der Professor versuchte, singend vorzutragen (,der wollt die {(...)
vorsingen“). Dies flihrte unter den Seminarteilnehmer/innen zu Gelachter (,,da ham wir am
Boden gelegen”) — nicht deswegen, wie Harry Seifert erlautert, weil die Texte vorgesungen
wurden, sondern weil der Professor kein Gesangstalent zu haben schien (,,der konnt nicht
singen”). Eine solche Reaktion der Studierenden verargerte den Professor regelmaRig (, er

hat sich immer schwarz gedirgert”) und er verlieh seinem Arger entsprechend Ausdruck:
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Der ,hat immer dann rumgebriillt das sind immer diese Honnef-Pensiondire”. Damit richtete
der Professor seinen Arger ausschlieRlich an die Adresse derjenigen Studierenden im
Seminar, welche die damalige staatliche Studienforderung erhielten. Als ,Pensionédre”
bezeichnet, werden damit Analogien zu Beamten im Ruhestand gezogen, die ein
sogenanntes Ruhegehalt beziehen. In diesem Gibertragenen Sinn ist anzunehmen, dass der
Professor jene Studierenden als Personen ansah, die Leistungen vom Staat erhielten, ohne
dafiir Gegenleistungen erbringen zu miissen. Der Professor sprach ihnen damit zum einen
eine Lernhaltung ab, die in einem ernsthaften Interesse am Gegenstand bestand. Zum
anderen kommt in jenem Urteil und dem Anschein nach pauschal gefillten Urteil eine
Sichtweise zum Ausdruck, die eine klare soziale Trennlinie zwischen den Studierenden zog
und damit auch Harry Seifert indirekt denunzierte bzw. abwertete und ausgrenzte. Damit
wird verstandlich, warum dieses Erlebnis von ihm eingangs als etwas ,,Merkwiirdiges”
erfahren wurde, denn in diesem Seminar machte er nun erneut in einem Bildungskontext,
wie zu damaliger Zeit in der Heimvolkshochschule, die Erfahrung, dass sein Selbstbild
gerade nicht dem Fremdbild des Professors und der darin enthaltenen sozialen
Zuschreibung entsprach bzw. abgewertet wurde. Die Bedeutung jener erfahrenen

Abwertung erschloss sich ihm jedoch erst im weiteren biografischen Verlauf.

Vor diesem Hintergrund stellt Harry Seifert das nun folgende Erlebnis mit jenem
Germanistik-Professor in einen direkten Zusammenhang (,deswegen hab ich das kurz
beschrieben”). Bei diesem Ereignis handelt es sich um eine Eignungspriifung zur Aufnahme
in die Hauptférderung nach dem Honnef-Modell, die nach dem dritten Semester vor
Hochschullehrer/inne/n abzulegen war und eine Erweiterung der finanziellen Forderung
auch in der vorlesungsfreien Zeit bedeutete (vgl. Stephany 1968: 38ff.). Warum es gerade
jener Professor war, bei dem Harry Seifert diese Priifung abzulegen hatte, bleibt offen.
Schon im Vorfeld der Priifung beobachtete er, wie die Priflinge vor ihm der Reihe nach die
Prifung nicht bestanden. Im Kontext seiner Erfahrungen mit diesem Professor und dessen
vorurteilsbelasteter Sicht schien Harry Seifert nunmehr sensibilisiert, potenziell ebenso
betroffen sein zu kdnnen und in Mitleidenschaft gezogen zu werden. Entsprechend nutzte
er im Moment, in dem er die Situation so einschatzte, dass er ebenso die Priifung nicht
bestehen wirde (,,der wird mich rausschmeifsen”), die Gelegenheit, dem Professor jenes

Dokument zu entreiRen, das vermutlich zur Meldung an die Stiftungskommission gedacht
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war. Damit handelte Harry Seifert zwar bewusst unrechtmafig und in einer personlich
beleidigenden Weise, mittels derer er seiner Frustration Ausdruck verlieh, ohne genau die
Grinde zu benennen (,so ein() bekloppte(r) Professor wie Sie sind (1) Sie kénn mich jetz
anzeigen®), behielt aber so seine Handlungsautonomie Uber die Situation aufrecht (,,konnt

er mich nich durchfallen lassen weil er mein Dokument nich mehr hatte“).

Damit deutete Harry Seifert die Prifungssituation nicht nur als Abwehr einer potenziellen
Gefahr, die ihn die Finanzierung seines Studiums hatten kosten kénnen, sondern auch als
Abwehr erfahrener Diskriminierung aufgrund sozio-6konomischer Unterschiede zwischen
den Studierenden.'?! Es erscheint aus dieser Perspektive daher schliissig, warum Harry
Seifert sich im Gegenzug als zweiten Prifer einen derjenigen Professoren auswabhlte,
welchen er bereits zu Beginn seiner Studienzeit als inspirierend fiir seinen Lernprozess
erlebte und daher besonders wertschatzte. Tatsachlich verstand es jener Professor Harry
Seifert auf einer Ebene zu begegnen, auf der er sich von vornherein angenommen fiihlte:
Es entwickelte sich gleich zu Beginn ein Gesprach, in dem der Professor ihm signalisierte
auch an der Person Harry Seiferts interessiert zu sein, indem er gerade auf jenen Punkt
einging, an dem Harry Seifert noch indifferent schien, namlich in der Frage der
Berufsorientierung. So kam auch Harry Seifert in jener Situation nicht in Verlegenheit, sich
durch das Auflachen des Professors an dieser Stelle gekrankt oder personlich beleidigt zu
fuhlen. Auch wenn er sein Verhalten aus heutiger Perspektive als ,,naiv” einschatzt, war es
zu damaliger Zeit zugleich Ausdruck seiner Orientierung an der Universitat, die zwar vom
Professor belacht, aber in keiner Weise von ihm abgewertet wurde — vielmehr noch
ermunterte er Harry Seifert nach der Priifung in seinem Verhalten (,,machen Sie weiter so*),
ohne ihn in seiner Studienfach- bzw. Berufsorientierung beeinflussen zu wollen. Damit

erkannte er ihn als ,Suchenden’ an und bestatigte ihn eher noch in seiner Lernhaltung.

121 pje Deutungsweise der sozialen Diskriminierung gegeniiber den Studierenden ohne Studienférderung
nach dem Honnefer Modell und damit den Studierenden aus finanziell besser gestellten Elternhdusern
rekonstruiert auch Rohleder (1997) anhand der Interviews mit den Arbeitertochtern der alteren Jahrgédnge
(1934-44), welche die regelmaRigen Leistungsnachweise als erhohten Leistungsdruck und Arbeitsaufwand im
Studium erfahren — neben der Notwendigkeit, trotz der Studienférderung arbeiten zu gehen (vgl. Rohleder
1997: 153f.).
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Orientierung im Studium fand Harry Seifert in dieser Zeit vor allem durch seine Einbindung
in studentische Netzwerke: Zum einen engagierte er sich weiterhin im SDS, wo er in der
Hochschulgruppe zum Vorsitzenden gewahlt wurde und spater sogar in hohere Positionen
aufstieg. In seinem zweiten Semester, 1960, hatte sich vom SDS der Sozialdemokratische
Hochschulbund (SHB) abgespalten, der ab 1972 Sozialistischer Hochschulbund hief8 und als
parteitreu gegentiber der SPD galt. In diesem Zusammenhang herrschte im SDS ,eine
bemerkenswerte politische und theoretische Geschlossenheit”, die getragen war von einer
»rebellischen Subjektivitat” und einer ,starken theoretisch-intellektuellen Neugier”

(Fichter/Lonnendonker 2008: 14), die auch Harry Seifert inspiriert haben diirfte:

»(l)ch muss sagen in diesem SDS in ((Name der Stadt)) ham wer tolle
Diskussionen gehabt (1) und das muss man sagen inhaltliche Diskussionen (1)
dh die weitreichend waren (1) auch also (1) Syndikalismus-Diskussionen zum
Beispiel und so was alles also (1) dh und das war schon also fiir mich sehr
faszinierend auch denn (1) éh das ging auch theoretisch sehr weit zum Teil {...)
sehr lang liber Syndikalismus diskutiert und ich hab damals mich tief auch in das

Thema ein- dh reingefuchst Gh um das zu verstehen auch* (26-27/12-13, Teil Il)

Im hochschulpolitischen Feld fand Harry Seifert damit ahnlich wie in den Vorlesungen und
Seminaren ein Betatigungsfeld, das ihn anregte, sich selbststandig in ein politisch-
theoretisches Thema einzuarbeiten, und das zugleich Lernprozesse bei ihm anstof3en
konnte (,,um das zu verstehen auch”). Dabei handelte es sich beim ,Syndikalismus‘-Thema
um ein gewerkschaftspolitisches Thema, das auf den Klassenkampf der Arbeiterklasse in
gesamtgesellschaftlicher Hinsicht zielte (vgl. Schubert/Klein 2016). Harry Seifert erhalt
damit neben seinem Studium an der philosophischen Fakultdt nun wieder starker Zugang
zu politik- und sozialwissenschaftlichen Themen.'??2 Dass ihm nicht nur die politische
Anbindung wichtig war, sondern auch die Anbindung an ein studentisches Milieu im Alltag,

zeigt der Wechsel im zweiten Semester vom Privatzimmer in ein Studentenwohnheim, das

122 Erst 1962 richtete der SDS seine Aktivititen wieder fokussiert auf die Demokratisierung der
Hochschulpolitik: ,Der Kampf fir eine ,demokratische’ Hochschulreform sollte sich vor allem auf die
Zuriickweisung aller Versuche, die Mitbestimmungsrechte der Studenten einzuschranken, konzentrieren.”
(Albrecht 1994: 447).
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nach dem Prinzip der studentischen Selbstverwaltung organisiert wurde.? Hier eréffneten

sich ihm weitere Gelegenheiten zur Diskussion, die Harry Seifert mit Interesse nutzte:

»(U)nd im zweiten Semester bin ich da hingezogen und das war fantastisch weil
da safien Studenten also dh gréfiere dh dltere Semester (1) es waren auch
welche die schon fertich waren und wir safien abends mal zusammen und
diskutierten (1) iiber Gott und die Welt aber immer (1) iiber wissenschaftliche
Themen (1) dh und da gabs meinetwegen jemanden der hat lber Logik was
erzdhlt und das war fiir mich faszinierend oder Mathematik und (1) Germanist
und immer diskutiert (1) und ich war da mittendrin (1) und hab erstmal
eingesogen immer offen aber immer fleifSig mit diskutiert ich hab auch diskutiert
nich ich war nich nur und das war fiir mich deswegen faszinierend weil (1) das
so entsprach meim Weltbild das naiv war noch naiv war (1) die Ideenwelt is
riesengrofs und da kann man einsteigen und das is wie im Himmel (1) und das
war ja ein Teil davon also diese Diskussion mit so vielen Leuten aus
verschiedenen Fakultéten die also (1) da abends sich hinsetzten man fing an und
es ging mit einem Thema los mit einem mal kriegt das eine Struktur und dann
ging die Post ab (1) fantastisch und da hab ich dann im zweiten Semester ging
das dann wurds ja besser eben auch Tipps gege- gekriegt geh mal da hin geh
mal da hin so geh mal nich also (1) dh éh wen man mal héren sollte auch eben
aufSerhalb meines Bereichs ich hatte viel be- éh Lehrveranstaltungen besucht
die nich zu mein Fachbereichen gehérten ( ) weil ich ich wollte ja (1) schlau

werden” (10-11/30-13, Teil Il)

Im Studentenwohnheim traf Harry Seifert auf ein offenes bzw. gemeinschafts- und
diskussionsorientiertes Milieu, zu dem sich auch noch ehemalige Absolvent/inn/en der

Hochschule zugehorig fiihlten und sich in die abendlichen Diskussionen einbrachten. Dabei

123 Mit der Entwicklung zur ,Massenuniversitit” im Laufe der 1960er Jahre entwickelten sich auch die
Studentenwohnheime konzeptionell neu: Das Gemeinschaftsleben folgte nun nicht mehr der Intention der
politisch-demokratischen Bildung, sondern der akademischen Bildung und der Beférderung von
Arbeitsgemeinschaften (vgl. Rentzsch 1987: 101f.). Dieses Muster des Zusammenlebens war Harry Seifert aus
dem Studienkolleg bereits vertraut. GleichermaRen diirfte das Wohnheim aber auch die soziale Einbindung
in eine fiir ihn neue Stadt beférdert haben.
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ging es stets um ,wissenschaftliche Themen®, die jedoch nahezu alle Disziplinen zu
betreffen schienen (,lber Gott und die Welt"). In diesen Kreis flhlte sich Harry Seifert
aufgenommen (,war da mittendrin“) und konnte sich einbringen in die Diskussion mit
Studierenden ,,aus verschiedenen Fakultidten“. Er traf damit auf ein Milieu, das insofern
seinen Vorstellungen entsprach, als hier unabhangig von Fachkulturen ein regelmaRiger
Austausch kultiviert wurde. Was Harry Seifert hier beschreibt, ist eine soziale Praxis, in die
er bereits durch sein gewerkschaftliches Engagement und die gewerkschaftliche
Bildungsarbeit an der Volkshochschule und in den Heim-VHS-Kursen einsozialisiert worden
war. Aus seiner Perspektive stellt sich das studentische Milieu im Wohnheim damit als ein
biografisches Passungsverhaltnis dar, das vor allem habituell konstituiert war, d.h. auf
seinen Einstellungen basierte und damit umfassend seine ganze Person und dessen Sicht
auf die Welt betraf (,, Weltbild”). Indem er sein ,,Weltbild“ wiederholt als ,naiv” bezeichnet,
stellt er indirekt erneut Beziige zu seinem Selbstbild als ,,naiver Idealist” her, der durch die
gewerkschaftliche Bildungsarbeit einen Zugang zur Welt gefunden hatte. In dieser
Interviewpassage beschreibt er dieses generelle Bildungsinteresse auch als
Einstiegsmoglichkeit in die ,/deenwelt” bzw. die Gesamtheit der Anschauungen und
Begriffe seiner Zeit (,,die Ideenwelt is riesengrof8 und da kann man einsteigen”). Die Passung
zum studentischen Milieu im Wohnheim war demnach gerade deshalb gegeben, weil er
hier anschlieBen konnte an eine lebensweltlich eingebettete und vermittelte ,Lernkultur’,
die er auch in anderen lebensweltlichen Bildungskontexten erfahren und dariiber eine
offene Lernhaltung erworben hatte. Gemeint ist damit die Einbettung von Bildung in die
Gemeinschaft und einen unmittelbar lebensweltlichen Zusammenhang — ahnlich
demjenigen in Heimvolkshochschule und Kolleg. Gleichwohl bot ihm das studentische
Milieu auch Orientierung flr seinen weiteren Studienweg, indem er dort Hinweise erhielt,
»wen man mal héren sollte auch eben aufSerhalb meines Bereichs”. Diesen Hinweisen folgte
er, was wiederum seiner Bildungseinstellung geschuldet war bzw. seinem Interesse, sich
personlich weiterbilden zu wollen (,,schlau werden”). So besuchte er, wie er im Interview
erzahlt, u.a. auch das Seminar eines , beriihmten” Sozialphilosophen. In dessen Vorlesung
kam es jedoch zu einem Vorfall, der Folgen fiir Harry Seiferts weiteren Studienverlauf hatte,

wie er im Interview erzahlt:
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»(1)ch hab dann bei jemanden gehért (1) ((Name)) (...) und (1) war bei ihm auch
in eim Seminar (...) (1) und ich habe (1) dh in dem Seminar ein Protokoll gemacht
(1) und habe und das is natiirlich schon schlimm muss ich zugeben aber
immerhin in dem Protokoll involvieren und evozieren verwechselt (1) also
jemand hat ein Ausdruck evoziert nich und ich hab geschrieben involviert (2)
muss ich sagen ich will das nur im Nebensatz sagen ich hab dann angefangen
Latein zu héren um éh das ich Latein noch mach nachmachen kann (1) jedenfalls
der ((Name)) hat ein riesen (1) im Seminar ein riesen (Zores) angefangen (1) Ja
also der ((Name)) hat mich also zusammengefaltet (2) und dh Ergebnis war ihm
is der Kamm geschwollen natiirlich (1) und ich hab ne viertel Stunde ihn
zusammengebriillt (1) hab ihm erstmal gesagt (1) ham se schonmal Tischler
gelernt (1) ham se schonma richtich gearbeitet (1) ham se schonmal in ner
Fabrik gearbeitet (2) glauben Sie im Ernst dass ich mir von lhnen sowas sagen
lassen ich hab nich mal von mein Vorgesetzten mir was sagen lassen (1) lass ich
mir von lhnen auch nich sagen (1) so ein dummes Zeuch (1) es war also es war
peinlich der Herr ((Name)) hat das Seminar abgebrochen (1) das war weil (1) es
war unter der Giirtellinie (1) das war wirklich (1) aber so war das (2) ja und
anschliefSend also alle waren (1) konsterniert es war so es war ne merkwiirdige
Situation (1) ich ging raus voller Zorn und ( ) mir kam einer entgegen son langer
(1) mit ner Hakennase (1) ((Name)) das war damals sein Oberassistent (2) und
er sachte ja Herr Seifert (1) ja da Sie ham ja Recht und es is ja jetz in Ordnung
aber sehen Sie mal der Herr ((Name)) is doch ein dlterer Herr schon und Sie kénn
doch den so nich beleidigen unter der Giirtellinie treffen das tut man doch alles
nich (1) und dann ging das wieder los ((lachend/hab ich wieder)) wieder
angefangen also dh aber wir ham uns dh also verstanden (1) ich hab gesagt also
tut mir leid Herr ((Name des Oberassistenten)) ich dh werde bei ((Name)) nicht
weiter héren (2) und bin aus ((Name der Stadt)) weggegangen nach ((Name der
Stadt)) (1) zu einem ((Name des Professors))-Schiiler ((Name des Professors an
der neuen Universitét)) (1) an der Technischen ((Name der Hochschule))” (11-

12/8-14)
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Bei dieser Episode handelte es sich um einen Vorfallim Rahmen des Seminars, in dem Harry
Seifert ein Protokoll der vergangenen Sitzung anfertigen musste, wie dies in der Regel seine
Kommilitonen fiir alle anderen Sitzungen jeweils auch betraf. In seinem Protokoll, so
erzahlt er, verwechselte er jedoch zwei Fremdworter lateinischen Ursprungs miteinander,
die zu einer Sinnentstellung der Aussagen fiihren konnten (,,also jemand hat ein Ausdruck
evoziert nich (...) involviert”). Harry Seifert raumt an dieser Stelle bzw. auf der Sachebene
selbst ein, damit einen schwerwiegenden Fehler begangen zu haben (,natiirlich schon
schlimm muss ich zugeben®), was ihn selbst dazu bewog, in der Folge Latein zu lernen und
damit aus seinem Fehler lernen zu wollen. Im Seminar und damit vor den Augen seiner
Kommilitonen erfolgte jedoch eine Reaktion des Dozenten, die Harry Seifert in einer Weise
beschreibt, dass diese als tUbertrieben und emotionsgeladen gekennzeichnet wird (,,riesen
(Zores)"; ,ihm ist der Kamm geschwollen”). Gemal} dieser Wahrnehmung der Reaktion des
Dozenten, welche Harry Seifert aufgrund eines Grammatikfehlers in Anwesenheit der
Kommilitonen denunzierte, erfolgte die Reaktion Harry Seiferts férmlich spiegelbildlich
(,,ich hab ne viertel Stunde ihn zusammengebriillt”). Indem er sich selbst als , Tischler” und
jemanden zu erkennen gab, der ,richtich gearbeitet (...) in ner Fabrik gearbeitet” hat, wird
deutlich, dass Harry Seifert sich personlich angegriffen und als ehemaliger Arbeiter
herabgewiirdigt fihlte, welcher des Hochdeutschen weniger machtig sei. Zudem verweist
seine Reaktion auf den Dozenten darauf, dass gerade dieser Hinweis auf seinen
Schreibfehler im Protokoll, ihn an einer Stelle seines Selbstbildes traf, wo er selbst bislang
einen seiner Schwachpunkte vermutet hatte: So war die Wahl des Studienfachs nicht
zufallig auf Germanistik gefallen, sondern hatte zum Anlass gehabt, sich besser artikulieren
zu konnen (,,weil dh (2) ja meine Schwierigkeiten dh mich auszudriicken* (10/13)). In seiner
Reaktion kommt eine Abwehrreaktion erfahrener Abwertung zum Ausdruck, die auch in
der Prifungssituation mit dem Germanistik-Professor bereits zur Anwendung kam: Im
Gegenzug wertet er die Autoritdt des Dozenten in seiner Aussage zum einen ab (,,s0 ein
dummes Zeuch”) und erkennt diesen zum anderen — in Analogie zu seinen Vorgesetzten in
den Arbeitskontexten — nicht an (,,glauben Sie im Ernst dass ich mir von lhnen sowas sagen
lassen ich hab nich mal von mein Vorgesetzten mir was sagen lassen”). Dabei verwendet er
eine Ausdrucksweise, die in jenem Kontext nicht angemessen erschien (,,es war unter der

Giirtellinie“) und dazu fuhrte, wie Harry Seifert argumentiert, dass der Professor das
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Seminar abbrach. Spater jedoch war es Harry Seifert ,,peinlich”, womit er zu verstehen gibt,
dass er zwischen Selbst- und Fremdbild eine Dissonanz vermutete, wie es Neckel (1991:
109) beschreibt. D.h. sein Selbstbild bzw. dasjenige Bild, das er von der Situation hatte und
sich entsprechend zu solchen Handlungen veranlasst sah, stand im Gegensatz zu seinem
Fremdbild bzw. zu demjenigen Bild, wie die Situation von AufRenstehende auch hatte
anders gedeutet werden konnen. Allein durch die Reaktion seiner Kommilitonen

(,konsterniert”), begann er sein Verhalten als unangemessen zu deuten.

Vor diesem Hintergrund vermuteter Dissonanz zwischen Selbst- und Fremdbild wird
deutlich, inwiefern er selbst durch sein Verhalten soziale Stereotype reproduzierte bzw.
jene sozialen Zuschreibungen bereits internalisiert hatte, wie er sie in Bildungskontexten
zuvor erfahren hatte. Erst der Oberassistent des jeweiligen Professors, kam auf ihn zu und
versuchte ihn zu beschwichtigen, indem er Harry Seifert in seiner Position und Sicht der
Dinge zunachst anerkannte und damit Respekt entgegenbrachte, den Harry Seifert in der
Reaktion des Professors zuvor vermisst hatte (,,Sie ham ja Recht”). Er begegnete ihm damit,
wie bereits der Historik-Professor, in einer wertschatzenden Art und Weise, die dazu
fihrte, dass Harry Seifert sich zwar wieder gesprachsbereit zeigte, aber auf seinem
Standpunkt beharrte trotz der vonseiten des Oberassistenten entgegengebrachten
moralisierenden Argumente. Damit standen sich Moral und Recht bzw. seine Vermutung,
ungerecht behandelt worden zu sein, gegeniiber. Gleichwohl fihlte er sich trotz der
Meinungsverschiedenheit durch die wertschatzende Haltung des Oberassistenten

verstanden (,wir ham uns éh also verstanden®).

Als Konsequenz aus diesem Vorfall entschied Harry Seifert, die Universitdt zu wechseln.
Damit, so liel3e sich diese Entscheidung deuten, flhlte er sich nicht in seinem Selbstbild
infrage gestellt oder flirchtete weitere Diskriminierungen. Vielmehr ist anzunehmen, dass
sein Weggang an eine andere Universitdt im selben Fachbereich den erfahrenen

Gesichtsverlust kompensieren sollte (vgl. Goffman 1999: 13).124

124 Geht man mit Goffman (1999: 13) davon aus, dass ein Gesichts- oder Imageverlust vorliegt, dann ist dies
immer dann der Fall, wenn einer der Interaktionsteilnehmer, in dem Fall Harry Seifert, keine
Verhaltensstrategie gezeigt hat, die von den Teilnehmer/inne/n in solchen Situationen erwartet wurde. Dies
zeigt sich vor allem an der Reaktion seiner Kommilitonen (, konsterniert”). ,Wenn er das merkt“, so Goffman
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Damit wechselte Harry Seifert nach drei Semestern, 1961, an eine Technische Hochschule,
wo er sich erneut an der Philosophischen Fakultat einschrieb. Hier kam er zunehmend in
Kontakt mit arbeitswissenschaftlichen Forschungsthemen, die Anschliisse an die dort
dominanten technisch-naturwissenschaftlichen Disziplinen boten. So besuchte er vor allem
die Vorlesungen bei einem Professor flir Soziologie, der einst Schiler des besagten
Sozialphilosophen war, mit dem Harry Seifert in Streit geraten war. Den Hinweis auf diesen
Professor hatte Harry Seifert liber seine Kontakte beim SDS erhalten, wie er auf Nachfrage
erzahlte: ,(E)s gab jemand vom SDS der mir empfohlen hat zum ((Name des Professors)) zu
gehen (1) also ich hatte von ihm gelesen aber schon und der hat mich auch dann empfohlen
und dann bin ich da auch hin (1) und da (1) hab ich (1) da mich vorgestellt und so weiter”
(34/24-27). Bei diesem Professor fand er alsbald Anschluss und wurde schlieRlich, nachdem
Harry Seifert ihn direkt nach einer Anstellungsmoglichkeit gefragt hatte, dessen

studentische Hilfskraft. Diese Zeit erinnert er aus der Retrospektive als eine lehrreiche:

(E)r [der Professor, R.S.] konnte weil er Husserl wirklich verarbeitet hat (1)
konnte er Situationen analysieren also Situationen beschreiben und analysieren
zumal in seinem Skript eine gemeinsame eine Publikation (1) ((Name der
Publikation)) von ( ) und die wichtigsten Teile der phdnomenologischen
Analysen (1) éhm (1) von Arbeitssituation die stammen von dem ((Name des
Professors)) zum Beispiel die Situation eines ( ) eine
Arbeitsplatzbeschreibung die is sowas von genial da kann man sich das kann
man nur staunen (1) das kann man nur machen wenn man Husser| verarbeitet
hat (1) dass war der ((Name des Professors)) und das hat mich sehr beeindruckt
(1) weil meine nich nur dass es mir methodisch so beeindruckend war auch ich
konnte die Situation ja auch n bisschen beurteilen ich hab sie ja erlebt durchlebt
und hat genau das getroffen was man treffen muss (1) das is fantastisch” (32-

33/31-8, Teil Il)

(1999: 13f.), ,wird er wahrscheinlich beschamt sein oder sich minderwertig vorkommen, weil er die
Interaktion stort und sein Ruf als Interaktionsteilnehmer in Gefahr geraten kann. [...] Sein Geflhl, ob nun
berechtigt oder nicht, daR andere ihn in erregter Verfassung gesehen haben und dal er keine adaquate
Reaktionsweise gezeigt hat, kann sein Selbstwertgefiihl noch mehr verletzen.”
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Mit dem Wechsel an eine Technische Hochschule fand Harry Seifert Zugang zu einem
Forschungsfeld, an dem sein Interesse vor allem geweckt wurde durch die theoretische und
methodische Fachkompetenz des Professors, der in diesem Bereich arbeitete (,,weil er
Husserl wirklich verarbeitet hat (1) konnte er Situationen analysieren”). Ihn faszinierte, wie
er an anderer Stelle im Interview zu verstehen gibt, zu lernen ,wie man an Sachen
herangeht, wie man Situationen beschreibt (1) und das konnte der ((Name des Professors))
exzellent” (12/20-21). Durch seine Mitarbeit in Forschungsprojekten erhielt Harry Seifert
damit einerseits einen Zugang zum wissenschaftlich-methodischen Arbeiten. Andererseits
konnte er dartiber an ein Feld anknilipfen, namlich die Industriearbeit, mit der er eigene
lebensweltliche Erfahrungen verband (,ich konnte die Situation ja auch n bisschen
beurteilen ich hab sie ja erlebt durchlebt”). Diese Orientierung an einem Fach, das auch
Arbeitsthemen  (, Arbeitsplatzbeschreibungen”) zum  Forschungsgegenstand  hat,
ermoglichte ihm sowohl seine Berufserfahrungen und Sachverstand als auch seine
gewerkschaftlich bedingte Sensibilitat fir diese Themen in die wissenschaftliche Analyse
einzubringen (,bisschen beurteilen”). So wurden ihm seine Arbeitserfahrungen erstmals
zum Vorteil an der Universitat. In diesem Sinne liefert er in dieser Interviewsequenz
Argumente fiir ein Passungsverhaltnis, das ihm nicht nur die Moglichkeit bot, mit seinen
lebensweltlichen Erfahrungen im Wissenschaftsbereich anschliefen zu kénnen, sondern
auch umgekehrt ihm zugleich einen wissenschaftlich-methodischen bzw. verstehenden
Zugang zu jener Welt erschloss, wie Harry Seifert sie noch am eigenen Leib erfahren hatte
(,durchlebt”). Diese Erfahrungen waren vor dem Hintergrund seiner bisherigen
Erfahrungen im Wissenschaftsbetrieb insofern relevant, weil er hier als ehemaliger
Arbeiter bzw. Student mit Arbeitserfahrungen wertgeschatzt und des Weiteren in die
Forschungsarbeit als studentische Hilfskraft involviert und eben nicht ausgegrenzt wurde.
Hier blieb er ca. vier Semester (bis ca. 1963) und nutzte die Nahe zu den technisch-
naturwissenschaftlichen Fachern, um sich auch dort Wissen anzueignen, wie Harry Seifert

berichtete:

»(P)arallel hab ich bei den Maschinenbauern gehért (1) einmal weil das alles (1)
Themen waren die mich interessierten zweitens weil ich auch was verstand von
dem was sie sagten weil ich ja in der Produktion mal gearbeitet habe (2) habe

aber nie die Absicht gehabt also da in das Fach reinzugehen nur einfach (1) aus
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Interesse also wie n naiver Idealist eben (1) glaubt immer zu zu lernen um dann
schlauer zu werden (2) ich bin hab dann also ich wollte aber weiterkommen und
hab gedacht jetz muss ich mal zu den richtigen Zampanos und habe édh bin nach
((Name der Universitdt)) gegangen (1) zu ((Name eines Professors)) und ((Name

eines Professors))“ (12/21-27)

Auch sein Studieninteresse an den technischen Disziplinen resultierte, wie Harry Seifert
angibt, aus seinen eigenen Arbeitserfahrungen auf diesem Gebiet. Dennoch war dieses
Interesse  weitergehend, wie er erlautert, bzw. durch eine grundlegende
Bildungseinstellung motiviert, die, durch die gewerkschaftliche Bildungsarbeit gepragt, sein
ganzes Wesen erfasst hatte. Als ,naiver Idealist” war er umseitig interessiert und glaubte
dadurch, sich als Person weiterentwickeln zu kdnnen (,schlauer zu werden”). Diese
Einstellung war es auch, die ihn von der Technischen Hochschule wieder wegfihrte und
zwar an eine hessische Universitdt, die im Laufe der 1960er Jahre zu einer
Massenuniversitat anwuchs. Orientierungsleitend fiir seinen Wechsel waren Professoren,
die in ihrem Fach bereits Rang und Namen hatten bzw. ,zu den richtigen Zampanos“

gehorten.

In einer Zeit der aufkommenden Studentenbewegung besuchte dort Harry Seifert
sozialphilosophische und sozialwissenschaftliche Vorlesungen und traf zunehmend auf
Dozenten, die — wie es Oehler (1998: 417) fiir die Hochschulentwicklung in den 1960er
Jahren beschreibt — mit der studentischen Bewegung sympathisierten und die kritische
Theorie (in Anlehnung an die marxistische Gesellschaftstheorie oder die kritische Theorie
Adornos) fachspezifisch aufgriffen (vgl. Oehler 1998: 417), wie sie auch der SDS seit 1960
vertrat (vgl. Nitsch 1986: 353). Einer dieser Dozenten, ,der mich da auch kennengelernt in
Diskussionen kennengelernt [hatte] (...) der war mit dem damaligen Leiter des ((Name eines
Meinungsforschungsinstituts)) gut befreundet” (41/2-4, Teil Il). Dieser vermittelte ihm eine
Projektstelle an jenem Institut fir Meinungsforschung. Diese Tatigkeit beschreibt Harry

Seifert folgendermaRen:

»(l)ch war Leiter des Projektes hab das auch durchgefiihrt mit Mitarbeitern die
Studenten aber auch {(...) die ich rekrutiert habe und ham diese Untersuchung

gemacht (1) ham Betriebe zu Betrieben sind wer gegangen (1) ham dann also
192



mit ich hab immer den Offner gemacht mit den Leitungen gesprochen und dann
ham wer Mitarbeiter befragt und so weiter ham die Prozesse dh nachvollzogen
die Einfiihrung von Datenverarbeitung (1) bei ((Name einer Versicherung)) beim
Industriebetrieb und so weiter und ( ) ja man muss mich n bisschen
immer klar machen ich war damals dhm délter als n normaler Student und schon
abgebriihter als n normaler Student also wenn ich dahin kam dann war klar also

jeder hat ja geglaubt ich wdre schon Ildngst also was weifs ich” (38/20-29, Teil
1)

An einem auleruniversitaren Forschungsinstitut bekam Harry Seifert eine Anstellung als
Projektleiter — auch ohne Promotion und damit ersten Abschluss an der Universitat. Er
erhielt damit eine Position mit Verantwortung, die auch beinhaltete, andere Studierende
fir diese Arbeit zu gewinnen bzw. anzuwerben und anzuleiten. Auch in dieser Aufgabe —
wie zuvor auf dem Schwarzmarkt oder im Industriebetrieb — konnte er sich als sozial
kompetent erfahren, indem er Fihrungsaufgaben tibernahm und die Einwilligungen der
Betriebsleitungen fiir die Durchfiihrungen der Mitarbeiterbefragungen einholte (,ich hab
immer den Offner gemacht mit den Leitungen gesprochen”). Dabei bewegte er sich auf
vertrautem Terrain: Zum einen kannte er zum Teil die Milieus, wie dasjenige im
Industriebetrieb, und damit die Hierarchien und habituellen Gepflogenheiten. Zum
anderen hatte er in eben diesen Kontexten bereits selbst als Arbeiter
Verhandlungsgeschick und kommunikative Fahigkeiten bewiesen, die er nun auch im
Austausch mit den Betriebsleitungen unter Beweis stellte. In dieser Rolle flihlte er sich im
Vergleich zu seinen Kommilitonen Uberlegen (,,dlter als n normaler Student und schon
abgebriihter als n normaler Student“) und zudem wirkte er auch auf seine
Verhandlungspartner in dieser Rolle kompetent und authentisch (,jeder hat ja geglaubt ich
wdre schon ldngst also was weifs ich”). D.h. jener Status als kompetenter Projektleiter
wurde ihm auch bereits durch sein reiferes Erscheinungsbild und sein Auftreten

zugeschrieben.

Uber diese auReruniversitire Forschungstatigkeit fand Harry Seifert damit nicht nur als
angehender Wissenschaftler Zugang zu einem Berufsfeld, in dem er sich bewahren konnte,

sondern auch als Student Zugang zu einem wissenschaftlichen Milieu, wie das Beispiel der
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Vermittlung dieser Forschungstatigkeit durch seinen Dozenten zeigt, in dem seine
Studieninteressen wie auch berufspraktischen Erfahrungen Anerkennung fanden. So
gelang es ihm, beide Erfahrungs- und Wissensbereiche zu seinem Vorteil zu verkniipfen
und seine zuvor an der Technischen Universitat begonnenen ersten forschungspraktischen
,Gehversuche’ mit Erfolg fortzusetzen. Noch wahrend dieser Zeit bekam er eine Stelle als
wissenschaftlicher Mitarbeiter angeboten. Bei diesem Angebot handelt es sich um eine
zufallige zweite Begegnung an der Universitat mit dem ehemaligen Oberassistenten, der
versucht hatte, Harry Seifert nach seinem Eklat im Seminar zu beschwichtigen. Dieser hatte
mittlerweile einen Ruf an die TU bekommen, an der Harry Seifert bereits einige Semester
studiert hatte. Mit seiner Zusage kehrte Harry Seifert damit an einen, ihm vertrauten
Wissenschaftsstandort zurlick. Dort promovierte er 1967 — auch unter Verwendung der
Daten aus seinem Forschungsprojekt an dem Meinungsforschungsinstitut — zu einem

sozialwissenschaftlichen Thema.

Sukzessive wurde ihm damit der Weg in die akademische Laufbahn in einer spezifischen
Fachdisziplin geebnet: Ausgehend (iber seine eigenen forschungspraktischen Tatigkeiten
als studentische Hilfskraft an der TU und spater als Projektleiter an einem
auBeruniversitaren Meinungsforschungsinstitut bis hin zum wissenschaftlichen Mitarbeiter
an der Universitat. Zudem ermoglichten ihm diese Tatigkeiten zum einen eine existenzielle
Sicherung neben der Studienfinanzierung nach dem Honnefer Modell auf dem Weg zu
seinem ersten akademischen Abschluss, der Promotion. Zum anderen dirften diese
finanziellen Sicherheiten auch private Entwicklungen beférdert haben: In dieser Zeit, 1965,
heiratete Harry Seifert eine Frau, mit der er ein Jahr spater das erste Kind, eine Tochter,
bekam. Auch sie hatte lber den Zweiten Bildungsweg das Abitur erworben arbeitete
danach als Gewerkschaftsfunktionarin beim DGB in mittleren Positionen. Es liegt damit die
Vermutung nahe, dass sie aus jenem sozialen Milieu stammte, den auch Harry Seifert
angehorte. Er blieb damit trotz seines Bildungsaufstieges weiterhin lebensweltlich seinem
angestammten Milieu verbunden. Seine Ehefrau hatte damit den Weg eingeschlagen, den
Harry Seifert fiir sich selbst noch vor Beginn seines Studiums einst angedacht hatte. Dass in
dieser Zeit gewerkschaftlich Themen — nicht nur vermittelt Gber die Ehefrau — wieder
vermehrt eine Rolle fiir ihn spielten, zeigt auch die folgende Erzahlung aus seiner

Lebensgeschichte im Rahmen der Eingangspassage:
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»(1)n dieser Phase hab ich nebenbei (1) éh mitentwickelt (1) ein Konzept fiir die
Bildungsarbeit der IG-Metall (2) und (...) ((Name)) (1) h war damals Leiter der
Abteilung Bildungswesen der IG-Metall (...) und dh hatte (2) (...) sagen mal so
ein etwas technokratisches Modell von Bildungsarbeit (...) (1) und ich hatte die
Position nein man muss die Leute abholen wo sie sind und man muss (1) von
ihren Verhdltnissen ausgehen wie Konzepte wie man lernen kann (1) sonst kann
man die nicht erreichen aus meiner eigenen Erfahrung (1) (...) und ich hab also
sehr viele Lehrgdnge auch da gemacht (1) (...) es hat aber eine Konsequenz
gehabt (1) tiberall da wo ich also in in Bereichen also in ((Stddtename)) éh aber
auch in ((Name eines Bundesland)) oder in ((zweiter Stéddtename)) hab ich
Bildungsarbeit gemacht vor Ort (1) und lberall da (2) passierte es dass es
Konflikte gab (1) der betrieblichen Funktionstréiger Betriebsriite
Vertrauensleute mit der IG-Metall (3) dhm und zwar pf: ja mh weil die sich nich
mehr einfach sagen lassen wollten von oben nach unten (1) so is die Welt und
jetz miisst ihrs auch so machen (...) ok (2) ja ich habe dann éh (5) das dh Angebot
gekriegt beziehungsweise es gab eine Diskussion ob ich Leiter (1) des
Bildungszentrums ( ) der IG-Metall werden soll (1) gab es ne Diskussion
(1) und die is auch sehr weit gediehen (1) mit dem Ergebnis (2) dass éh der
Vorstand der IG-Metall beschlossen hat ich soll das nicht werden (2) weil das die
( ) die IG-Metall is jetz meine Deutung (1) zerreifen kénnte oder Konflikte in
die 1G-Metall bringen kénnte die dh (1) geféhrlich sind (2) und es gibt was
weiteres (1) der Vorstand der IG-Metall hat ein Rundschreiben (1) an die
ortlichen Funktiondre (1) geschrieben ndmlich dh (1) ich sollte bei den bitte
keine Bildungsarbeit machen (5) gut (1) (...) da ham die gesagt das wollen wer
mal sehen (1) sind zu ihrem Bevollmdchtigten gegangen dass is der értliche
hauptamtliche Geschdiftsfiihrer der IG-Metall und da ham die ihm gesagt pass
mal auf der Seifert macht bei uns Bildungsarbeit (1) und wenn du dagegen bist
hast du n Problem (1) (...) also ich hab weiter Bildungsarbeit gemacht vor Ort (1)

was mir sehr viel Spafs gemacht hat auch muss ich sagen” (15-17/2-1)

In dieser Passage gibt Harry Seifert an, involviert gewesen zu sein in Prozesse der

Neukonzeptionierung der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit, die durch den damaligen
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Leiter fur Bildungswesen in der IG-Metall angestoRen worden waren. Seine Rolle in diesem
Prozess erschlieRt sich jedoch erst im weiteren Erzahlverlauf: D.h. Harry Seifert war
demnach insofern involviert, als er sich neben seiner Laufbahn als wissenschaftlicher
Mitarbeiter in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit engagierte, die seit den 1960er
Jahren expandierte und zunehmend in die Verantwortung der Hochschulen gestellt wurde
(vgl. Oehler 1998: 433; Breum 1981: 58). Nun war er in diesem Bereich jedoch nicht mehr
als Lernender, sondern als Lehrender aktiv. Damit war ein Rollenwechsel vollzogen, bei
dem er sich vorwiegend an den eigenen biografischen Erfahrungen im Rahmen der
damaligen gewerkschaftlichen Bildungsarbeit orientierte (,,man muss die Leute abholen wo
sie sind und man muss (1) von ihren Verhdltnissen ausgehen wie Konzepte wie man lernen
kann (1) sonst kann man die nicht erreichen aus meiner eigenen Erfahrung“), und gerade
nicht daran, wie es vom Leiter vorgegeben wurde (,,technokratisches Modell“). Der sich
hierin andeutende Konflikt stellt in seiner Erzahlung den Hintergrund dar, vor dem sich der
weitere Verlauf als Fortsetzung des Konfliktes deuten lieBe: Wahrend gerade in den
Betrieben, in denen er als Dozent engagiert war, es zu innergewerkschaftlichen
Auseinandersetzungen zwischen ehrenamtlichen und hauptamtlichen
Gewerkschaftsfunktiondren kam, wurde die Stelle des Leiters neu ausgeschrieben und ihm
angeboten. So stand er als Kandidat zur Auswahl, war jedoch im Vorstand umstritten
gewesen (,(E)s gab eine Diskussion ob ich Leiter (1) des Bildungszentrums ( ) der IG-
Metall werden soll“). Dass er am Ende den Posten nicht bekam, flhrt er auf jene
Zusammenhange zuriick, wonach man ihn fir die innergewerkschaftlichen Konflikte an
jenen Standorten indirekt verantwortlich machte, weil er dort als Dozent der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit tatig war und nun beflirchtet wurde, so seine
Vermutung, dass diese Entwicklungen weitere Kreise ziehen kdnnten bzw. Folgen fir die
gesamte Gewerkschaft hatten (,,weil das die () die IG-Metall is jetz meine Deutung (1)
zerreifsen kénnte”). Untermauert wird seine Vermutung durch einen Erlass vonseiten des
Vorstands, der nahezu einem Berufsverbot gleichkam. Auf Initiative der ehrenamtlichen
Gewerkschaftsfunktiondre vor Ort wurde dieser Erlass jedoch unterlaufen und Harry Seifert
konnte weiterhin als Dozent in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit tatig sein. Diese

Ereignisse und Konflikte in der Gewerkschaft verschafften ihm jedoch zu diesem Zeitpunkt
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wiederum Orientierung fiir seinen weiteren Berufsweg, wie er im Nachfrageteil des

Interviews erlautert:

»(l)ch hab begriffen (1) dhm (1) wenn ich nich allen Verstand verloren habe muss
ich diesen Weg im akademischen Bereich zu bleiben weitergehen die Freiheiten
die ich habe meine Positionen weiter auszudifferenzieren auch weiterzugehen
kann ich nur im akademischen Bereich machen (1) weder in irgendwelchen
Organisationen Gewerkschaften nich Parteien nich was auch immer (1) also
muss ich versuchen mich zu habilitieren (1) und damit auch autonom zu

werden“ (55/29-33, Teil Il)

Die Ereignisse im gewerkschaftlichen Kontext fiuhrten bei Harry Seifert zu einem
Erkenntnisprozess, der deutlich werden ladsst, dass zu jenem Zeitpunkt und damit wahrend
der Zeit seiner Promotion und Arbeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter gerade jene Fragen
der Berufsorientierung und Weiterbeschéaftigung nach dem Studium weiterhin ungeklart
gewesen waren und dass die Option einer gewerkschaftlichen Laufbahn parallel immer
noch prasent geblieben war. Die Frage, warum er an der Universitat blieb, erscheint nach
seiner Darstellung im Interview daher unabwendbar und nahezu alternativlios gewesen zu
sein (,,muss ich diesen Weg (...) weitergehen®). In erster Linie orientierungsleitend ist dabei
das Motiv der ,, Freiheiten” und zwar in einem so gemeinten Sinne, uneingeschrankt eigene
,Positionen” vertreten zu konnen. Institutionen wie die Gewerkschaft oder Parteien, also
spezifische Interessenvertretungen, erschienen ihm in dieser Hinsicht daher nicht mehr
,passformig’ zu sein. Vielmehr erfuhr er das eigene Handeln als begrenzt in diesen
Institutionen bzw. als beschrankt durch statushéhere Entscheidungsgremien. Damit ist
zugleich ein Orientierungswandel im Bildungsverhalten verbunden: Wahrend Harry Seifert
vormals noch seinen Bildungsweg in der Orientierung beschritt, sich in seiner Personlichkeit
weiterzuentwickeln, um sich umseitig zu bilden (,schlau werden”), galt es nunmehr
fokussiert auf Bildungszertifikate, wie der Habilitation, ,autonom zu werden”. Dieser
Orientierungswandel verweist auf sein gestiegenes Selbstbewusstsein und gewonnene

Handlungskompetenz im Laufe seines Bildungsprozesses.

Fiir die Umsetzung dieser Orientierung waren zudem die Bedingungen im Bildungssystem

glinstig und damit fiir die Entscheidung an der Hochschule zu bleiben: Zum Zeitpunkt des
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Abschlusses der Promotion, 1967, herrschte in Deutschland eine Rezession. Diese fiihrte
auch im Folgejahr zu einem Anstieg der Arbeitslosenzahlen bis sich die
Arbeitsmarktsituation 1969 wieder entspannte und der konjunkturelle Abschwung als
Uberwunden galt (vgl. Hinrichs/Schafer 2006: 14). Der unmittelbare Einstieg auch fur
Hochschulabsolventen in den Arbeitsmarkt stellte sich daher erstmals nach einer langen
Aufschwungsphase seit den 1950er Jahren als unsicher heraus. Davon ausgenommen war
zu diesem Zeitpunkt der 6ffentliche Dienst, insbesondere der Schul- und Hochschulbereich
(vgl. Oehler 1998: 424). Hier eroffnete der politisch forcierte schrittweise Ausbau des
Hochschulsystems seit den 1960er Jahren noch bis 1973 gute Aussichten auf eine Professur
oder eine Anstellung im akademischen Mittelbau (vgl. Oehler 1998: 418; Fihr 1998: 20).
Vor diesem Hintergrund weitaus gesicherter Beschaftigungschancen im Hochschulbereich
habilitierte Harry Seifert in den nachsten drei Jahren an derselben Universitat.
AnschlieBend war er dort fir zwei Jahre als Universitatsdozent tatig bis er 1972 eine
Professur an einer im Zuge des Hochschulausbaus neugegriindeten Universitdt in
Nordrhein-Westfalen erhielt. Harry Seifert schlug daher in einer Zeit weitaus sicherer
Beschaftigungsverhaltnisse an den Universitdten eine Hochschulkarriere ein, die aus den
bildungspolitischen MalRnahmen der 1960er Jahre resultierte. So konnte er von einer
»politischen Gelegenheitsstruktur” (Miethe et al. 2015) fiir seinen weiteren beruflichen
Aufstieg profitieren. Davon flankiert diirften auch die Entwicklungen in seinem privaten
Umfeld gewesen sein, denn ein zweites Kind wird 1968 geboren und damit in Zeiten einer

gesicherten Existenz.

5.1.6 Politische Arenen?” als professionelle Handlungs- und Bewahrungsfelder an
der Schnittstelle von Hochschule, Politik und Wirtschaft

Die Professur bedeutete fiir Harry Seifert einerseits in das universitare Leben eingebunden
zu sein, vor allem Lehre und Gremienarbeit zu leisten, und andererseits das Institut an der

neugegrundeten Universitat gemeinsam mit den anderen neu berufenen Professor/inn/en

125 per Begriff der ,,politischen Arena” wird hier im Sinne der ,administrativen Arena“ (Korte/Fréhlich 2004:
224f1.) als eine Form des Politikmanagements gebraucht, da es sich bei den Arbeitserfahrungen Harry Seiferts
im Wesentlichen um Prozesse handelt, die auf institutioneller Ebene nicht-6ffentliche Aushandlungsprozesse
beschreiben. In diesen Arenen bewegt sich Harry Seifert als eine Art ,Player’ im Austausch mit
Interessengruppen (mit Abschlussvollmacht) und Vertretern der biirokratischen Verwaltungssteuerung.

198



aufzubauen. Dazu gehdrte es auch, ein interdisziplindres Forschungsinstitut bzw. eine Art
Sonderforschungsbereich in leitender Position einzurichten. So konnte er seine
Forschungsthemen weiterhin bearbeiten und das auf einer interdisziplindren Art und
Weise tun, wie er sie im Rahmen seines Studiums bereits kennengelernt und praktiziert
hatte. In dieser Zeit erhalt Harry Seifert eine Anfrage aus dem Kultusministerium, wie er

folgendermalien im Interview berichtet:

Nach ,ich glaube zweieinhalb Jahre oder zwei Jahre ungeféhr (1) stand das
Institut einigermafen (1) und ich freute mich schon darauf dass ich jetz also mit
relativ grofser Mannschaft da in aller Ruhe forschen kann (1) da kam mein alter
Freund ((Name des Leiters fiir Bildungswesen der IG-Metall)) (1) éh zu mir und
sachte dhm (2) ich brauche dich (...) er wurde aber Minister (...) ich will dh diesen
Projekttrdger aufbauen und das musst du machen und ich hab gesagt tut mir
leid ich (...) jetz kann ich die reifen Trauben ernten jetz mécht ich eigentlich
weiterleiten (1) gut er is weggefahren is dann nochmal wiedergekommen
zweites Mal und hat er gesagt is (1) éhm ich das geht nich ich will dieses dh
diesen Projekttréger aufbauen dhm und du musst das machen (1) ok ich hab
zugesagt ich hab ausgehandelt ein Vertrag (1) édh dass ich (1) ohne
Kiindigungsgrund aufhéren kann (2) mit einem festen Fiinfjahresvertrag von der
Uni beurlaubt werde an der Uni eine Freistelle bekomme (...) (1) das hat er war
Minister verhandelt und hat er auch gemacht und ich wurde Leiter dieses
Projekttrdgers hab den aufgebaut (1) nich alleine mit ner Mannschaft (3)“ (17-
18/13-4)

Nachdem er das Institut bzw. den Sonderforschungsbereich soweit etabliert hatte, dass ein
Arbeiten ,in aller Ruhe” und damit nahezu routiniert moglich war, erhalt er die Anfrage aus
dem Kultusministerium bzw. von einem ,alten Freund”, den Harry Seifert aus
gewerkschaftlichen Kreisen (iber seine damalige Bildungsarbeit kannte und der
mittlerweile einen Posten im Kultusministerium begleitete, einen Projekttrager im Auftrag
der Landesregierung aufzubauen. Obwohl dieser einst sein Konkurrent gewesen war, der
fur die gewerkschaftliche Bildungsarbeit einen konzeptionell anderen Ansatz vertrat als

Harry Seifert, zeigt die zweimalige und nahezu umwerbende Anfrage (,ich brauche dich”)
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eine wertschatzende Haltung gegenilber Harry Seifert als Person —und zwar ohne konkrete
Argumente bzw. Kompetenzen, z.B. fachlicher oder sozialer Art, benennen zu miissen, die
Harry Seifert fir diese Stelle qualifizieren wiirden. Somit flihlte sich Harry Seifert als ganze

Person in dieser Situation angesprochen und ,gebraucht’.?®

In der Erzidhlung des Ubergangs in die neue Position verschrinken sich damit
lebensweltliche Aspekte mit institutionellen sowie die Tatigkeitsfelder ,Hochschule’ und
,Politik. So markiert der Ubergang bereits zu Beginn Kontinuitit, die sich vor allem in
folgenden Aspekten zeigt: Zum einen traf er mit dem Minister auf eine Person, die er aus
seinen lebensweltlichen Zusammenhangen bereits kannte und dort auch verortete mit der
Formulierung , alte(r) Freund”. Aber auch umgekehrt wurde Harry Seifert selbst von dieser
Person auf informelle Weise (duzend) als ganze Person adressiert und auf Augenhdhe als
Statusgleicher angesprochen. Zum anderen konnte Harry Seifert in leitender Funktion
(,weiterleiten”) und in Bereichen weiterhin gestalterisch tatig sein, die noch nicht so stark
institutionalisiert bzw. deren Strukturen erst zu entwickeln und aufzubauen waren. Auch
inhaltlich handelte es sich bei dieser Tatigkeit — ahnlich wie an der Hochschule — um eine

leitende Koordinationsstelle von Forschungsprojekten im sozialwissenschaftlichen Bereich.

Demnach war Harry Seifert sowohl mit seinem ,neuen’ Vorgesetzten als auch mit dem
Aufgabenspektrum bereits vertraut und hatte sich an der Hochschule auf diesem Gebiet
bewahrt. Die Neuerung lag bei dieser Stelle lediglich darin, dass diese nicht mehr an einer
Hochschule angesiedelt war, sondern an einer Einrichtung, die vom Ministerium dafir
geschaffen worden war. Entsprechend musste er sich von seiner Professur beurlauben

lassen und seinen Vertrag mit dem Ministerium aushandeln. Die Beamtenstelle als

126 \Was Harry Seifert hier beschreibt, ist das, was Bourdieu (2010) als ,persdnliches Kapital“ definiert: Dieses
basiert darauf, ,als Person bekannt und anerkannt [H.i.O., R.S.] zu sein (einen »Nameng, einen »Ruf« zu
haben, etc.) sowie auf dem Besitz einer bestimmten Zahl spezifischer Qualifikationen, die die Bedingungen
fir den Erwerb und die Bewahrung eines »guten Rufs« sind” (ebd.: 80). Mit diesen Qualifikationen, so lieRe
sich im Fall Harry Seiferts schlussfolgern, sind nicht nur seine fachlichen gemeint, sondern auch seine
politischen, die dem ,alten Freund” und spater Minister bekannt gewesen sein dirften. Dieses personliche
Kapital, das allein mit der Person Harry Seiferts verbunden ist, verleiht ihm eine Autoritdt, die auch im
»politischen Feld” Bourdieu (2010) von Bedeutung ist und dort als eine Dimension des , politischen Kapitals”,
»was im Laufe friiherer Kdmpfe akkumuliert wurde” (ebd.: 80), zum Tragen kommen kann. Dass Harry Seifert
sich tatsachlich mit seiner neuen Stelle als Leiter eines Projekttragers im politischen Feld bewegt, wird im
weiteren Verlauf noch deutlicher.
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Professor bot damit auch die Mdglichkeit der Freistellung und stellte eine wichtige
Bedingung daflir dar, dass Harry Seifert Gberhaupt ,Angebote’ flir eine befristete Zeit
annehmen konnte. Sie bedeutete filir ihn eine sichere Verhandlungsposition sowie
Handlungsfreiheiten, die er sich auch vertraglich absichern liel (,dass ich (1) ohne
Kiindigungsgrund aufhéren kann“). Welche Erfahrungen Harry Seifert auf dieser Stelle

machte und wie er sich auf dieser Position bewahrte, erlautert er wie folgt:

»lch war Leiter dieser Einrichtung (1) und habe die aufgebaut das Konzept dafir
gemacht (1) und éhm (1) die inhaltlichen Konzepte dann die formale Struktur
zum Beispiel (1) es gab Gutachterausschiisse (1) die zu Projekten Bewertungen
abgaben (1) und diese Gutachterausschiisse (1) hat das da mal ziemlich viel
Arger gegeben die waren im Programm ((Name des Programms))
verstindlicherweise (1) waren (1) paritétisch besetzt aus drei Gruppen
Wissenschaftler (1) Vertreter des der Arbeitgeber und Vertreter der
Gewerkschaften (1) das ham wir aber auch libertragen auf das Programm
((Name eines zweiten thematisch angelagerten, wirtschaftlich ausgerichteten
Programms)) was natiirlich die Industrie sehr gedrgert hat weil die
Gewerkschaft plétzlich in deren Bereichen was sie meinten rumfuhrwerkten wo
die also sich 6ffentliche Mittel an den Nagel gerissen haben (1) ja (1) und das
ham wer mit Gutachterausschiissen (1) besetzt éhm (1) der Vorsitzende des (1)
dh (1) dieses Steuerungsgremium n Fachausschuss der diese ganzen Prozesse
mit steuern sollte war dh Professor ((Name seines ehem. Doktorvaters)) (...) (3)
und ja wir ham dann also mit diesen allgemeinen Ausschuss der die Grundlagen
so legte oder beraten musste (1) damit Fachausschiissen als Teilausschiisse fiir
alle méglichen Themen (1) gearbeitet und dh damit dann die Projekte
angefangen (1) also Geld zu vergeben (1) zu bestimmten Themen die Themen
ham letztlich ham wir festgelegt also in diesen Ausschiissen und (1) die wurden
dann also realisiert durch Projekte der (1) der Unternehmen was auch immer
(..) aber auch an Gewerkschaften auch Forschungseinrichtungen

unterschiedlich (64-65/12-14, Teil Il)
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Die neue Stelle umfasste fiir Harry Seifert neben administrativ-koordinierenden Aufgaben
die Entwicklung von Konzepten, sogenannte , Strategiepapiere” (66/23, Teil Il), wie er es an
anderer Stelle im Interview benennt, die sowohl die Arbeitsstrukturen des Projekttragers

betrafen als auch die Inhalte der von ihm entwickelten Forschungsprogramme.

Diese Forschungsprogramme waren im sozialwissenschaftlichen Bereich angesiedelt und
zum Teil interdisziplinar angelegt. Entsprechend waren die Gutachterausschiisse auch
Lparitétisch besetzt aus drei Gruppen Wissenschaftler (1) Vertreter des der Arbeitgeber und
Vertreter der Gewerkschaften“. Als unabhdngiges Gremium von Sachverstandigen fiir die
Begutachtung der Antrage und Bewertung der Projekte gehorten zu diesen
Gutachterausschiissen neben verschiedenen Wissenschaftlern, die verschiedene
Fachdisziplinen vertraten, auch Vertreter der Wirtschaft und der Gewerkschaften. Unter
ihnen gab es, wie Harry Seifert angibt, Interessenkonflikte (,,hat das da mal ziemlich viel
Arger gegeben”). Ein solcher Konflikt zeichnete sich beispielsweise ab, als Harry Seifert als
Leiter des Projekttragers jenes paritatische Prinzip der Besetzung der Gutachterausschiisse
auch fur den zweiten, eher wirtschaftlich ausgerichteten Programmschwerpunkt vornahm.
Dabei meldeten die Vertreter der Arbeitgeber Bedenken gegeniliber den
Mitspracherechten der Gewerkschaften an, die auch zur Forderung durch offentliche
Mittel von gewerkschaftlich orientierten Projekten fiihrten. In dieser Auseinandersetzung,
die von Zweifeln der Wirtschaftsvertreter an den fachlichen Kompetenzen der
Gewerkschafter in jenem Bereich gepragt war (,,rumfuhrwerkten”), gelang es Harry Seifert,
seinen ehemaligen Doktorvater als Vorsitzenden jenes Gutachterausschusses fiir dieses
zweite Programm zu gewinnen und damit indirekt auch einen ,Verblindeten’ bzw.

Beflrworter flr seine Mallnahme als Leiter des Projekttragers.

Mit diesem Bericht (iber seine damalige Tatigkeit wird deutlich, dass sich Harry Seifert in
einem Handlungsfeld bewegte, das sich fiir ihn als ein Bewahrungsfeld erwies: Zwar besald
er in seiner Position als Leiter Freiheiten in der inhaltlich-konzeptionellen Ausgestaltung
und Strukturierung dieses Feldes bzw. des Projekttragers, jedoch bedurfte es in der
Umsetzung seiner konzeptionellen Vorstellungen diplomatischen Geschicks, um seine
Themen und Interessen zu realisieren. Er bewegte sich damit in einem politischen

Handlungsfeld, in dem die verschiedenen Interessenvertreter in den Ausschiissen um
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Fordergelder rangen.'?’ Mit jenen Machtkonflikten galt es strategisch umzugehen. Dies
gelang ihm, indem er vertraute Weggefahrten, wie seinen ehemaligen Doktorvater, als
Vorsitzenden des Steuerungsgremiums einsetzte zugunsten seiner eigenen Interessen. Er
inszeniert sich damit als Diplomat in einem politischen Handlungsfeld, der seine sozialen
Kontakte zu nutzen wusste, die ihrem Charakter nach weit Gber ein institutionelles
Beziehungsverhaltnis hinausgingen und damit lebensweltliche Ziige trugen. So sei er, wie
er an anderer Stelle im Interview erzahlt, mit seinem ehemaligen Doktorvater ,bis heute
auch noch (1) man kann sagen befreundet” (14/23-24). Die Verschrankung lebensweltlicher
und institutioneller Bereiche erweist sich im politischen Feld damit auch als eine Strategie,
seine Position zu behaupten und Handlungsautonomie zu bewahren. So setzte sich
beispielsweise sein ,,Freund”, der Minister, auch dann noch fiir Harry Seiferts Interessen
ein, als er sein ministeriales Ressort bereits gewechselt hatte, indem er beispielsweise die
vorgesehenen Mittelkliirzungen fir den Projekttrager unter Harry Seiferts Vorsitz

abzuwenden half.

Sowohl der Ruf auf eine Professur als auch die Stellenwechsel zum Leiter eines
Projekttragers stellte auch die Familie von Harry Seifert vor neue Herausforderungen: Mit
dem Antritt seiner Professur Anfang der 1970er Jahre und der Einschulung der Tochter zog
die Familie zum ersten Mal an den Standort, wo Harry Seifert arbeitete. Spater in der

Grundschulzeit der Tochter, nach ca. drei Jahren, stand ein neuer Umzug an, namlich

127 Mit dem Begriff des politischen Handlungsfeldes lassen sich Parallelen zum Begriff des ,,politischen Feldes”
nach Bourdieu (2001b; 2010) ziehen. Diese Parallelen zeigen sich im Hinblick auf Harry Seiferts Beschreibung
seiner Tatigkeit beim Projekttrdger zum einen darin, dass es sich hierbei um ein Machtfeld handelt, in dem
die Beteiligten um die Ressourcenverteilung und die symbolische Macht kdmpfen (vgl. Bourdieu 2001b: 83).
Zum anderen — blickt man auf Harry Seiferts Zugang zu diesem Feld — gestaltete sich sein Zugang tber seinen
damaligen Freund, dem Minister, nicht zufallig. Nach Bourdieu (2010) ist fiir eine Teilhabe am politischen Feld
auch ein bestimmter Habitus notwendig bzw. ein durch die politische Arbeit erworbenes Wissen, Fertigkeiten
und die Beherrschung einer politischen Rhetorik (vgl. ebd.: 50f.), das mit dem ,,politischen Kapital” (Bourdieu
2010: 80) korrespondiert. All das brachte Harry Seifert durch seine gewerkschaftliche Sozialisation bzw.
Jugend- und Bildungsarbeit aber auch sein Engagement beim SDS wdhrend des Studiums bereits mit. In
diesem Zusammenhang hatte ihn auch der Minister kennengelernt, der damals noch Leiter der Abteilung
Bildungswesen der IG-Metall war. In diesem Zusammenhang spricht Bourdieu (2010) ebenso vom

Iu

»politischen Spiel” und alle, die in dieses Feld eintreten, erkennen die Spielregeln an, sei es auch nur aus
,bloBe(r) Freude [H.i.0., R.S] am Spiel oder alle materiellen und symbolischen Vorteile, die mit dem Besitz
eines symbolischen Kapitals verbunden sind“ (ebd.: 54). Dieses spielerische Element, mit dem auch gewisse
Handlungsspielrdume verbunden sind, wird auch relevant im weiteren Verlauf der Berufsbiografie Harry
Seiferts.
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dorthin, wo Harry Seifert die Leitungsstelle des Projekttragers iGbernommen hatte. Dieser
zweite relativ zeitnahe Wohnortwechsel sollte auch der letzte fiir die Familie bis zum
Ruhestand Harry Seiferts sein, denn nach seiner Beurlaubung von seiner Professur fiir die
Leitungsstelle nahm er 1980 seine Tatigkeit als Professor wieder auf und erhielt nach finf
Jahren einen zweiten Ruf. Diese Professur trat er an einer Universitat an, die ebenso zu den
neugegriindeten Universititen seit den 1960er Jahren gehérte. Jener Ubergang wie auch
die mit dieser Professur verbundenen Anforderungen tragen dabei vergleichsweise

identische Zlige, wie es Harry Seifert aus seiner Perspektive beschreibt:

»(l)ch bin dann wieder an die Uni ((Name der Universitét)) (2) hab da weiter
meine (1) dh Lehre gemacht (2) und bekam dann die Anfrage es wird in ((Name
der Stadt)) ein Institut fiir ((Name des Instituts)) aufgebaut neu gebaut
aufgebaut (2) dhm (2) ob ich eventuell Interesse hitte mich zu bewerben (3) das
hab ich getan (...) und das war deswegen interessant fiir mich (1) weil wir dort
den Auftrag hatten ein Zweitstudiengang aufzubauen {(..) und zwar (1)
Studenten mit dem Abschluss in Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (1)
mussten (1) Grundlagen der Produktions- und Fertigungstechnik sich aneignen
und Maschinenbauer mussten sich Grundlagen der Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften sich aneignen (...) und (1) ich wurde erster Direktor des

Instituts” (19/19-29)

g

Harry Seifert kennzeichnet den Ubergang als einen, der zum einen erneut auf , Anfrage*
initilert worden war und zum anderen mit beruflichen Anforderungen einherzugehen
schien, die er bereits durch seine bisherigen Tatigkeiten kannte. So sollte er nicht nur das
Institut selbst mitaufbauen, sondern auch einen Zweitstudiengang mitentwickeln, der als
interdisziplindrer Studiengang gedacht war, um die Studierenden auf wirtschaftlichem,
sozialen und technischem Gebiet zu bilden. Dass Harry Seifert daran ein besonderes
Interesse hatte, diirfte durch seine eigene Biografie als ehemaliger Industriearbeiter im
Maschinenbau und aufgrund seiner interdisziplindren Studienerfahrung motiviert gewesen
sein. Zumindest war er durch diese Vorerfahrungen fiir das Thema sensibilisiert und hatte
durch seine Leitungstatigkeit eines interdisziplindren Forschungsinstituts auf diesem

Gebiet nicht nur ein forschungstheoretisches, sondern auch forschungspraktisches Wissen
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erworben. Nun galt es, ein solches Unternehmen auch fir Lehrzwecke auf den Weg zu

bringen bzw. als Studiengang zu konzipieren und in die Praxis umzusetzen.

Was laut Auftrag als gemeinsames Unternehmen gedacht war (,,weil wir dort den Auftrag
hatten”), entwickelte sich in Laufe der Zeit zu einem Unternehmen unter seiner Filhrung
(,,ich wurde erster Direktor des Instituts”). Damit gelang es ihm, auf hochschulpolitischem
Wege in eine Position zu kommen bzw. gewahlt zu werden, die ihm einen gréReren
Handlungsspielraum in diesem Feld ermdglichte, was vor allem die institutsiibergreifende
Zusammenarbeit mit den technisch-naturwissenschaftlichen Fachbereich betraf. Die
Erfahrungen, die Harry Seifert von dieser Zeit berichtet, sind, wie die folgende
Interviewsequenz dokumentiert, genuin politisch und zeigen eine identische Orientierung

zu den vorangegangenen Berufsstationen auf:

»(W)ir haben (1) damals uns (1) ein grofien Rechner angeschafft (1) und von
Novell eins der ersten Netzwerke uns machen lassen also aufbauen lassen (1)
und die Idee war (1) mal den ganzen Bereich vollstindig zu vernetzen mit
kleinen ganz primitiven ( ) die kaum grofse Rechnerleistung hatten (1) aber
alles (iber den (1) den gemeinsamen Rechner (1) (...) aber als es so weit war und
da musst man ja auch mitteilen in der Uni dass man sowas machen will das geht
ja auch gar nich anders (1) und des gab ein massiven Einspruch des Leiters des
Rechenzentrums (1) denn der Leiter des Rechenzentrums ein Mathematiker der
wollte nicht dass aufSerhalb seines Rechenzentrums sich ein eigenes kleines
selbst entwickelt (1) mit einem Netzwerk (1) und éh ja in dieser Phase hab ich
mich verbiindet (1) mit dem Informatiker Professor fiir Informatik und hab dem
klar gemacht dass mer auch wenn der sich da durchsetzt (1) dann kannst du an
deinem Lehrstuhl Informatik Vernetzungsfragen dir von der Backe putzen (1)
dann kannst das nur mit dem Rechenzentrum machen (1) es gab dann im (1)
Senat der Uni ein Streit ne Diskussion und (...) damit war das Gespréich zu Ende
und auch das Thema wir ham uns dieses Netzwerk aufgebaut eine tolle Sache
(1) ein Spielzeug eigentlich so aber auch sehr erfolgreich wir ham zum Beispiel
auf die in diesem Netzwerk (1) Produktionssimulationen gemacht also

Produktionsprozesse (1) simuliert und dargestellt um an den zu probieren wie
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kann man dezentrale Lésungen finden das war so (1) eine Sache (1) ja und in
dieser Phase (1) éh kam bei mir die Frage kam auf mich die Frage zu (1) ob ich

((Vorstandsmitglied einer Firma)) werden will”“ (20-21/13-4)

Wie das Beispiel zeigt, konnten gemeinsam gefasste Vorhaben am Institut, wie die
Anschaffung eines GroBrechners zur Einrichtung einer institutsinternen, softwarebasierten
Infrastruktur, nur dann erfolgreich umgesetzt werden, wenn diese auch von dem obersten
Hochschulgremium, dem Senat, genehmigt wurden. An dieser Stelle war Harry Seifert in
seiner Funktion als Direktor des Instituts gefragt. Er musste sich in einem
hochschulpolitischen Handlungsfeld flir die Belange des Instituts einsetzen. Dabei stiel3 er
auf ,massiven” Widerstand vonseiten des Vorsitzenden des Hochschulrechenzentrums,
denn zu der Zeit, Ende der 1980er Jahre, gab es an den Universitdaten iberwiegend nur
Rechenzentren mit sogenannten GroRrechner-Anlagen, die von den einzelnen Professuren
in Auftrag gegebene Berechnungen zu Forschungszwecken tibernahmen. Doch bereits seit
Beginn der 1980er Jahre waren die ersten Personal-Computer auf dem Markt erschienen
und als Heimcomputer kauflich erwerblich, wenn auch noch zu hohen Preisen und geringer

Rechenleistung.

Die wirtschaftliche Entwicklung hatte damit das GroBrechner-System liberholt, wie es noch
an der Universitat praktiziert wurde. Mit der Anschaffung eines institutseigenen
Grolirechners wurde demnach nicht nur auf eine wirtschaftliche Entwicklung reagiert,
sondern gleichzeitig die bestehende Zustandigkeit des Rechenzentrums unterlaufen, von
deren Seite nun Protest gedulRert wurde. Um diesen Konflikt, wie er nun im Senat diskutiert
wurde, fiir sich und sein Institut zu entscheiden, gelang es Harry Seifert, diplomatisch zu
agieren und einen weiteren Flrsprecher, den Informatik-Professor, fiir sich zu gewinnen
(,,in dieser Phase hab ich mich verbiindet”). Dass dahinter zugleich ein machtpolitisches
Kalkul stand, zeigt sich bereits im Gebrauch des Begriffes ,,verbliinden”, wie es in politisch-
diplomatischen Zusammenhangen und bei Verhandlungen Verwendung findet. Die Art und
Weise, wie er dies tat, verweist jedoch auf eine eher kollegiale, nahezu freundschaftliche
Ebene, bedingt durch seine saloppe- umgangssprachliche Wortwahl (,wenn der sich da
durchsetzt (1) dann kannst du an deinem Lehrstuhl Informatik Vernetzungsfragen dir von

der Backe putzen”). Gleichwohl war seine Forderung nicht allein machtpolitisch begriindet,
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sondern basierte im Wesentlichen auch auf einem fachlichen Argument
(,Vernetzungsfragen®), das den Informatikprofessor iberzeugen sollten und am Ende auch

Uberzeugt haben dirfte. So durfte sein Institut auch sein eigenes Rechnersystem behalten.

Was zu Beginn noch von Harry Seifert als ,,ein Spielzeug eigentlich” wahrgenommen wurde,
erwies sich tatsachlich als duBerst ertragreich. So war neben der personellen Vernetzung
damit ein nltzliches Instrument geschaffen worden (,,sehr erfolgreich®), inhaltlich-fachliche
Forschungsfragen zu bearbeiten (,wie kann man dezentrale L6sungen finden”). In diesem
Zusammenhang der Bearbeitung personell-fachlicher Forschungsfragen entstand bei Harry
Seifert der Impuls, der zugleich auch vonseiten eines Industrieunternehmens als Anfrage
gesetzt wurde (,kam bei mir die Frage kam auf mich die Frage zu“), nicht mehr wie bislang
im Wissenschaftsmanagement tatig zu sein sowie aus Forscherperspektive ,dezentrale
Lésungen” flr Produktionsprozesse zu erarbeiten und Unternehmen darin zu beraten
(,weil ich hab in der Phase sehr viel Unternehmensberatung auch gemacht” (20/4-5)),
sondern selbst an der Einfiihrung und Entwicklung jener Prozesse in einem Unternehmen

beteiligt zu sein.

Damit wandte sich Harry Seifert einem neuen Tatigkeitsfeld zu und vollzog den Wechsel
von einer Tatigkeit, die Unternehmensabldufe simuliert, untersucht und auf dieser Basis
Handlungsempfehlungen ausspricht, zu einer nunmehr gestalterischen Tatigkeit, die auf
Flihrungsebene die Prozesse im Unternehmen steuern und lenken konnte. Auf dieser
Ebene des Unternehmens bewegte er sich jedoch auf einer politischen Ebene, die ihm
sowohl aus der Universitat als auch aus seiner Tatigkeit als Vorsitzender des Projekttragers
vertraut gewesen war. Von dieser letzten beruflichen Station und ihren Anforderungen

berichtet Harry Seifert wie folgt:

»(l)ch hab also lange (iberlegt nu muss man wissen ich hatte eine besondere
Beziehung zu Betriebsriten Arbeitnehmern Vertrauenskérper und (1) hab
zugesagt hab mich beurlauben lassen und bin dann ((Vorstandsmitglied))
geworden (6) das war also war hat mir sehr viel Spaf8 gemacht (1) muss ich
sagen und es war interessant natiirlich war das nicht konfliktfrei weil ich hab
mein war mein Bereich mein Einflussbereich ausgeweitet weil ich eigentlich die

Strukturen alle kannte (1) und ich hab mit vertreten (...) méglichst dezentrale
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Steuerung (1) dartiber war der Vorstand nich sehr erfreut aber immerhin (1) ich
bin also in diesen Vorstand eingetreten (1) und das war die kannten mich ja
schon (1) éhm (1) und ich muss sagen nachdem wir eins zweimal gegenseitig
Mafs genommen haben (1) ham wir uns sehr gut verstanden (1) dhm (1) und als
ich so einigermafen etabliert war (1) hat ((Name der Firma 1)) ((Name seiner
Firma 2)) aufgekauft (2) und Ergebnis davon war also (1) eine Fusion (...) ja das
war sehr konfliktreich (2) jedenfalls Ergebnis davon war mh (2) es wurde ein
neuer Vorstand gebildet fiir das (1) das neue ((Name der Firma 3)) (1) und Ghm
(1) ich blieb ((Vorstandsmitglied)) der Vorstandsvorsitzende von ((Name Firma
2) blieb auch (...) und dh zwei weitere kamen von ((Firma 1)) und dann ham wir
dieses Stahlunternehmen gefiihrt mit allen Schwierigkeiten (1) zum Beispiel in
dieser Phase haben wir ((Name eines Firmenstandortes)) still gelegt (1) da war
ich also fiihrend verantwortlich mit all den Konflikten die man da sich vorstellen
kann (5) und als ich das fiinf Jahre hinter mir hatte hab ich (3) bin ich in
Ruhestand gegangen hab ich aufgehért und hab (5) hier dieses Haus gebaut (4)

so das war mal so ne so n kurzer Abriss" (21/6-28)

Seine Entscheidung fiir die Tatigkeit als Vorstandsmitglied eines GroRkonzerns fiihrt Harry
Seifert nach einem langwierigen Entscheidungsprozess in erster Linie auf seine , besondere
Beziehung zu Betriebsriiten Arbeitnehmern Vertrauenskérper” zurlick. Damit gibt er an,
fernab des Universitatsbetriebes wieder in einem Unternehmen mit vertrauten
gewerkschaftlichen Strukturen arbeiten zu wollen. Mit dieser Tatigkeit verband Harry
Seifert sowohl eine freudvolle Tatigkeit (,hat mir sehr viel Spafs gemacht”) als auch
inhaltlich bereichernde Tatigkeit (,interessant”), die auch neue Herausforderungen

versprach und neue Konflikte mit sich brachte (,,nattirlich war das nicht konfliktfrei“).

Diese Konflikte begriindet Harry Seifert folgendermalRen: Zum einen verweist er darauf,
dass er seinen ,Einflussbereich ausgeweitet” habe. Damit gelang es ihm, seinen
Handlungsspielraum auf seiner Position im Unternehmen zu erweitern bzw. mehr
Mitsprache- und Entscheidungsmacht zu erlangen und zwar in einem Unternehmen, das
ihm durch seine vormals beratende Tatigkeit als Professor bereits bekannt gewesen war

(,weil ich eigentlich die Strukturen alle kannte“). Zum anderen bestanden die Konflikte
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darin, dass er gegen den Widerstand der anderen Vorstandsmitglieder eine ,dezentralen
Steuerung” und damit Unternehmensfiihrung verwirklichte, die im Sinne flacher
Hierarchien Entscheidungen auf unterer Ebenen ermdglichte und damit mehr
Verantwortung in die Hande der Arbeitnehmer und Arbeitnehmerinnen gab. Um beide
Ziele zu verwirklichen, bedurfte es der Auseinandersetzung auf der Vorstandsebene (,,eins
zweimal gegenseitig Mafs genommen®”) bzw. der Auseinandersetzung in Fragen der
Unternehmenspolitik und -leitung. Obwohl die Gewerkschaft bzw. seine Orientierung auf
den gewerkschaftlichen Bereich, wie sie noch bei der Entscheidung fiir die Stelle noch
relevant gewesen war, nun nur noch mittelbar eine Rolle spielte, bewegte er sich doch
weiterhin in einem politischen Handlungsfeld, in dem er zuvor durch seine eigenen

gewerkschaftlichen und beruflichen Tatigkeiten bereits Erfahrungen gesammelt hatte.

Mit seinem Wechsel ins Unternehmen I6ste sich Harry Seifert jedoch nicht vollkommen von
der Universitdt. Fiir seine Tatigkeit im Unternehmensvorstand lieR er sich lediglich von
seiner Professur beurlauben. Daran zeigt sich, dass ihm die mit dem Beamtenstatus
verbundenen sozialen Sicherheiten bis zum Ruhestand von Bedeutung waren und ihm
geeignete Rahmenbedingungen im Sinne eines Spielfeldes boten. Konkret bedeutete das,
in dieser Position agieren zu kdnnen, ohne selbst abhangig von den wirtschaftlichen
Konjunkturen und Geschicken des Unternehmens zu sein, wie die weitere Entwicklung auf
dieser Position zeigt. So wurde mit der Fusionierung dieser Firma seine Stelle zunehmend
unsicher. Dennoch blieb er im Vorstand, nur dnderte sich dadurch seine Zustandigkeiten:
Wahrend er zuvor noch gestaltend auf die Unternehmenspolitik und -leitung einwirken
konnte, war er nun vorrangig an der Auflosung von Unternehmensstandorten beteiligt, die
ihn vermutlich auch in Konflikt mit seiner gewerkschaftlichen Einstellung gebracht haben

durfte, wie Harry Seifert im Nachfrageteil erzahlt:

»(U)nd dann hab ich aufgehért und dann hab ich auch wirklich in jeder Hinsicht
aufgehért (1) Uni nich mehr und auch nich mehr sonst was (1) weil man das is
dh das war die letzten Jahre bei ((Name der Firma 3)) war Stress hoch drei (1)
ich war eigentlich immer unterwegs nich also (...) das blieb meistens immer in
meinem Bereich hédngen dann diese Strukturen da umzubauen und dann das auf

Vordermann zu bringen das is hartes Brot (1) aber ich bin also glaub ich das war
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mein grofSer Vorteil war ich bin mit allen (1) offen und fair umgegangen also
keine krummen Sachen ( ) wir werden ((Name des Standorts)) dicht machen
Ende der Durchsage (...) (1) und dann hab ich Gott sei Dank aufgehért aber das
is hammer Stress gewesen (1) da hab ich auch da hatten wir son Haus gemietet
in ((Name des Wohnorts seiner Familie)) (...) warum sollte sie [die Ehefrau, R.S.]
eigentlich jetz meinetwegen weil ich nun da noch mal son Job machen wollte
um jeden Preis ich mein das kann man auch nich in soner Ehe machen nich {(...)
ja (1) das war mein Ende aber es war ein richtig stressiger und harter Job (1)

aber auch n schéner” (75-76/1-1, Teil Il)

Die Aufgabe, die mit der Fusionierung auf ihn in seiner Rolle als Vorstandsmitglied zukam,
war, wie Harry Seifert berichtet, zwar eine Aufgabe, die er trotz aller Schwierigkeiten
(,,hartes Brot“) zu meistern in der Lage war. Dennoch, so raumt Harry Seifert ein, war mit
dieser Aufgabe ,Stress hoch drei” verbunden gewesen. Dies betraf zum einen den
logistischen Aufwand bzw. die hohen Mobilitatsanforderungen an ihn (,,ich war eigentlich
immer unterwegs”), als auch seine Aufgabe selbst, denn Harry Seifert war ,meistens
immer"” damit beschaftigt, ,Strukturen da umzubauen und dann das auf Vordermann zu
bringen“. Mit dieser Formulierung beschreibt er ein weitaus begrenzteres
Aufgabenspektrum, wie er es bislang auf seinen Leitungspositionen erfahren hatte.
Wahrend er zuvor noch schopferisch tatig sein konnte, indem er neue Institute,
Projekttrager und Studiengdnge sowie im Unternehmen selbst neue Leitungsstrukturen
aufbauen  konnte, ging es nunmehr nach der Fusionierung darum,
Unternehmensstrukturen zu sanieren, Bestehendes ,umzubauen” oder letztlich auch
aufzulésen (,,dicht machen”). Damit, so lieRe sich schlussfolgern, resultierte der Stress vor
allem auch daraus, dass das bisherige politische ,Spielfeld’ neben der Professur verloren
gegangen war und sich damit die Handlungsspielrdaume fir ihn so verengt hatten, dass auch
der private Bereich davon in Mitleidenschaft gezogen wurde (,,das kann man auch nich in
soner Ehe machen”). Seine letztendliche Entscheidung, noch vor dem damaligen
Rentendurchschnittsalter mit 63 Jahren in den Ruhestand zu gehen und von allen Amtern,
einschlieRlich seiner Professur, zurlickzutreten, war in diesem Sinne nicht nur eine
berufliche, sondern auch lebensweltliche Entscheidung. Seitdem {bernahm er auch

keinerlei ehrenamtliche Tatigkeiten mehr, sondern widmete sich seiner Familie und dem
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kiinstlerisch-bildhauerischem Bereich. Damit hat er das spielerisch-gestaltende Element
seiner einstigen beruflichen Existenz als Tischler in seine Lebenswelt zuriickgeholt und setzt

es fort.

5.2 Prof. Dr. Klaus Lohmann: Ein Bildungs- und Berufsweg zwischen

familialer Delegation und Orientierung am Bildungssystem

»(E)s ist mir eigentlich immer so geblieben, es gab das Dorf und die Schule.”

Die Biografie von Klaus Lohmann (*1935) reprasentiert einen Bildungsaufstieg auf der Basis
gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Wandlungsprozesse wahrend der NS-Zeit und in den
Kriegs- und Nachkriegsjahren in Westdeutschland, welche die Auflésung des familial
tradierten Milieus bewirkten und so den sozialen Status der Familie gefahrdeten. Jene
Entwicklung steht damit fiir einen Freisetzungsprozess fiir die hohere Schullaufbahn unter
den Bedingungen eines Milieus, in dem der Bildungsstatus des Sohnes den Statusverlust
der Familie kompensieren soll.1?® Im Hinblick auf das Verhaltnis lebensweltlicher und
institutioneller Bildung in dieser Biografie liel$ sich als charakteristisches Merkmal fiir Klaus
Lohmanns weitere Bildungs- und Berufsbiografie rekonstruieren, dass er kontinuierlich in
die Institutionen des Bildungswesens eingebunden blieb. Sie vermittelten ihm
Orientierungen fiir einen Bildungs- und Berufsweg, der durch die Entwicklung im
Herkunftsmilieu und den Statuserhalt der Familie lediglich angestofen wurde. So nahm er
auf Hinweis seines Gymnasiallehrers nach dem Abitur ein Lehramtsstudium auf,
promovierte nach Anfrage seines Professors im kulturhistorischen Bereich und miindete

schlieRlich als Historiker in eine wissenschaftliche Laufbahn bis zur Professur ein.

128 7u diesem Fall liegt bereits eine Fallrekonstruktion vor, die ich im DFG-Projekt ,Drei Generationen
Bildungsaufsteiger” erstellt habe. Sie ist in diesem Zusammenhang auch bereits veréffentlicht worden (vgl.
Miethe et al. 2015: 179ff.). Auf dieser Basis baut die hier vorliegende Fallrekonstruktion auf und wurde im
Hinblick auf die lebensweltlichen (Bildungs-)Erfahrungen und die Berufsbiografie detaillierter ausgearbeitet.
Dieses Vorgehen ist der Fragestellung der Arbeit geschuldet, die nach dem Verhaltnis lebensweltlicher und
institutioneller Bildungserfahrungen (ber den gesamten Lebenslauf fragt und nicht primar den
Bildungsaufstieg fokussiert.
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Diese spezifische Konstellation zwischen Bildungsaufstieg und Herkunftsmilieu sowie
akademischer Laufbahn und dem damaligen Bildungssystem zeichnet sich auf den
jeweiligen Analyseebenen folgendermafien ab: Auf der Ebene der erlebten
Lebensgeschichte spielen zundchst gesamtgesellschaftliche wie wirtschaftliche
Wandlungsprozesse im Zuge des Zweiten Weltkrieges eine bedeutsame Rolle fir den
Bildungsaufstieg. Sie flihren dazu, dass Klaus Lohmann als erster der Familie einen héheren
Schulabschluss, das Abitur, erreicht. Die weitere Bildungs- und Berufslaufbahn flankieren
insbesondere , institutionelle Gelegenheitsstrukturen” (Miethe et al. 2015: 254), die
beispielsweise mit der Einflihrung der ersten staatlichen Studienférderung (Honnefer
Modell) oder der Gesamthochschule entstanden waren. Letztere erméglicht es ihm, ohne
eine abgeschlossene Habilitation eine Professur zu erhalten. Dagegen wird auf der Ebene
der erzéhlten Lebensgeschichte deutlich, dass der eigene Karriereweg nur im Verweis auf
Loyalitatsbeziehungen zur Familie, Schule und Hochschule dargestellt werden kann.

Damit, so lieRe sich im Vergleich der beiden Analyseebenen schlussfolgern, bewirkte die
Auflésung der Familientradition zwar den Bildungsaufstieg Klaus Lohmanns, verstarkte
aber zugleich die Bindung an das Herkunftsmilieu bzw. seine Loyalitdt gegenliber der
Herkunftsfamilie. Ahnlich verhielt es sich nach dem Ubertritt an das Gymnasium und seine
weitere Bildungs- und Berufslaufbahn: Mit dem Ubertritt eréffneten sich zwar neue
Handlungsspielrdaume und Entwicklungsoptionen. Um diese zu nutzen und sich darin zu
orientieren, bedurfte es jedoch der Unterstiitzung durch das Bildungssystem bzw. deren
Repradsentanten, was wiederum zu neuen Loyalitdten flhrte. Dieses fallspezifische Muster,
wie es sich im Laufe der Bildungs- und Berufsbiografie reproduziert, soll im Folgenden

rekonstruiert werden.

5.2.1 Das Herkunftsmilieu zwischen Statuserhalt und wirtschaftlichem Wandel

Klaus Lohmann wurde 1935 geboren. Er stammt vaterlicherseits aus einer

Seidenweberfamilie, die seit Generationen in einem niederrheinischen Dorf'?° ans3ssig ist

129 pje Geschichte der Gemeinde ist bereits in verschiedenen historischen Abhandlungen aufgearbeitet und
dokumentiert. Dieses fundierte lokalhistorische Wissen fand im Rahmen der Interpretation der Daten
Bericksichtigung. Aus Anonymitatsgriinden kann jedoch weder auf diese Literatur noch den Ort verwiesen
werden.
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und dort ein eigenes Haus bewohnt (Baujahr 1820).13° Gewebt wurde in Heimarbeit fir die
seit dem 18. Jahrhundert im nahegelegenen Krefeld ansassigen Textilfabriken (vgl. Kriedte
2007). Als im 19. Jahrhundert und der einsetzenden Mechanisierung der Textilindustrie die
Handarbeit an Bedeutung verlor, wurde die Mehrzahl der Spinner und Weber in den
Heimarbeitsgebieten arbeitslos ,,und damit zum Grundstock des modernen Proletariats”
(Wernet 1970: 147).13! Auch die Familie Lohmann verarmte zunehmend. Wie jedoch der
Verbleib der Familie im Dorf zeigt, fihrte diese Entwicklung nicht zur Aufgabe der
handwerklichen und kleinbduerlichen Existenz und in der Folge zur Abwanderung in die
Stadt. Vielmehr erschlieBt sich im Blick auf die Generationenfolge, dass innerhalb eines
Jahrhunderts das Seidenweberhandwerk aufgegeben und durch ein neues Handwerk
ersetzt wurde, denn der Vater (¥*1906) von Klaus Lohmann war von Beruf Schlosser. Wie
lasst sich dieser Berufswechsel erklaren?

Die Region erfuhr seit Mitte des 19. Jahrhunderts einen wirtschaftlichen Aufschwung: Das
nahegelegene Ruhrgebiet entwickelte sich durch die Technisierung des Kohlebergbaus und
den Ausbau der Infrastruktur zum Industriestandort (vgl. Loer 2007). Um den gestiegenen
Bedarf an Arbeitskraften decken zu kénnen, wurden Bergarbeiter und Handwerker aus den
umliegenden Gebieten angeworben. Auch die Landwirtschaft bendtigte durch die
zunehmende Motorisierung Handwerker fiir Installation, Wartung und Reparatur ihrer
Maschinen (vgl. Henkel 2004: 203). Das kleingewerbliche Handwerk fand so Eingang in die
industrielle Produktion (vgl. Wernet 1970: 151). Dementsprechend wurde das berufliche
Ausbildungssystem fir die industrielle Produktion ausgebaut.3?

Im Kontext einer prosperierenden Industrie entstand am Niederrhein daher eine
Gelegenheitsstruktur, welche die traditionelle Form einer an die Handwerksbetriebe
gekoppelten  Ausbildung abloste und das  Spektrum an  Berufs- und

Beschaftigungsmoglichkeiten durch die industrielle Produktion erweiterte: Als Schlosser

130 Ein Haus mit eigenen Webstuhl bedeutete fiir die Seidenweber/innen in den lindlichen Gebieten besser
gestellt zu sein gegeniiber den industriellen Arbeiter/inne/n, die besitzlos waren und in Wohnungen lebten
(vgl. Thun 1879: 147; Brauns 1906: 74). Die Seidenweber besalRen daher ein ,ausgepragtes
Standesbewultsein“ (Brauns 1906: 244).
131 Die Mechanisierung fiihrte seit den 1880er Jahren zu einem endgiiltigen Niedergang der Haus- und
Handweberei der niederrheinischen Seidenindustrie (vgl. Brauns 1906: 9).
132 Dje Berufsinnungsorganisationen sorgten schlieRlich fiir einen flichendeckenden Ausbau des Berufsschul-
und Fachschulwesens in den 1920er Jahren (vgl. Wernet 1970: 195).
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fand der Vater eine Anstellung in einer Landmaschinenfabrik. Diese berufliche
Entscheidung war angesichts des Niedergangs des Weberhandwerks und der Verarmung
der Herkunftsfamilie von doppelter Tragweite: Wenngleich der Wechsel vom
prestigetrachtigen ,feinen’ Seidenweberhandwerk zum ,gréberen’ Maschinenschlosser
eine grundlegende Veranderung darstellte, gelang es dem Vater dadurch zum einen, mit
dem Wechsel des Handwerks wieder an eine wirtschaftliche Entwicklung in der Region
anzuknupfen, ohne den traditionellen Berufsstatus als Handwerker aufgeben zu missen.
Zudem eroffnete ihm das Schlosserhandwerk vielfdltige Optionen fiir die weitere
Beschaftigung in der Region bzw. im landlichen Sektor. Unter diesen Voraussetzungen
konnte er zum anderen im Ort wohnen bleiben und den Hausbesitz der Familie sichern.
Seine berufliche Neuorientierung in Zeiten wirtschaftlichen Wandels erwies sich demnach
als Strategie, die eigene Existenz und darliber den sozialen Status der Familie zu erhalten —
nicht allein im Hinblick auf den Berufsstatus, sondern auch hinsichtlich der sozialen
Integration in ein dorfliches Milieu seit Generationen.

Durch die Heirat mit einer evangelisch-reformierten Bauerntochter (*1911) aus der
ndheren Umgebung des Dorfes verstetigte sich das vaterliche Handlungsmuster, die
traditionell regionale Anbindung aufrechtzuerhalten. Zudem signalisierte diese
EheschlieBung die Zugehorigkeit zur evangelisch-reformierten Gemeinde im Dorf, die zu
den wenigen Gemeinden der Region zadhlt, welche seit Generationen in der Diaspora leben
und damit ,ein starkes regionales Selbstbewusstsein“ (ekir.de) entwickelt haben.'33 Vor
diesem Hintergrund ist die Bedeutung der Kirchengemeinde nicht nur historisch
gewachsen, sondern gleichermalRen mit der Geschichte der alteingesessenen Familien
verbunden. Dieser Zusammenhang zwischen Religions- und Dorfzugehorigkeit wird im

Interview daran deutlich, wie Klaus Lohmann seine Familie mutterlicherseits beschreibt:

133 Das Leben in der Diaspora ist vor allem durch die traditionelle Mehrheit der Katholiken in dieser Region
bestimmt und dem Scheitern der Reformation in den 1540er Jahren im Kurfurstentum Kéln geschuldet, dem
die Gemeinde zu der Zeit angehorte (vgl. Brockhaus 2006: 299). Das ,Selbstbewusstsein’ als konfessionelle
Minderheit wuchs daher zum einen mit der Sicherung ihres Fortbestandes in dieser Region liber Jahrhunderte
(vgl. z.B. Goebel 1992). Zum anderen diirfte es durch die religiose Anschauung der Reformierten, die
insbesondere der Lehre Calvins folgen, noch verstarkt worden sein. Demnach wird geglaubt, dass Gott bereits
vorbestimmt hat, wer zu den Auserwdhlten seines kiinftigen Himmelreiches gehort: ,Das stachelt die
Glaubigen dazu an, sich durch ihr Tun und Handeln in dieser Welt als Auserwahlte zu erweisen” (Holscher
2005: 59).
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»(M)eine Mutter kam von einem Bauern, einem Bauernhof vor dem éh Ort (1)
in dem wir gewohnt der Ort heifst [Name der Gemeinde] liegt bei [Ortsname]
das war ein Bauernhof der auch (iber relativ viele éh ja ich hab da also da komm
ich dh wenn ich mal die Vorfahren mir angucke auch ins neunzehnte=dh
achtzehnte Jahrhundert zuriick, ((hustet)) das war ein Bauernhof der vor dem
Dorf gelegen hat (2) evangelisch das das, ((erhobene Stimme)) das war sowieso

klar” (15/5-10)

Klaus Lohmann verweist bei seiner Beschreibung der Familie mitterlicherseits auf drei
zentrale Eigenschaften: Die Familie ist als Bauernfamilie mit eigener Wirtschaft erstens
nicht nur Teil einer dorflichen Sozialstruktur, sondern zweitens gehort sie dieser
Dorfgemeinschaft seit Generationen an. Sie ist damit — wie die Familie vaterlicherseits —
eine alteingesessene Familie mit Besitz. Als selbstverstandlich fiir die Partnerschaft wird
drittens die evangelische Konfessionszugehorigkeit angesehen (,,evangelisch [...] das war
sowieso klar”). Untersuchungen des generativen Verhaltens im landlichen Raum bestatigen
dieses Muster: So verweist Henkel (2004: 72) in Bezug auf Beyer (1986), dass sich gerade
die autochthone Dorfbevolkerung, die Gruppe der alteingesessenen Bauern und
Handwerker, in bestimmten sozialen Merkmalen gleicht und damit auch die Partnerwahl
entscheidend beeinflussen kann. Als bevorzugte Partner gelten demnach in
traditionsorientierten Kreisen Partner innerhalb derselben Schicht, Konfession und
Gemeinde (vgl. Henkel 2004: 95).134

Die EheschlieBung in der Elterngeneration der Familie Lohmann wie auch der berufliche

Wechsel vom Seidenweber zum Schlosser aufgrund der Industrialisierung folgen damit

134 Elias und Scotson (2002) konnten jene traditionellen Muster auch Anfang der 1960er Jahre im
Vorortbereich einer englischen Industriestadt aufzeigen, den sogenannten Arbeitervierteln. Der gemeinsame
Gottesdienstbesuch beispielsweise war nicht nur unter den lokalen Eliten hoch angesehen, sondern
demonstrierte auch Zugehorigkeit. ,Selbst in der Wahl ihres Wohnsitzes neigten Familien, die derselben
Religionsgruppe angehorten, zum ZusammenschluR.“ (Elias/Scotson 2002: 127) Wenn auch die
Industrialisierung einen sozialen Wandel — im stadtischen und insbesondere im landlichen Raum — bewirkte,
kénnen auch heute noch traditionelle agrarische Sozialstrukturen auf der Basis von Grundbesitz, Konfession
und (lokaler) Herkunft neben neueren Strukturprinzipien wie Beruf, Einkommen, Bildung koexistieren (vgl.
Henkel 2004: 77-78).
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einem Handlungsmuster, das nicht nur die enge Verwobenheit religioser, sozialer und
lokaler Bindungen verdeutlicht, sondern auch Bedeutung fiir die soziale Positionierung der

Familie innerhalb der Dorfgemeinschaft erhalt.

5.2.2 Die Kriegs- und Nachkriegszeit als Zeitfenster tendenzieller Auflésung des
traditionellen Familienmilieus

Im Kontext einer traditionell lokal verankerten Familiengeschichte, in der sowohl die
wirtschaftliche und soziale als auch religiose Anbindung eine wichtige Rolle fiir die
Familienidentitat und den Erhalt des Familienstatus spielt, wachst Klaus Lohmann auf. Als
Altester und erster mannlicher Nachfolger fillt ihm die Rolle des Stammbhalters zu, von dem
erwartet wird, dass er Verantwortung fir die Familienkontinuitat Gbernimmt (vgl.
Hildenbrand 2005b: 75). D.h. im Fall von Klaus Lohmann, dass er die Familientradition
fortsetzt und im Dorf verbleibt. Doch bereits zu Beginn seiner Lebensgeschichte weist Klaus
Lohmann auf zwei historisch bedeutsame Entwicklungen hin, die unmittelbaren Einfluss

sowohl auf die Familie als auch das Dorfmilieu hatten:

,Bin 1935 geboren, war das dlteste Kind von sechs Kindern also das heifst vor
dem Krieg wurden vier Kinder in der Familie geboren und nach dem Krieg
nochmal zwei sodass ich einen Bruder habe der zwanzig Jahre jiinger ist ((lacht))
als ich //mhh// Ich komme aus einer evangelischen Familie, aus einem Dorf am
Niederrhein (1) hatte damals vier=fiinftausend Einwohner eine katholische
Schule eine evangelische Schule (2) aber das war fiir mich nicht, noch nicht
wichtig insofern als ich 1941 eingeschult wurde da es natiirlich eine

Gemeinschafts- oder Gesamtschule gab //mhh//“ (1/15-22)

Diese biografisch relevanten geschichtlichen Ereignisse betreffen zum einen den Zweiten
Weltkrieg, der unmittelbaren Einfluss auf eine altersspezifische Gruppierung unter den
Geschwistern nimmt. Zum anderen wird mit dem Verweis auf die vormalige konfessionelle
Trennung der Schulen im Dorf und seiner Einschulung in die Gemeinschaftsschule ein
Wandel markiert, der nur von kurzer Dauer sein sollte, denn 1946 nach dem Kriegsende

wurden in der Region die Konfessionsschulen sowie traditionellen Gymnasien wieder
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eingefiihrt (vgl. Friedeburg 1989: 287). Jene historischen Ereignisse markieren damit nicht
nur Wandlungsprozesse, sondern kennzeichnen auch traditionelle Elemente einer
kollektiven Identitdat mit Orientierung auf Familie, Religion und Region.

Die Zasur, die mit seiner Einschulung 1941 in eine Gemeinschaftsschule verbunden war, ist
daher nur vor dem Hintergrund eines stark konfessionell geprdagten Familien- und
Dorfmilieus zu verstehen. So stand seine religidse Sozialisation in Kontrast zur politischen
Intention der Schulreform, wie sie unter nationalsozialistischer Regierung landesweit
durchgefihrt wurde: Ziel der Umwandlung von konfessionell gebundenen Schulen zu
Gemeinschaftsschulen war es namlich, den Einfluss der Kirchen auf die Erziehung zu
unterbinden (vgl. Eilers 1963: 91f.). Dementsprechend war der Begriff ,Gemeinschaft’ allein
im Sinne der nationalsozialistischen Ideologie als ,Volksgemeinschaft’ definiert, wonach die
Kinder schon in den ersten Schuljahren lernen sollten, ,sich in ihrer Schul- und
Klassengemeinschaft als Teil der groRen Volksgemeinschaft zu fihlen.” (Erziehung und
Unterricht in der Volksschule 1940: 11). Diese politisch gewollte Schulsozialisation
widersprach nun einer im evangelischen Milieu des Dorfes bestehenden habituellen Praxis

der Distinktion13>:

,Man hatte keine evan-éh katholischen Freunde oder wenn man mit einem
Mddchen im Dorf gesehen wurde war zuerst die Frage von meiner Mutter (,) ,ist

sie evangelisch oder ist sie katholisch*“ (2/28-30)

Angesichts solcher lebensweltlicher Selbstverstandlichkeiten erdffnete ihm die
Gemeinschaftsschule neue soziale Kreise und damit Erfahrungen der Zugehorigkeit
aullerhalb von der Familie und Kirchengemeinde. Zudem wurde — zumindest in der Schule
— die traditionell-konfessionell gepragte soziale Ordnung des Dorflebens partiell auller

Kraft gesetzt. Wenngleich die Mutter fiir deren Einhaltung im Alltag weiterhin sorgte, war

135 Indem Klaus Lohmann im Interview auch von , iibermédchtigen Katholizismus“ spricht, von dem es sich
abzugrenzen galt (,man lebte immer sehr stark in Abgrenzung éh zu dem (ibermdchtigen Katholizismus“
(2/24-25)), wird eine Orientierung deutlich, die mit Bourdieu auch als habituelle Praxis sozialer Distinktion
bezeichnet werden kénnte: Mit dieser Sichtweise auf das katholisch gepragte Umfeld wird eine Hierarchie
(,ibermdchtig”) in die (AuBen-)Beziehungen hineingetragen, der sich habituell durch soziale Distinktion
entzogen wird, um den eigenen Lebensstil zu legitimieren und zu erhalten (vgl. Bourdieu 1982: 388f.).
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doch durch den Wegfall konfessionell gebundener Schulen und — wie es Radebold (2005)
flr die Kriegsgeneration beschreibt — v.a. durch die kriegsbedingte Abwesenheit der Vater
die soziale Ordnung in der Familie instabil geworden. Diese von sozialen Unsicherheiten
und der Abwesenheit des Vaters (1940-1948) gepragte Situation der Familie Lohmann
dauerte an, auch als der Krieg 1945 beendet und ein Jahr spater der Schulbetrieb in der
Region wieder aufgenommen wurde. Neben seinen schulischen Pflichten war Klaus
Lohmann daher zunehmend gefordert, der Mutter als Gesprachspartner zur Verfligung zu
stehen und Aufgaben fiir die Familie zu ibernehmen. Dies beschreibt er im Interview

folgendermalien:

»Ich war so ein klein wenig éh der kleine Ehemann (.) meine Mutter musste mit
jemandem sprechen, das war noch weniger aber es musste was im Haus
gemacht werden es musste Holz gesdgt werden Holz gehackt werden éh man
musste zum Amt gehen das tat meine Mutter nicht ich bin also zu- éh mit elf
Jahren zum Amt gegangen um die Fiirsorge wie es damals hiefs abzuholen éh
mein Vater verdiente ja nicht (1) also da bin ich wohl in ein eine Rolle
reingewachsen die manche Leute heute noch an mir bemerken ((lacht)) dh
wollen éh dass ich relativ schnell etwas handeln kann, handeln kann wenn es (.)
wenn es sein Gh muss und wohl auch ein gewisses Selbstbewusstsein ist da

erwachsen” (2/7-15)

Im Kontext instabiler Familienverhaltnisse — nicht nur, weil der Vater als Alleinernahrer
ausfiel und die Familie nun auf eine staatliche Flirsorge angewiesen war, sondern auch weil
weiterhin ungewiss blieb, ob und wann der Vater aus dem Krieg zurtickkehren wird —wurde
Klaus Lohmann zunehmend mit Aufgaben betraut, die einst dem Vater oblagen oder in
dessen Zustdndigkeitsbereich als Repriasentant der Familie in der Offentlichkeit gefallen
waren. Damit blieb zwar zumindest nach aufien bzw. gegeniliber dem Dorf die traditionell
patriarchalische Familienordnung gewahrt, fiihrte aber dazu, dass Klaus Lohmann als

Elfijahriger auf eine ,Rolle” verpflichtet wurde (,musste”), die ihn nicht nur zum
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Stellvertreter des Vaters machte — mit Tendenz zur Parentifizierung!3® (,kleine(r)
Ehemann”) —, sondern auch zwang, wie Radebold (2005) fiir anderer Falle dieser
Generation ebenso feststellen konnte, friihzeitig erwachsen zu werden und eigene
Anspriiche zuriickzunehmen (vgl. Radebold 2005: 140). Aus entwicklungspsychologischer
und sozialisationstheoretischer Sicht wird diese Konstellation als problematisch
interpretiert, birgt sie doch die Gefahr, nur kaum eine eigene Identitdt und Selbstsicherheit
entwickeln zu kénnen oder durch die mitterliche Delegation Gberfordert zu werden (vgl.
Stierlin 1989: 159ff.).137

Entgegen dieser negativen Entwicklungsannahmen stellt Klaus Lohmann jene
Familienkonstellation und familiale Praxis, die vor allem aus einer Orientierung am
patriarchalischen Familienmodell resultierte (vgl. z.B. Rosenbaum 1996: 153ff.; Sieder
1987: 212ff.), jedoch positiv fiir die eigene Personlichkeitsentwicklung dar (,,dass ich relativ
schnell etwas dh handeln kann [...] und wohl auch ein gewisses Selbstbewusstsein ist da
erwachsen”). ,Schnelles Handeln konnte vor diesem Hintergrund heiBen, nicht nur Bedarfe
in der jeweiligen Situation zu erfassen, sondern auch verantwortungsbewusst und
I6sungsorientiert Handlungsprobleme anzugehen. Obwohl diese Kompetenz der jeweiligen
Lebenssituation der Familie durch die kriegsbedingte Abwesenheit des Vaters geschuldet

|ll

war und damit — so Radebold (2005) — einen ,,pathologischen Anteil“ besitzen kdnnte (vgl.
ebd.: 142)%38 stirkten jene Selbsterfahrungen sein ,Selbstbewusstsein“.

Ein Grund daflir liegt vor allem in der wiederkehrenden und auch im weiteren
Lebensverlauf erfahrenen Anerkennung seines Handelns als kompetentes Verhalten, das

»manche Leute heute noch an mir bemerken”. Damit beschreibt Klaus Lohmann jene

136 Die mit dem Begriff ,kleiner Ehemann” implizierte Parentifizierung bzw. Selbstwahrnehmung,
Partnerersatz gewesen zu sein, ist vor allem dann wahrscheinlich, wenn der Vater nicht symbolisch
reprasentiert ist wahrend seiner Abwesenheit z.B. in Form von Geschichten, die Giber ihn erzidhlt werden,
oder Gegenstanden, Bildern etc. (vgl. Hildenbrand 2002a).

137 Dje Ursache wird primar im Vaterverlust gesehen, dessen Funktion es ist, zunéchst die symbiotische
Beziehung zur Mutter zu l6sen (,,kleiner Ehemann®) und spater in der Pubertat als mannliche Identifikations-
und Konfliktperson zur Verfligung zu stehen (vgl. Corneau 1993: 28f.; Hildenbrand 2000, 2002).

|u

138 Radebold (2005) spricht deswegen vom ,pathologische(n) Anteil“ jener Kompetenzen, weil sie ,durch
familidare und insbesondere miutterliche Delegation und damalige Notsituationen bedingt (waren).” (2005:
142). Als solche markieren sie nach Stierlin (1989) das paradoxe Verhéltnis von symbiotischer Mutterbindung
und zumeist berfordernder Delegation (vgl. Stierlin 1989: 159ff.), sodass Stierlin auch den Begriff der
»gebundenen Delegierung” (ebd.) verwendet.
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Selbsterfahrungen zugleich als Erfahrungen sozialer Wertschatzung, welche aus einer
sozialisationstheoretischen Perspektive dazu beitragen kénnen, sich selbst als kompetent
und handlungswirksam zu erleben (vgl. Grundmann 2010: 138), ohne auf eine Rolle, wie
diejenige des , kleine(n) Ehemann(es)“, reduziert zu werden.'*° Zugleich er6ffnete ihm aber
diese Rolle bzw. die damit verbundenen Aufgaben zum damaligen Zeitpunkt eine
Moglichkeit, sukzessive in die weiteren lebensweltlich-dorflichen Kontexte aulRerhalb der
Familie sowie in die institutionellen Kontexte des offentlichen Lebens eingebunden zu
werden. So fand er Zugang zu einer vor allem patriarchalisch strukturierten Lebenswelt der
Familie und des Dorfes und entwickelte dariber — wie es Erikson (1992) aus einer
entwicklungspsychologischen Perspektive beschreiben wiirde — ein Begriff von
Arbeitsteilung und Kultur (vgl. Erikson 1992: 253).140 Welche Rolle die Schule in dieser
Konstellation spielte, wurde vor allem in der Frage der Schulwahl nach der Volksschule
relevant. Dass auch diese Entscheidung jener milieuweltlichen Praxis unterlag, zeigt der

weitere Verlauf.

5.2.3 Das Gymnasium als erweitertes Handlungsfeld fir die Umsetzung familial
tradierter Rollenerwartungen

Angesichts tendenzieller Auflésungsprozesse des konfessionell gepragten Dorflebens und
der traditionell patriarchalischen Familienordnung im Laufe des Krieges war doch die

kulturelle Praxis der Familie weiterhin auf den Erhalt dieser Ordnung gerichtet. Deswegen

139 Wiezorek (2005: 311) verweist in Anlehnung an Mead (2013 [1968]) und Honneth (1994) auf die soziale
Wertschatzung als eine von der rechtlichen Anerkennung verschiedene Form der Anerkennung: ,,Dabei geht
es in der Anerkennung spezifischer Eigenschaften und Fahigkeiten eines Subjektes durch andere um die
Einordnung dieser Eigenschaften und Fahigkeiten innerhalb eines intersubjektiv geteilten Wertehorizontes”
(ebd.). Indem Klaus Lohmann in seiner Rolle als ,kleiner Ehemann“ nicht nur Anerkennung erfuhr, indem er
die sozialen Erwartungen seiner Familie bzw. Mutter erfiillte, sondern auch Wertschatzung seiner
individuellen Fahigkeiten, die Gber dieses Rollenhandeln zum Ausdruck kamen, konnte er seine Rolle als
»kleiner Ehemann“ bedeutsam fiir seine Identitats- bzw. Personlichkeitsentwicklung erleben und nicht
einseitig als Pflichterfillung oder Belastung.

140 vor allem im Schulalter kann der Gebrauch von Werkzeugen bzw. von sozialen Fertigkeiten der
Erwachsenenwelt dazu fiihren, sich einerseits mit dieser Welt und den Erwachsenen zu identifizieren und
andererseits zunehmend Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und insbesondere in seine Leistungsfahigkeit
zu gewinnen (vgl. Erikson 1992: 253).Erikson verwendet in diesem Zusammenhang auch den Begriff des
»Werksinns” (Erikson 1992: 253), wonach das Kind lernt, ,sich Anerkennung zu verschaffen, indem es etwas
leistet” (ebd.).
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ist vor allem in der Frage der Schulwahlentscheidung anzunehmen, dass Klaus Lohmann als
dltester Sohn in der Pflicht stand, die Handwerkstradition des Vaters fortzusetzen und
damit die Kontinuitat dieser traditionellen Ordnung zu sichern. Umso fragwirdiger
erscheint daher, warum er 1947 auf das etwa acht Kilometer entfernte Humanistische
Gymnasium in der Kreisstadt wechselte. Dazu merkt er in der Eingangserzahlung des

Interviews Folgendes an:

»Zum Gymnasium kam ich eigentlich weil mein Vater als er dann Soldat wurde
und er war glaub ich noch zweimal im Urlaub zu Hause daran erinnere ich mich
nicht mehr dran sechs oder sieben Jahre war ich da alt (.) zu meiner Mutter
gesagt hat (.) wir sprachen zu Hause nicht Hochdeutsch sondern Platt ,Wenn
der Jung wat lerne kann dann schigen ob de Schule.’ Also, wenn der Junge lernen
kann, dann schicke [ihn, Anm. d. Verf.] auf die Schule, ob de Schule heifSst zum
Gymnasium (1) //mhm//“ (2-3/31-1).

Die Ubergangsentscheidung, wie sie Klaus Lohmann aus der Perspektive des Vaters darlegt,
gewinnt hier den Eindruck einer nachtraglichen Legitimierung: Sie kann nur auf der Ebene
der Argumentation, nicht aber auf der Ebene der Erzahlung dargestellt werden. Diese Art
der Darstellung legt daher die Interpretation nahe, dass es sich hierbei um eine Geschichte
handelt, die in der Familie tradiert worden ist. Somit lasst sich keine eindeutige Aussage
dariiber treffen, wie dieser Ubertritt ans Gymnasium tatsichlich verlief. Es wird aber
deutlich, wie stark das Handeln in diesem Familienmilieu von einem patriarchalen Denken
gepragt war: Gerade wegen der kriegsbedingten Abwesenheit des Vaters bedurfte der
Besuch des Gymnasiums der vaterlichen Bestatigung. In diesem Licht betrachtet erscheint
die Schulwahlentscheidung auch als Anschlussoption an die Familientradition bzw. an
einen Familienstatus, der an den dorflichen Kontext und an die mannliche Linie gebunden
ist und entsprechend von Klaus Lohmann auch so erfahren wurde, wie er im Interview

berichtet:

»,Man merkte dass man fiir den Pfarrer mehr war als die Bauernjungs in

Anfiihrung-=dh in Anfiihrungsstriche oder die Handwerkerjungs (2) auch, dass
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man- es begann schon damit Weihnachten wurden die Krippenspiele gemacht

und ich war natiirlich Josef, das war klar (2)“ (35/8-11)

Als Gymnasiast bekam Klaus Lohmann einen Status im Dorf zugeschrieben, vor allem
vonseiten des Pfarrers, der ihn von den Kindern seines eigenen Herkunftsmilieus sozial
unterschied. Obwohl er auch aus einer Handwerker- und Bauerfamilie stammte, erfuhr
Klaus Lohmann vergleichsweise ,,mehr” Wertschatzung vom Pfarrer. AuRerdem wurde ihm
vonseiten der Kirchengemeinde wiederholt bzw. nahezu selbstverstandlich (,nattirlich®)
die Rolle des Josefs im Krippenspiel libertragen und damit — wenn auch symbolisch
Uberhoht — die reprasentative Rolle des mannlichen Elternteils, wie sie ihm auch als
»kleine(r) Ehemann” (2/7) in der eigenen Familie angetragen worden war. Die kulturellen
Praktiken von Familie und Kirchgemeinde verschranken sich hierin wechselseitig.

Aus diesen Erfahrungen Klaus Lohmanns ladsst sich schlussfolgern, dass er als Gymnasiast
zum einen Uber einen hoheren Status qua Bildung verfligte, der ihm in den Augen des
Pfarrers bzw. der Kirchgemeinde soziales Ansehen verschaffte. Zum anderen wurden ihm
mit dem Ubertritt ans Humanistische Gymnasium neue berufliche Wege eréffnet. Eine
mogliche und naheliegende Option — vor allem durch die starke religiése Bindung der
Familie sowie die erfahrene Wertschatzung des Pfarrers — war der Beruf des Pfarrers, der
Anschluss an das dorfliche Milieu und den traditionellen Status der Familie als evangelische
Alteingesessene bot.'*! Mit dem neuen Bildungsstatus als Gymnasiast waren fir Klaus
Lohmann  jedoch nicht nur neue  Entwicklungsoptionen und  soziale
Wertschatzungserfahrungen verbunden gewesen, sondern auch weitere soziale
Erwartungen, die vonseiten der Familie bzw. seiner Mutter folgendermaen vermittelt

wurden:

»Meine Gymnasialzeit war (2) eigentlich véllig unproblematisch (.) ich bin gerne

zur Schule gegangen stand aber unter einem gewissen Leistungsdruck den ich

141 Als geeignete Sozialisationsbedingungen fiir den Zugang zu diesen Beruf benennt beispielsweise
Owetschkin (2011) ein landliches, oftmals in Diaspora gefiihrtes Gemeindeleben, in das man wie
selbstverstandlich durch (religiose) Praktiken des Zusammenlebens einsozialisiert wurde. Die Gemeinde galt
dann als ,,erweiterte (GroR-)Familie” (Owetschkin 2011: 61).
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als solchen glaub ich gar nicht empfunden habe (.) wenn meine Klassenarbeiten
eins und zwei waren hatte meine Mutter nichts dagegen aber wenn es eine drei
war dann war sie schon unzufrieden und eine vier das ging eigentlich nicht (.)
also mir war klar wenn ich ein mittelmédfiger oder ein schlechter Schiiler wére
wdre auch meine Schulkarriere zu Ende (.) das war aber kein (iberhaupt kein

Problem fiir mich (2) //mhm//* (3/11-18)

Obwohl Klaus Lohmann einen positiven Bezug zur Schule besaR und ohne Probleme die
Anforderungen der Schule meisterte, erlebte er den Besuch des Gymnasiums als eine nicht
selbstverstandliche Angelegenheit. Demnach war sein Schulaufenthalt am Gymnasium in
erster Linie an Bedingungen geknlipft, welche die Familie bzw. die Mutter definierte: Diese
betrafen zum einen die Schulleistungen. So waren mittlere bis schlechte Schulleistungen
negativ konnotiert, denn sie bedeuteten, vor allem in den Augen der Mutter zu missfallen
und aus der Schule genommen zu werden. Zum anderen war der Besuch des Gymnasiums
an die verfligbaren finanziellen Mittel der Familie gebunden, weil in der britischen Zone in
den ersten Nachkriegsjahren bis Anfang der 1950er Jahre noch Schulgeld fiir das
Gymnasium gezahlt werden musste (vgl. Fuchs 2004: 86; Halbritter 1979: 116f., 149; Heckel
1952: 87). Diese Verpflichtung galt jedoch mit Einschrankungen, wie Klaus Lohmann im

Interview berichtete:

»Man konnte das [Schulgeld, R.S.] allerdings dann auf Antrag reduzieren, wenn
die Leistungen gut waren aber zundéichst musste das (.) doch bezahlt werden (.)
dabei hatten wir wiederum kein Problem insofern als mein GrofSvater Bauer
war und das waren um diese Zeit die Leute die die richtige Wdhrung hatten
//mhh// Butter Speck und Kartoffeln, dh und der Grof3vater dh zahlte das das
war dh also kein éh Problem es gab auch noch einen Onkel der da war, der dh
ein Handwerker war der sehr viel konnte also auch da dh geniigend dh, Geld hat

und so kam ich denn halt zur Schule* (3/5-11)

Die finanzielle Unterstitzung durch die Familie bzw. Verwandtschaft trug damit dazu bei,

dass flir Klaus Lohmann das Schulgeld bezahlt werden konnte. Dabei erwiesen sich die
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historischen Umstdnde, wie sie Klaus Lohmann an dieser Stelle erwahnt, insofern als
forderlich, als dass angesichts der desolaten und durch Versorgungsmangel
gekennzeichneten Lebensverhaltnisse in der Nachkriegszeit (vgl. Geiller 2013: 711) die
landwirtschaftlichen Ertrage der Familie (mutterlicherseits) als Tauschwahrung verwendet
werden konnten. Diese forderlichen Umstdande und die familiale Unterstiitzung entlieRen
Klaus Lohmann jedoch nicht aus der Verantwortung, durch seine Schulleistungen zur
Reduktion und Bezahlbarkeit des Schulgeldes beizutragen. So war er weiterhin vor dem
Hintergrund der familialen Delegation#? als Triger des Familienstatus gefordert, gute
Schulleistungen zu erbringen und mittels dieser Kosten zu sparen, solange die Mutter auf
die finanzielle Unterstiitzung durch die Verwandtschaft angewiesen blieb.

Jene lebensweltliche Konstellation stellte damit einerseits eine Voraussetzung dar, dass
Klaus Lohmann in doppelter Weise einen sozialen Bezug zur Schule und das schulische
Leistungsprinzip entwickelte. Gute Schulleistungen sicherten nicht nur den Familienstatus
und die Anerkennung bzw. die emotionale Zuwendung durch seine Mutter, sondern waren
auch ein notwendiges Mittel, die Kosten des Schulgeldes gering zu halten und die Familie
dadurch zu entlasten. Andererseits ist unter diesen Voraussetzungen anzunehmen, dass
Klaus Lohmann nur schwer eigene Beziige zur Schule entwickeln konnte. Dass ihm dies
gelang, wie er in vorangegangener Interviewsequenz zum Ausdruck bringt (,,ich bin gerne
zur Schule gegangen”), basierte zunachst darauf, dass er sich trotz seines

Familienhintergrundes in seiner Klasse nicht als ,Exot’ zu fiihlen brauchte:

»Also, bin ich erst 1947 zum Gymnasium gegangen mit zwdlf Jahren (.) was so
exotisch nicht war in meiner Klasse hatten wir als wir Abitur machten Leute {(.)

die waren neunzehn das waren die Jingsten (.) und wir hatten

142 Nach Stierlin (1982) wird ein Kind immer dann delegiert, wenn es ,,die Erlaubnis und Ermutigung (erhélt),
aus dem elterlichen Umkreis herauszutreten — aber nur bis zu einem gewissen Punkt. (...) Letzteres besagt,
daR der Delegierte zwar fortgeschickt wird, aber dem Sender verpflichtet bleibt. Das ist nur moglich auf der
Grundlage einer starken, obwohl oft unsichtbaren und selektiven Loyalitat.” (Stierlin 1982: 24). Im Fall von
Klaus Lohmann kann insofern von einer Delegation gesprochen werden, als der Besuch des Gymnasiums in
der etwa acht Kilometer entfernten Kreisstadt dem Statuserhalt der Familie im Dorf diente und die
Schulleistungen von der Wertschatzung der Mutter abhangig waren. Unter diesen Voraussetzungen einer
persodnlichen Bindung kann, so Stierlin (1982), bei dem Kind ein ,,Gefihl von Wichtigkeit und Sinnhaltigkeit
des eigenen Tuns, das aus dem Auftrag abgeleitet wird” (ebd.: 29) entstehen. Auch Klaus Lohmann entwickelt
einen positiven Bezug zur Schule trotz , Leistungsdruck” (3/13) vonseiten der Mutter.
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Dreiundzwanzigjdhrige also ich lag durchaus in der Mitte (.) das war der

Nachkriegszeit geschuldet” (1-2/29-3)

Bemerkenswert ist, dass anzunehmende soziale Unterschiede am Gymnasium aus seiner
Perspektive keine Relevanz besalRen. Vielmehr werden die Altersunterschiede zwischen
den Mitschiler/inne/n thematisiert. So wird deutlich, dass er seinen verhaltnismaRig
spaten Ubertritt im Jahr 1947 weder als herkunftsbedingten Nachteil noch als ein
personliches Defizit erlebte, sondern als eine kriegsbedingte und damit schicksalhafte
Erfahrung, die kollektiv geteilt wurde. Auf dieser Basis, so Mannheim (1964: 574),
konstituiert sich eine ,,Schicksalsgemeinschaft”, die (iber den persdnlichen Kontakt hinaus
ein Bewusstsein fir die Zugehorigkeit zu einer Generation schafft und im Fall von Klaus
Lohmann dazu fihrte, dass der Klassenverband trotz der Altersunterschiede als
Gemeinschaft von , Kriegskindern” (Seegers/Reulecke 2009) erfahren werden konnte.

Mit der Rickkehr des Vaters aus der Kriegsgefangenschaft ein Jahr spater (1948) ist
anzunehmen, dass nunmehr die urspriingliche Legitimationsbasis fir den Besuch des
Gymnasiums obsolet war, denn es bedurfte im Sinne der patriarchalischen
Familienordnung nun nicht mehr eines mannlichen Stellvertreters fiir den Vater, der die
Familie angemessen nach auRen reprasentierte und den Familienstatus bzw. das soziale
Ansehen im Dorf sicherte. Warum und auf welcher Grundlage der Besuch des Gymnasiums
dennoch eine Fortsetzung erfuhr, zeigte sich in einer sich alsbald abzeichnenden

wirtschaftlichen Entwicklung der Familie:

»Mein Vater war Schlosser (.) als er zuriickkam konnte man als Schlossergeselle
nicht sehr viel Geld verdienen (.) er ging dann spdter nach (.) auf die Hiitte nach
Krupp (.) und (.) aufSerdem waren halt sechs Kinder da die mussten auch unter-
also ich musste mein Geld selber verdienen und zwar so etwa ab meinem
zwélften dreizehnten Lebensjahr das war auch nicht schwer (.) weil ich- (.) im
Dorf wusste man dass ich ein guter Schiiler war und dass ich gut Latein konnte

(.) ich gab also Nachhilfestunden //mhm// (1)“ (3-4/34-5)
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In der Situation des weiteren Familienzuwachses und des geringen Einkommens des Vaters
als Schlossergeselle ergriff der Vater die Option, sich im nahegelegenen Ruhrgebiet als
Stahlarbeiter zu verdingen. Damit trat ein, was der Vater noch vor dem Krieg mit der
Anstellung als Schlosser in der Landmaschinenfabrik verhindern konnte: Er musste zum
einen als Arbeitspendler den landlichen Arbeitsraum verlassen und zum anderen einen
beruflichen Abstieg vom Handwerker zum Arbeiter hinnehmen. Dieser berufliche
Statusverlust wurde umso deutlicher, je mehr sich der Vater von dieser Arbeitswelt

distanzierte:

»,Mein Vater ging mit (.) aber es hat nie einen (.) ausgeprdgteren
gesellschaftlichen Verkehr (1) mit den Leuten gegeben mit denen er arbeitete”

(22/9-11)

Der in diesem Zusammenhang von Klaus Lohmann erwdahnte Nachhilfeunterricht gewinnt
daher im Kontext eines finanziellen und beruflichen Statusverlusts der Familie in doppelter
Hinsicht an Bedeutung: Nachhilfe zu geben, ist zwar einerseits Ausdruck einer sozialen
Notwendigkeit, um sich sein Taschengeld selbst verdienen zu kénnen. Andererseits wird
die Nachhilfe aber auch als eine Moglichkeit erlebt, seine Fahigkeiten unter Beweis zu
stellen und dafr als ,guter Schiiler” wertgeschatzt zu werden: ,,im Dorf wusste man, dass
ich ein guter Schiiler war und dass ich gut Latein konnte. Ich gab also Nachhilfestunden.”
Indem er dariiber ein soziales Ansehen im Dorf genoss, erfuhr auch der Familienstatus eine
Aufwertung.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich mit dem Ubertritt ans Gymnasium ein
Familienmuster des Statuserhalts durch Transformation der Tradition reproduzierte: Was
vormals der Vater mit dem Wechsel des Handwerks bewerkstelligen konnte, lieR sich nach
dem Krieg und den mit ihm einhergehenden sozialen und wirtschaftlichen
Wandlungsprozessen durch den Bildungsaufstieg des Sohnes im Dorfkontext realisieren.
Das Gymnasium erscheint dann in zweierlei Hinsicht als erweitertes Handlungsfeld der
Familie flir die Umsetzung familial tradierter Rollenerwartungen. Zum einen verlieh es dem
Sohn Klaus Lohmann einen Bildungsstatus, mittels dem der berufliche Abstieg des Vaters

kompensiert und dariiber zugleich der soziale Status der Familie im Dorf gesichert werden
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konnte. Vor diesem Hintergrund galt die Schulwahlentscheidung sowohl vor als auch nach
der Riickkehr des Vaters immer als eine Entscheidung, die sich an familial tradierten
Rollenerwartungen orientierte und insofern Delegationscharakter trug. Zum anderen
ermoglichte das Gymnasium Erfahrungen sozialer Wertschatzung durch das soziale Umfeld
in Gestalt der Familie, des Dorfes und der Kirche sowie die soziale Einbindung in diese
Felder. Eine der Ursachen dafir war die kulturelle Praxis der ,Familie’, die nur in
Zusammenhang bzw. Verschrankung mit den Handlungskontexten ,Kirche/Dorf’ und
,Schule’ betrachtet werden kann. Ein Agieren Klaus Lohmanns in einem der drei Kontexte
bzw. unabhangig von den sozialen Erwartungen der beiden anderen Kontexte erschien
daher kaum moglich. Diesen Erwartungen nicht zu entsprechen, bedeutete demnach
zugleich das Vertrauen der Eltern zu enttdauschen und an sozialer Wertschatzung als , guter
Schiiler” und ,Nachhilfelehrer’ auch im Dorfkontext zu verlieren. So blieb Klaus Lohmann
Uber seine sozialen Beziehungen und damit im Sinne der Loyalitat gegeniber diesen
Personen an seine Rolle als Gymnasiast und Statustrager der Familie gebunden. Welchen
Einfluss die Schule neben Dorf und Familie auf seine Entwicklung nehmen konnte, wird im

folgenden Absatz dargestellt.

5.2.4  Zwischen Dorf und Schule. Die Schule als orientierungsgebende Instanz fir
den hoheren Bildungs- und Berufsweg

Mit dem Ubertritt an das Gymnasium der nahegelegenen Kreisstadt verhilft Klaus Lohmann
seiner Familie im Dorf zu neuem sozialem Ansehen. Gleichzeitig sind fiur ihn als Gymnasiast
die Weichen fiir einen akademischen Beruf gestellt. Vor diesem Hintergrund generiert der
familiale ,,Bildungsauftrag” neue Anforderungen und Orientierungen: Das betrifft zundchst
die mit dem Schulwechsel in die Kreisstadt verbundene Uberwindung einer raumlichen
Distanz und Offnung gegeniiber dem kleinstadtisch, eher bildungsbiirgerlich gepragten

Sozialmilieu, wie Klaus Lohmann im Interview folgendermalen beschreibt:

»(E)s waren zwei Zentren (.) einmal die Schule (1) und dann (1) das Dorf und es
ist mir eigentlich immer so geblieben, es gab das Dorf und die Schule //I: die
Schule mmh// ((leise)) des is is is (2) ((erhobene Stimme)) das hat schon (1) ich

glaube das hat schon ein=in gewisser Hinsicht (.) geprdgt, das was man auch
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bei uns, (.) zum damaligen (Zeitp-)=spielten einige Leute Tennis, auch (1) aus
meiner Klasse auch aus der Parallelklasse dh wo (1) die jungen Damen waren
fiir die man sich interessiert éh, oder nicht (1) da kam man eigentlich nicht hin
ne auch ((erhobene Stimme)) auch weil ich halt arbeiten musste ( ) ich mein

wenn ich Geld gehabt hdtte wdre es vielleicht was anderes gewesen” (21/9-17)

Indem Klaus Lohmann Schule und Dorf als zwei Lebensmittelpunkte bezeichnet
(,Zentren“), markiert er nicht nur eine permanente raumliche Trennung, sondern auch eine
soziale: So konnten beispielsweise bestimmte aullerschulische Freizeitaktivitaten, wie
Tennisspielen, nicht gemeinsam mit den Klassenkameradinnen und -kameraden sowie den
weiteren Peers an der Schule ausgelibt werden — sowohl aufgrund mangelnder
Zeitressourcen (,weil ich halt arbeiten musste”) als auch aufgrund mangelnder
Geldressourcen (,wenn ich Geld gehabt hdtte”). Der Zugang zu diesem kleinstadtischen,
eher bildungsbiirgerlich gepragten Milieu auBerhalb der Schule und damit die Mdoglichkeit
zur weiteren Aneignung , kulturellen Kapitals“ im Sinne Bourdieus (1983) sind nur in dem
MalRe gewahrleistet, wie die Familie, ,freie, von 6konomischen Zwangen befreite Zeit
garantieren kann“ (ebd.: 188). Die 6konomisch bedingten sozialen Restriktionen der
Herkunftsfamilie verhinderten so einen intensiveren Austausch Uber den schulischen
Kontext hinaus sowie eine weitere habituelle Anndherung des Sohnes an ein kleinstadtisch-
bildungsburgerliches Milieu (,,da kam man eigentlich nicht hin“). Dagegen musste Klaus
Lohmann neben der Nachhilfe fiir die Kinder im Dorf — vor allem in den Schulferien —in der
Landwirtschaft arbeiten. In der Oberstufe waren es dann Fabrikarbeiten, die ihm neben der
Nachhilfe einen verhaltnismaRig hohen Verdienst einbrachten (,,also da wurde bei uns eine
Steinfabrik (1) eréffnet und da hab ich, in der Produktion gearbeitet, das heifSst das war hart
und schwere Arbeit aber man verdiente fiir die damaligen Verhdltnisse ganz gut” (26/11-
13)). So naherte er sich nicht nur den Arbeitsverhéltnissen seines Herkunftsmilieus an,
sondern wurde auch zunehmend selbststandig und sorgte fiir sein finanzielles Auskommen
selbst — vor allem in einer Zeit, in der die Mutter noch zwei Kinder zur Welt brachte: ¥1949
eine Tochter und ein Jahr vor seinem Abitur das letzte Kind (*1955). In dieser Hinsicht

erweist sich sein Nebenverdienst weniger als Zeichen zunehmender Abl6sung von der
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Familie als mehr noch als Zeichen der Verantwortungsiibernahme und Entlastung der
Familie.

Der sozialisatorische Einfluss der Familie war daher primdar an den sozialen
Notwendigkeiten des Herkunftsmilieus orientiert und endete dort, wo der
»Bildungsauftrag” der Familie seine Grenzen hatte bzw. der Bedarf Klaus Lohmanns an
einer Bildungsorientierung relevant wurde, die Uber den Schulabschluss hinausreichte.

Diese Orientierungssuche beschreibt er wie folgt:

»(U)nd dann kam nattirlich die Frage was sollte man werden, dh zwischendurch
wollt ich in der=wdhrend der Schule wollt ich schonmal immer ausfli- éh weil ich
(1) Geld haben wollte éh zum Einjéhrigen wie man das damals sagte wollte ich
dh abgehen und Steiger werden (1) nicht weit von dem Dorf begann also das
Industriegebiet die Stadt die ndchste Stadt die zehn Kilometer weg war war
schon eine Stadt von Kohle und Stahl //hmm// Gh und da haben allerdings, na
das muss ich meinem Lehrer zu Gute halten sie haben, gesagt das sollte ich nicht
das wadre verriickt wenn ich das tdte (1) ich habs denn auch nicht getan vielleicht

war das auch nur ein Spielen (1)“ (3/25-33)

Noch wahrend seiner Schulzeit stellte er sich die Frage der Berufswahl. Demnach erwog er
bereits zum Ende der 10. Klasse die Schule mit der Mittleren Reife (,,zum Einjéhrigen”) zu
verlassen, um den Beruf des Steigers zu lernen, der nicht nur in der Bergbaubranche
traditionell einen héherrangigen Status besal} (vgl. Loer 2007: 64), sondern auch im Sinne
der Handwerkstradition der Familie eine naheliegende Berufsoption gewesen ware. Zudem
war mit dem Ubergang in die Lehre die Aussicht auf ein eigenes geregeltes Einkommen
verbunden gewesen (,weil ich (1) Geld haben wollte”). Die milieunahen Bildungs- und
Berufsverlaufe wie auch milieuspezifischen Orientierungsmuster hinsichtlich einer frithen
finanziellen Selbststandigkeit und Ablésung von der Herkunftsfamilie — vor allem angesichts
ihrer 6konomischen Lage zu jener Zeit — erscheinen somit trotz seiner guten
Schulleistungen von gleichwertiger Relevanz. Der Abgang vom Gymnasium ware damit
gleichermalRen ein Akt seiner sozialen Verantwortung als dltester Sohn gegentiber seiner

Familie gewesen. In dieser Phase der Verunsicherung beziiglich der Fortsetzung des
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Gymnasiums, vermittelte ihm der Lehrer bzw. die Lehrerschaft ein Stliick weit
Orientierungssicherheit, indem sie gerade seine Relevanzen bzw. jene aus der Sicht seines
Herkunftsmilieus plausiblen Relevanzen in Frage stellten (,sie haben gesagt, das sollte ich
nicht, das wdre verriickt, wenn ich das tdte.”). Auch wenn in dieser Formulierung nicht
explizit Griinde fur den Verbleib in der Schule angegeben werden, ist diese Reaktion
Ausdruck fir ein grundlegendes Veto der Lehrerschaft bzw. fiir eine geschlossene Haltung.
Die reguldre Fortsetzung seiner Schullaufbahn zeigt daher, welche Bedeutung die
Lehrerschaft neben der Familie fiir ihn besaB. Sie waren im Laufe seiner Zeit am Gymnasium
zu biografisch relevanten Personen geworden, die Einfluss nicht nur auf seinen Verbleib am
Gymnasium nahmen, sondern auch Orientierung fir seinen weiteren biografischen
Werdegang und gesellschaftliche Stellung boten.'4?

Indem Klaus Lohmann im Nachhinein diese Interaktion als ,Spielen” bezeichnet, tritt der
sozialisatorische Charakter noch starker zutage, weil das Kind im Spiel verschiedene Rollen
einnimmt, die es durch die Reaktion anderer Personen internalisiert (vgl. Mead 2013
[1968]: 194ff.]. In der Reaktion spiegelt sich ,die anerkannte Haltung aller Mitglieder der
Gemeinschaft gegenliber den Werten eben dieser Gemeinschaft” (Mead 2013 [1968]: 205).
Die abweisende Haltung der Lehrerschaft gegeniiber seinem Vorhaben, Steiger zu werden,
lenkt damit seinen Blick auf eine Ordnung, die anderen Wertmalstdaben als denjenigen
seines Herkunftsmilieus entspricht. Von Relevanz erscheinen daher hohere Bildungswege
und damit auch Berufslaufbahnen. Da sich Klaus Lohmann diesen Verhaltenserwartungen
anpasste und am Gymnasium verblieb, orientierte er sich an Erwartungen einer
gesellschaftlichen Gruppe, die Gber diejenigen seines Herkunftsmilieus hinauswiesen. Als

Bezugspersonen aufllerhalb seiner Lebenswelt konnte die Lehrerschaft damit seine

143 Der Lehrer bzw. die Lehrerschaft fungiert an dieser Stelle der biografischen Entwicklung Klaus Lohmanns
als ,generalisierte Anderer” (Mead 2013 [1968]: 198), der die gesellschaftlichen Haltungen der jeweiligen
gesellschaftlichen Gruppe, fur die er steht, reprasentiert: ,,das heiflt, die Gemeinschaft ibt die Kontrolle Giber
das Verhalten ihrer einzelnen Mitglieder aus, denn in dieser Form tritt der gesellschaftliche ProzeR oder die
Gemeinschaft als bestimmender Faktor in das Denken des Einzelnen ein.” (vgl. ebd.). In dieser Funktion des
Lehrers spricht Wiezorek (2005) auch vom Handeln des Lehrers als ganze Person, ,die bestimmte
gesellschaftlich (universelle) Werte und Normen vertritt” (Wiezorek 2005: 345) und so fiir den Schiler oder
die Schilerin zum ,relevanten Anderen” (ebd.: 211) bzw. zur Bezugsperson wird, der Einfluss auf die
biografische Entwicklung nehmen kann (vgl. Wiezorek 2005: 234). Eine dhnliche Konstellation der Lehrer-
Schiiler-Interaktion zeigt sich auch im Fall von Harry Seifert (vgl. Kap. 5.1).
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Entwicklung und Identititsfindung beeinflussen.'** Die Entscheidung der Berufswahl
nahmen sie ihm jedoch nicht ab, wie sich am Ende seiner Schullaufbahn zeigt, die er 1956

als ,Jahrgangsbester (3/21) abschloss:

»(l)ch wusste nicht was man werden konnte das einzig was ich kannte war,
Schule und Lesen (1) das hat mir Spafs gemacht also dh waren meine
Uberlegungen éh gut éh wirst du Lehrer und zundchst bestand doch eine
Versuchung darin Volksschullehrer zu werden dh wie es damals hiefs also
Grundschullehrer werden, édh heute (2) und dh das hatte ich auch schon
angeleiert (2) nur wollten die etwas (2) damals, dh was meine Tochter
vorziiglich kann, ndmlich, Musizieren (...) und ich konn-=bin so unmusikalisch
wie man unmusikalisch nur sein konnte ja also ich konnte also dieses au- diese
Ausbildung zum Volkschullehrer nicht machen weil ich kein Instrument spielte,
sehen Sie das war auch gut ((beide lachen)) aber der Volksschullehrer das wdre
damals ein Studium von zwei Jahren gewesen das war natiirlich, man war nach
zwei Jahren fertig (1) und verdiente ((erhobene Stimme)) dann fiir meine
Verhdiltnisse (1) unendlich viel Geld éh unterrichten, war ja auch etwas éh was
mir vertraut war weil ich so viele Nachhilfestunden gab (1) ((erhobene Stimme))
meine Lehrer waren auch da-=also mein ((Geschichts))-lehrer und Klassenlehrer,
dh der war auch dagegen der hat gesagt ich wir bekloppt wenn ich das machte,

und so bin ich denn, zum Studium nach ((Name der Stadt)) gegangen” (5/5-20)

Nach erfolgreichem Abschluss der Abiturprifungen stand Klaus Lohmann erneut vor der
Frage der Berufswahl. Naheliegend ware die Aufnahme eines Hochschulstudiums im
Hinblick auf akademische Berufe gewesen, wurde aber von ihm zunachst nicht in Erwdgung
gezogen. Seine Wahl fiel als erstes auf den Beruf des Volksschullehrers, der damals

gegenlber dem Gymnasiallehrer kein akademisches Fachstudium erforderte (vgl.

144 Wie im Fall von Klaus Lohmann sein Verhalten auf Widerspruch trifft und damit identititsbildend wirkt,
betont auch die Theorie des symbolischen Interaktionismus nach Mead den , Kontrast zum anderen” (Mead
2013 [1968]: 239) als Voraussetzung dafiir, dass sich in dieser Erfahrung eine Identitat Gberhaupt erst
entwickeln kann.
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Enzelberger 2001: 196f.). Entsprechend bot ihm diese ,,Ausbildung” die Aussicht auf einen
schnellen Berufseintritt und Verdienst (,,man war nach zwei Jahren fertig (1) und verdiente
[...] unendlich viel Geld“). AuBerdem versprach der Beruf des Volksschullehrers vertraute,
soziale Anschlisse ans dorfliche Herkunftsmilieu, wo er sich als Nachhilfelehrer bereits
verdient gemacht hatte (,,was mir vertraut war").

Dieses Vorhabens scheiterte jedoch bereits zu Beginn bzw. noch vor dessen Umsetzung:
Seiner Darstellung zufolge lagen die Ursachen in einer mangelnden Qualifizierung (,, weil ich
kein Instrument spielte“) und in der Ablehnung seiner Berufswahl durch den
Geschichtslehrer (,,der hat gesagt, ich wdre bekloppt, wenn ich das machte”). Tatsachlich
erfolgten zum damaligen Zeitpunkt Eignungsprifungen, die zur Erfassung der
Gesamtpersonlichkeit auch die , Befahigung zur Musik, Zeichnen und Sport“ (Hilbig 1963:
20) beinhalteten. Da sich Klaus Lohmann selbst als unbegabt auf diesem Gebiet einschatzte
(,unmusikalisch”), ist anzunehmen, dass er bei seinen Uberlegungen aufgrund dieser
Zulassungsbeschrankung verunsichert gewesen sein dirfte. Fraglich bleibt dann, warum er
den Pfarrerberuf nicht als alternative Berufswahl in Betracht zog, obwohl dafiir einige

Argumente sprachen, wie Klaus Lohmann zu Bedenken gibt:

»(W)enn man Pfarrer geworden wdre da wdren gewisse éh Gelder geflossen
sowohl auf evangelischer wie auch auf katholischer Seite aber das war, fiir mich
(1) nur eine ganz kleine Versuchung das war schon so mein Mutter hdtte
wahrscheinlich, es (1) noch lieber gesehen aber, mein Vater hiitte bestimmt
nichts dagegen gehabt aber das war fiir mich keine, dh keine Alternative” (6/13-

17)

Nach dieser Argumentation hatte der Beruf des Pfarrers nicht nur seinem Bediirfnis nach
finanzieller Sicherheit entsprochen, sondern auch die Zustimmung der Eltern gefunden.
Dennoch stellte dieser Beruf fiir ihn selbst keine adaquate ,Alternative” dar. Vielmehr
gewann in dieser Situation der Verunsicherung und beruflichen Orientierungssuche die
Aussage seines Lehrers an Gewicht. Obwohl diese vollkommen unspezifisch bleibt im
Hinblick auf ein klares Berufsbild, wird durch dessen Reaktion zum einen erneut deutlich,

dass der Volksschullehrerberuf in den Augen des Lehrers keine adaquate Berufswahl
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darzustellen schien. Gemessen an den unterschiedlichen Ausbildungsmodalitdaten besal
der Beruf des Gymnasiallehrers namlich ein weitaus hoheres Sozialprestige als der
Volksschullehrer (vgl. Enzelberger 2001: 199).145 Zum anderen ist die Reaktion des Lehrers
als Ausdruck seiner Wertschatzung zu verstehen, denn sie vermittelte Klaus Lohmann, dass
seine Kompetenzen ihn fiir mehr als ,nur’ den Volkschullehrerberuf qualifizierten.

Damit erweiterte der Lehrer zwar den Moglichkeitsraum fiir Klaus Lohmann und dessen
Horizont in der Berufswahl, indem er die Entscheidung weiterhin offenliel und nicht
eindeutig auf den Beruf des Gymnasiallehrers lenkte. Die Identifikation mit dem
Schulmilieu war jedoch so stark und auf einer emotionalen Basis angesiedelt (,,Schule und
Lesen (1) das hat mir Spafs gemacht”), dass Klaus Lohmann sich an einer Berufsrolle zu
orientieren begann, fir die sein Geschichtslehrer mehr als nur Vorbildfunktion besaR. Ihm
ist es zu verdanken, dass Klaus Lohmann ein Lehramtsstudium u.a. fiir das Fach Geschichte
aufnahm und damit einen sozialen Aufstieg realisieren konnte, der mit der Ausbildung zum
Volksschullehrer nicht in dem MaRe moglich gewesen wire.'® In dieser Funktion als
orientierungsgebende Bezugsperson blieb der Geschichtslehrer auch im weiteren
Lebenslauf fur ihn von Bedeutung. Dies zeigt sich vor allem in einer Zeit, als Klaus Lohmann
mit dem Gedanken spielte, sein Studium abzubrechen, wie sich in der folgenden

Interviewsequenz dokumentiert:

»(D)en [seinen Geschichtslehrer, R.S.] hab ich einmal nochmal konsultiert ah ja
das war ein Bruch in meinem dritten Semester oder vierten Semester (1) weifs
ich nicht mehr (2) habe ich eine Seminararbeit zuriick gekriegt und das Urteil
darunter war absolut vernichtend, da hab ich gesagt ((erhobene Stimme))

Schluss jetzt hér ich auf, jetzt geh ich doch noch zur ((lachend)) zur Grundschule

145 Djese Statusunterschiede basieren auch auf der institutionellen Anbindung dieser Berufe: Ein Studium zum
Volksschullehrer konnte man damals noch an einer Pddagogischen Akademie absolvieren. Der Status dieser
Schulen rangierte jedoch durchaus unter demjenigen der Universitaten, bis die Akademien in Pddagogischen
Hochschulen umgewandelt wurden (vgl. Oehler/Bradatsch 1998: 438).
146 Obwohl der Volksschullehrerberuf traditionell als soziale Aufstiegsméglichkeit fiir Personen des alten
Mittelstandes galt (z.B. mittlere Bauern, selbststdndige Handwerker, Gewerbetreibende), verlor dieser im
Laufe der 1950er Jahre diesen Status, insbesondere durch die Verschiebung der Berufsstrukturen in der
Bundesrepublik und die Anhebung der Qualifikationsanforderungen fiir die Zulassung zum
Volksschullehrerberuf in Form des Abiturs (vgl. Enzelberger 2001: 198).
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((beide schmunzeln)) (1) und (2) meine Frau, ((nuschelnd)) wir waren damals
noch nicht verheiratet nee sacht du bist verriickt (1) tu das nicht, dh (1) fahr
mal, zu deinem ((Geschichts-))lehrer, (da) hab=ichn=angerufen er sacht
komm-=riiber (1) éh und der hat mir dann zugeredet der hat gesagt nee, also

davon lief3 ich mich iiberhaupt nicht beeindrucken mach weiter” (36/15-23)

In den ersten Semestern an der Hochschule erlebte Klaus Lohmann seinen Angaben zufolge
einen ,Bruch”, der sich auf die Leistungsbeurteilung durch einen Dozenten an der
Universitdat bezog. Indem dieser seine Seminararbeit negativ bewertete, sah Klaus
Lohmann sein Selbstbild als einstiger leistungsstarker Schiiler (,Jahrgangsbester”) in dem
Male in Frage gestellt, dass er nicht nur an seiner fachlichen Kompetenz, sondern auch an
seiner generellen Entscheidung flir das Studium zweifelte. In dieser Situation gewann
erneut das Urteil seines ehemaligen Geschichtslehrers an Bedeutung, der ihn in seinem
Selbstbewusstsein starkte (,,davon lief8 ich mich iiberhaupt nicht beeindrucken”) und ihn
von seinem Vorhaben, das Studium abzubrechen, abbringen konnte.

In Anlehnung an Mead (1968) verweisen Berger und Luckmann (2004 [1969]) darauf, dass
auch die Beziehung zu Personen in der spateren (,,sekundaren”) Sozialisation in einer Weise
mit ,Signifikanz“ ausgestattet werden kann, dass sie die Identitat zu verandern vermag (vgl.
ebd.: 154f.). Ein ,,Bruch” und damit eine eventuelle Transformation des Selbstbildes von
Klaus Lohmann durch den Hochschuldozenten konnte damit nur verhindert werden, weil
Klaus Lohmann durch ,signifikante Andere” seiner aktuellen Lebenswelt in Gestalt seiner
Partnerin und durch ,signifikante Andere” seiner vormaligen Lebenswelt in Gestalt des
Geschichtslehrers Zuspruch erhielt und dariiber seine Identitdt bewahren konnte.'*’
Gleichwohl zeigt diese Episode, welche Bedeutung die Einschatzung des Hochschullehrers
fir ihn besal’. Wie bereits in der Schule definierte er sich auch weiterhin tGber Leistung bzw.

orientierte sich an den Leistungsanforderungen der Hochschule, die sein eigenes

147 Fir die Sicherung seine Identitit, so Berger/Luckmann (2004 [1969]), ,braucht der Mensch nicht nur die
indirekte GewilRheit seiner Identitat, die ihm noch die zufilligsten Alltagskontakte geben, sondern die
ausdriickliche und geflihlstragende GewilRheit, die ihm seine signifikanten Anderen entgegenbringen” (ebd.:
161). Dass diese Funktion des ,,signifikanten Anderen” auch ein Lehrer oder eine Lehrerin einnehmen kann,
hat Nittel (1992) in seiner schulbiografischen Studie herausarbeiten konnen. Die Me-Bildern, die der Lehrer
dem Schiler zurlckspiegelt, werden dann zu zentralen Bausteinen der Identitat des Schiilers (ebd.: 418).
Dabei verwendet er diesen Begriff in Anlehnung an Mead (2013 [1968] und Berger/Luckmann (2004 [1969]).
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Studienverhalten bestimmten. Es galt, diesen Anforderungen gerecht zu werden. Dass er
seinen ehemaligen Geschichtslehrer konsultierte, um sich vor allem in diesem
leistungsbezogenen, akademisch orientierten Selbstbild zu bestarken, ist naheliegend. In
dieser Funktion kommt dann dem Lehrer und gerade nicht der Familie eine zentrale
Bedeutung sowohl fiir den Verbleib am Gymnasium als auch fiir die Fortsetzung seines
Studiums an der Universitat zu.

Trotz seiner Fokussierung auf den Lehrerberuf war Klaus Lohmann nicht ausschlieBlich auf
diesen Beruf festgelegt. Mit der Wahl des Lehramtsstudiums zu damaliger Zeit standen ihm
gleichfalls noch andere akademische Berufe offen, da dieses Studium bis in die 1960er
Jahre an den Universitaten hauptsachlich fachwissenschaftlich gepragt war (vgl. Terhart
2008: 753). Wie sich Klaus Lohmann an der Universitat bewegte und welche Orientierungen

dabei zum Tragen kamen, soll im Folgenden gezeigt werden.

5.2.5 Die evangelische Studierendengemeinde als milieuweltliche Anbindung und
Unterstitzungsinstanz im Hochschulsystem

Als Klaus Lohmann 1956 sein Studium begann, war er 21 Jahre alt.'*8 Er schrieb sich an der
nachstgelegenen Universitat ein, die etwa 100 km von seinem Heimatdorf entfernt ist.
Nicht die Trennung vom Elternhaus war das anfangliche Problem, mit dem er zu kdmpfen

hatte, sondern die Sicherung seines Lebensunterhalts:

»Ich wundere mich heute noch, mit wie viel Sorglosigkeit ich da nach [Name der
Stadt] gezogen war. Ich hatte ganze fiinfhundert Mark fiir das ganze Studium,

wusste nicht wie, dass es eine Férderung an der Universitdt gab.” (5/21-24)

Unter doppelt ungiinstigen Rahmenbedingungen begann Klaus Lohmann sein Studium,
denn ihm fehlten sowohl die finanzielle Sicherung als auch das Wissen, welche
Forderstrukturen die Universitat tatsachlich bereithielt, die vor allem in den 1950er Jahren

der Bundesrepublik kaum entwickelt waren. So erlebte er die Universitat daher zunachst

148 Auch wenn zu diesem Zeitpunkt die Wehrpflicht bereits bestand, musste Klaus Lohmann als Angehériger
der Kriegskindergeneration, der so genannten ,WeiRRen Jahrgdnge”, diesen Dienst nicht leisten (vgl. Niemeyer
1999: 1200; Rosenthal 1994: 492).
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als Ort, der kaum Orientierung im Hinblick auf die Organisation des Alltagslebens bzw. die
Sicherung seiner Existenz als Student bot und in dieser Hinsicht unubersichtlich und
anonym blieb. Um in jener finanziell prekdren Situation eine Losung zu finden, griff Klaus
Lohmann auf habituell vertraute Losungsstrategien zuriick. Er arbeitete zum einen in den
Semesterferien in der Steinfabrik in der Nahe seines Heimatdorfes. Zum anderen knipfte
er neue soziale Kontakte in der evangelischen Studierendengemeinde. Dort fand er nicht
nur sozialen Anschluss an ein ihm vertrautes Milieu, sondern auch Unterstiitzung auf der

Suche nach einer Studienfinanzierung, wie er im Interview berichtet:

»lch war (2) in der friihen Zeit meines Studiums, in der Studentengemeinde {(...)
und der Studentenpfarrer hat dann gesagt, also, ich miisste doch nach Villigst
gehen und hatte mir ein Gutachten geschrieben, sodass ich (1) eingeladen
wurde. (...) Aber das hat dann auch nicht geklappt, da war ich wohl zu frech (.)
das war dumm, was ich dann da gemacht habe (.) der studentische Vertreter in
dem Gremium, der hat nachher mit mir gesprochen (...): Sie haben auf die Frage
warum Sie- das war die letzte Frage (.) warum Sie sich an Villigst wandten (.)
gesagt (.) ich hétte kein Geld zu studieren, ja ich héitte kein Geld zum Studieren
und irgendwo miisste ich das Geld herbekommen, das war eine dumme
Antwort ((lacht)) ja das weifs ich jetzt inzwischen (...) Die evangelische
Sozialisation war da, von der Familie (...) die war da (.) ich hétte genauso gut
sagen kénnen, ja, ich bin evangelisch und unsere Familie schon (1) immer

evangelisch gewesen.” (6-7/20-2)

Die Vermittlung an das evangelische Studienwerk Villigst war nicht nur eine naheliegende
Option aus Sicht der evangelischen Hochschulgemeinde bzw. des Studentenpfarrers, der
ihm dafiir ein Gutachten schrieb, sondern Stiftungsstipendien waren bis in die zweite Halfte
der 1950er Jahre eine der wenigen Moglichkeiten der Studienférderung an
wissenschaftlichen Hochschulen aufgrund der geringen staatlichen Beihilfen (vgl.
Rundstedt 1964: 158). Da diese Stiftung seit ihren Anfangsjahren nach dem Zweiten
Weltkrieg (1948-1957) an der Forderung derjenigen Studierenden interessiert war, , die

kein Erwerbs-Einkommen hatten und auch nicht mehr auf ein familiagres Vermogen
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zurickgreifen konnten” (Ev. Studienwerk 2008: 12), gehorten Studierende aus
Arbeiterfamilien von Beginn an dennoch nicht zur adressierten Klientel (vgl. ebd.: 14)4°,
Im Fall von Klaus Lohmann wird das Problem der kulturellen Passung vor allem an der Frage
nach der Motivation fiir die Bewerbung um eine Forderung bei Villigst virulent: So reichte
der Verweis auf fehlende eigene Finanzen allein nicht aus, um eine Forderung als Villigst-
Stipendiat zu erhalten, was Klaus Lohmann erst durch die Riickmeldung des studentischen
Vertreters der Auswahlkommission bewusst wurde (,,das war dumm?®). Vielmehr bedurfte
es der Darstellung milieuweltlicher Gemeinsamkeiten wie z.B. seiner evangelischen
Sozialisationserfahrungen, die ihn und seine Familie als zugehorig zu einem (wenn auch
landlich-proletarischen) protestantischen Milieu seit Generationen zu erkennen gegeben
hatten. Dies zeigt, dass Klaus Lohmann weder in der Lage war, die impliziten Anforderungen
der Situation zu erkennen, noch im Wissen um die Handhabung milieuspezifischer Codes
(Bourdieu 1992: 144) ein (familien-)spezifisches Kapital zu mobilisieren. Es fehlte ihm in
diesem Sinne an dem notwendigen , Anlage-Sinn“ (Bourdieu 1982: 151).1°

Wenngleich Klaus Lohmann diese Gelegenheit nicht flr sich zu nutzen wusste, konnte er
doch kurze Zeit spater von einer sich etablierenden bundeseinheitlichen Forderstruktur
profitieren: Mit der Einfihrung des Honnefer Modells 1955 und dessen Umsetzung 1957
(vgl. Rundstedt 1964: 5) erhielt er schlieflich eine Studienférderung ,,und damit auch soviel
Geld dass man ein Minimum hatte (1) und mit einem Minimum zu leben das hatte ich
gelernt das konnte ich“ (5/34-35). Bis zu diesem Zeitpunkt jedoch musste er seinen
Bildungsweg unter eher ungiinstigen institutionellen und gesellschaftspolitischen
Gelegenheitsstrukturen vollziehen. Im Ubergang von der Schule an die Universitdt kommt
dies vor allem in der Suche nach finanzieller Sicherheit und sozialem Anschluss zum

Ausdruck. Dabei orientierte er sich an milieuvertrauten Strukturen, die er in der

149 7war zielte die Einfiihrung von ,Werksemestern’ fiir die potenziellen Stipendiat/inn/en in erster Linie auf
eine Anschubfinanzierung der Stiftung und Stipendien durch Arbeitseinsdtze in der Industrie. Diese
MafRnahme sollte aber auch eine ,intensive Begegnung mit der Arbeiterklasse, die man bisher kaum kannte”
ermoglichen (Ev. Studienwerk 2008: 14). Klaus Lohmann hatte aufgrund seines Herkunftsmilieus solche
Arbeitserfahrungen bereits gemacht.
150 Nach Bourdieu (1982) handelt es sich dabei um ein im Habitus verankertes , Gespiir() fiir das richtige
Anlegen kultureller Investitionen” (ebd.: 151). Befindet man sich auf unvertrautem Terrain, kann es passieren,
dass der Person die passenden Anlagestrategien fehlen bzw. die Chancen auf (Bildungs-)Erfolg nicht als solche
wahrgenommen werden kdnnen (vgl. Miethe et al. 2015: 29f.).
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evangelischen Hochschulgemeinde fand, wo er auch seine spatere Ehefrau
kennenlernte.’>! Zugleich bot ihm die Hochschulgemeinde eine Informations- und
Unterstlitzungsstruktur ~ in  existenziellen  und institutionellen  Fragen der
Studienfinanzierung, sodass der Hochschulgemeinde eine Art Briickenfunktion zwischen
Alltagswelt und zunachst noch unvertrauter Bildungsinstitution zukam (vgl. Miethe et al.
2015: 257).152

Klaus Lohmanns Rickgriff auf Milieuvertrautes wurde ihm so zur Ressource flr seinen
Bildungsaufstieg — bis sich schlieBlich die strukturellen Bedingungen im Bildungswesen (z.B.
Honnefer Modell) verbesserten und der Fortsetzung seiner Bildungskarriere bis zum Ersten
Staatsexamen im Jahr 1961 Vorschub leisteten. Warum Klaus Lohmann nach seinem Ersten
Staatsexamen nicht in den Schuldienst einmiindete, sondern in eine Wissenschaftskarriere,

soll im Folgenden Gegenstand der Ausfiihrungen sein.

5.2.6  EinmUndung in eine akademische Laufbahn durch persénliche Bindung und
glnstige strukturelle Gelegenheiten

Zu Beginn der 1960er Jahre zeichnete sich eine politische Kehrtwende im Bildungsbereich
ab: Ziel war es, das Bildungswesen weiter auszubauen. Dementsprechend war der Bedarf
an Lehrern und Lehrerinnen hoch (vgl. Miller-Rolli 1989: 401). Vor diesem Hintergrund
glnstiger Arbeitsmarktbedingungen erhilt Klaus Lohmann das Angebot eines

Universitatsprofessors zur Promotion:

LJAls er fragte: ,Wollen Sie promovieren’, da habe ich gesagt, ich wollte heiraten.

Und dann war die (1) Situation, man hatte sich dann natiirlich erkundigt wie es

151 Habituelle Ahnlichkeiten mit seiner Ehefrau sind nicht nur durch gemeinsame Sozialisationserfahrungen

im evangelischen Milieu gegeben, sondern auch durch die Erfahrung eines Lebens in Diaspora, da sie in der
DDR aufgewachsen und wahrend ihres Studiums nach Westdeutschland ausgewandert war.

152 Neben der Hochschulgemeinde kénnen diese Art von Briickenfunktion auch Hochschulgruppen oder
Burschenschaften Glbernehmen, wie die biografisch angelegte Studie ,Drei Generationen Bildungsaufsteiger”
zeigt (vgl. Miethe et al. 2015: 257). Von Relevanz sind dabei alltagsweltliche Beziige, die vor allem im
Ubergang in neue Bildungsinstitutionen eine wichtige Funktion besitzen: ,Das Betreten des neuen
Bildungspfades, fir den im familiaren Umfeld bislang noch keine Erfahrungswerte vorliegen und der deshalb
gegebenenfalls einem ,Sprung ins kalte Wasser’ gleichen kann, fallt erheblich leichter, wenn es maglich ist,
zumindest teilweise einige Vertrautheiten aufrechterhalten zu konnen. Dabei konnen sowohl milieutypische
Aspekte relevant sein als auch spezielle, eher alltagsweltliche oder weltanschauliche Pragungen.” (ebd.: 258).
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an Schulen aussah (1) Man konnte jederzeit an die Schule, es wurden alle viertel
Jahre, ne, alle halbe Jahre wurden Lehrer neu eingestellt und ein Jahr an der Uni
wurde, oder zwei Jahre an der Uni, ich weifs nicht ob ein oder zwei Jahre an der
Uni, war die Halbierung der Referendariatszeit, die ja zwei Jahre war (.) Also ich
hatte im Grunde fast nichts verloren, also ich konnte sténdig (riiber) gehen.
Insofern (1) waren so die ersten Jahre an der Uni, waren fiir mich: ,Jo, das ist
eine schéne Zeit, die nimmst du noch mit und dann kannst du immer noch

gucken, und zur Schule gehen.’” (7-8/33-6)

Mit seiner Entscheidung zur Promotion, die er 1961 trifft, sind keine klaren Absichten einer
wissenschaftlichen Karriere verbunden. Vielmehr ist die Wissenschaft eine Option neben
dem Schuldienst als Lehrer bzw. vorerst Referendar. Dass Klaus Lohmann dennoch diese
Option wahlt, ist fir ihn maBgeblich auch davon beeinflusst gewesen, wie sich die damalige
Lage auf dem Arbeitsmarkt gestaltete. Bei der Entscheidungsfindung spielte daher die
beginnende Bildungsexpansion und damit jene Entwicklung auf der Makroebene eine
bedeutsame Rolle, die zu einer erhohten Nachfrage an Lehrpersonal fiihrte. Diese
hervorragenden Arbeitsmarktbedingungen vermittelten ihm sowohl
Beschaftigungssicherheit als auch eine gewisse Handlungssicherheit im Falle des Scheiterns
der Promotion. AuBerdem bewirkten sie, dass Klaus Lohmann die Option der Fortsetzung
einer akademischen Laufbahn aufrechterhielt.

Gleichwohl blieb diese Option als Bildungsentscheidung wie zu Beginn seines Studiums an
spezifische existenzielle Bedingungen geknipft, die vor allem auch mit seinen
Heiratsabsichten korrespondierten, wie Klaus Lohmann an anderer Stelle im Interview

anmerkt:

»(A)ls ich das Examen hatte hat mein (3) ein Professor mich gefragt ob ich
eventuell (2) dh promovieren wollte und (1) da hab ich ihm auch gesagt was
ich der Studienstiftung gesagt hatte (.) gerne aber ((lacht)) ich hab kein Geld
und ich wollte heiraten (...) (1) und dann hat er mir zundichst, gesagt also im
Moment hiitte er eine Gh Hilfskraftstelle eine studentische Hilfskraftstelle, das

war nicht viel Geld ne-=eine st- eine wissenschaftliche Hilfskraftstelle ich hatte

239



ja Examen éh aber er kénnte mir in einem dreiviertel Jahr noch ein Lektorat in

[Ortsname] besorgen” (7/8-17)

Der Anfrage seines Professors stellt Klaus Lohmann in dieser Interviewsequenz die
Situation vor der Auswahlkommission zur Studienstiftung gegenlber, um Parallelen in
seiner Reaktion aufzuzeigen. Diese betreffen neben seinen lebensweltlichen Relevanzen in
erster Linie seine soziodkonomische Lage, von denen weniger der Zugang zur Hochschule
als mehr noch der Verbleib in der Hochschule abhangig war. Jene Bedingungskonstellation
wird in beiden Situationen insofern deutlich, dass die Motivation — sowohl fiir die
Bewerbung um ein Stipendium als auch fiir die Entscheidung zur Promotion — nicht
losgelost von der Finanzierung seiner Existenz gedacht werden konnte. Auch wenn Klaus
Lohmann durch die Erfahrung mit der Studienstiftung nun Kenntnis davon hatte, was von
ihm im Sinne einer erfolgreichen Bewerbung erwartet worden ware, blieb auch spater die
Option eines Promotionsstipendiums auflerhalb seines Vorstellungshorizontes. Damit
orientierte er sich weiterhin an milieuweltlichen Relevanzen und Vorstellungen, die mit
seinen Heiratsabsichten unmittelbar verbunden waren (,,ich hab kein Geld und ich wollte
heiraten”). So ist anzunehmen, dass er als Ehemann und zukiinftiger Familienvater sich in
der Verantwortung gegentiber seiner Familie fihlte, diese auch allein erndghren zu kénnen
— ganz im Sinne des traditionellen Familienmodells, das ihm auch in seinem Elternhaus
vorgelebt worden war und sich nur kurze Zeit spater mit der Geburt des ersten Kindes im
Jahr 1963 abzuzeichnen begann: ,als unser dltester Sohn geboren wurde hatte meine Frau
ihr Studium noch nicht ganz beendet” (27/26-27).1%3

Trotz dieser Parallelen unterscheiden sich die Situationen im Wesentlichen durch deren

Ausgang: Wahrend er von der Studienstiftung eine Absage erhielt, nahm der Professor, die

153 |m Abstand von drei und zwei Jahren folgten noch weitere zwei Kinder im Laufe der 1960er Jahre. Nach
dem zweiten Kind und ihrer Approbation als Apothekerin stieg seine Ehefrau nicht ins Berufsleben ein. Sie
blieb Hausfrau und Mutter, wie auch Klaus Lohmann im Interview berichtet: ,sie hat das darauf zuriick
gefiihrt das (1) ((erhobene Stimme)) die Kinder da waren (2) dh es war auch anders als jetzt zu ihrer Zeit also
dass Frauen arbeiten () war damals so selbstverstdndlich (1) eigentlich nicht” (28/21-23). Auch bei dieser
nachtraglichen Begriindung wird aus der Perspektive Klaus Lohmanns deutlich, inwieweit er an einer
gesellschaftlich weit verbreiteten Normvorstellung in Westdeutschland Ende der 1950er bis Mitte der 1970er
gebunden blieb, die sich am biirgerlichen Versorgermodell orientierte (vgl. Nave-Herz 2013: 28f.) — obwohl
im selben Zeitraum die Zahl der erwerbstatig verheirateten Frauen mit Kindern kontinuierlich stieg (vgl.
Sieder 1987: 243).
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Bedenken Klaus Lohmanns ernst und begegnete ihm auf einer Ebene, die ein personliches
Interesse und Verstandnis sowie Einsatzbereitschaft signalisierte, indem er ihm tiber seinen
Zustandigkeitsbereich hinaus eine besser bezahlte Stelle als ,nur” eine Hilfskraftstelle an
der Universitat vermittelte (,,er k6nnte mir (...) noch ein Lektorat in [Ortsname] besorgen®).
Das Entgegenkommen des Professors auf einer personlichen Ebene sprach Klaus Lohmann
daher in zweifacher Hinsicht an: Durch dieses Angebot konnte sich Klaus Lohmann zum
einen in seinen Studienleistungen wertgeschatzt fihlen und im seinem
leistungsbezogenen, akademisch orientierten Selbstbild bestéatigt wissen. Zum anderen
wurde er als ganze Person mit ihren existenziellen Bedirfnissen ernstgenommen. Diese
doppelte Wertschatzung hatte Klaus Lohmann im Hochschulkontext vonseiten der
Hochschuldozenten bis dato noch nicht erfahren.

Dass er dieses Angebot annahm sowie die Lektoratsstelle antrat, zeigt, welche biografische
Bedeutung diese kulturelle Passungs- sowie Wertschatzungserfahrung — neben der
optimalen Arbeitsmarktlage — flir seine Einmindung in eine wissenschaftliche Laufbahn
hatte und folglich flr seinen Verbleib im Hochschulsystem eine entscheidende Rolle spielte
(vgl. dazu auch den Fall von Harry Seifert, Kap. 5.1). Gleichzeitig besal} Klaus Lohmann vor
dem Hintergrund seiner familialen und schulischen Sozialisation die geeigneten
,Dispositionen” im Sinne Bourdieus (1982: 189), dass er sich an der Bildungsinstitution
orientierte bzw. durch die personliche Bindung an die Person des Professors ein
Loyalitatsbewusstsein entwickelte, das auch die Fortsetzung der wissenschaftlichen
Laufbahn tiber die Promotion hinaus als wissenschaftlicher Mitarbeiter bei jenem Professor
garantierte.'>

Dieser Zusammenhang zwischen habituellen Dispositionen und personlicher Bindung an

die Person seines Professors bzw. ehemaligen Doktorvaters wird vor allem im Ubergang zur

154 Naheliegend als Disposition, ,die Individuen auf Positionen hinlenken” (Bourdieu 1982: 189), ist im Fall
von Klaus Lohmann der ,»Effekt« der Berufung”, wie es Bourdieu (ebd.) benennt. Vor allem seine friihen
Bildungsentscheidungen basieren auf einer ,antizipierte(n) Zustimmung zum objektiven, [...]

Iu

aufgezwungenen Schicksal” in seiner Position als altester Sohn der Familie. Dabei handelt es sich zwar nicht
um eine Disposition fir eine ,typische Laufbahn innerhalb der Herkunftsklasse” (ebd.), sie ist aber im Fall von
Klaus Lohmann unmittelbar mit dem Schicksal bzw. dem Statusverlust der Familie verbunden, die seinen
Bildungsaufstieg delegierte. Als solcher ist Klaus Lohmann auch gegeniber dem weiteren Bildungsaufstieg
offen eingestellt, ohne dafir typische Karrieremuster parat zu haben, die Orientierung schaffen oder habituell
vertraut gewesen waren. Die Erfahrung der habituellen Passung wiegt damit umso schwerer fiir eine
Orientierung bezogen auf das soziale Feld der Universitat.
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Professur deutlich: Als Klaus Lohmann sich zur Habilitation entschloss, war er bereits seit
etwa einem Jahrzehnt bei seinem ehemaligen Doktorvater an der Universitat beschaftigt
und hatte durch seine im o6ffentlichen Dienst geleisteten Arbeitsjahre eine Position als
akademischer Oberrat erreicht, die ihm die finanziellen Sicherheiten bot, die Klaus
Lohmann schatzte: Er hatte dort , nie die Sorgen (...) arbeitslos zu sein ich hatte ja eine {(...)
feste Stelle im akademischen Mittelbau” (30/24-25). Dies war ein Grund, warum die
Entscheidung zur Habilitation nicht friiher fiel. Ein weiterer Grund wird im Interview
beispielsweise an seiner Darstellung eines langjahrigen Publikationsprojekts unter der
Leitung seines Professors deutlich. Wahrend Klaus Lohmann das Projekt nahezu allein
durchfiihrte (,,das heifit, er hat fast nichts an dem Buch gemacht (1) und ich hab fast alles
gemacht” (8/21-22)), muss er realisieren, wie die ,Kollegen“ im unmittelbaren
Arbeitsumfeld sich schrittweise weiterqualifizierten (,meine befreundeten Kollegen, die
habilitierten sich in dieser Zeit“ (9/4-5)). So gewinnt er erst allmahlich Einsicht in seine Lage,
in die er gekommen war, indem er Projekte flir seinen Professor bereitwillig Gbernahm,
ohne diese karrierestrategisch wie seine Kollegen zur Weiterqualifikation zu nutzen.
Obwohl ihn das nach eigenen Angaben zuniachst ,nicht allzu sehr gestort” (9/2-3) habe,
wuchs doch sein Unbehagen an der Situation unmittelbar nach Abschluss des langjdhrigen
Projekts und damit in einer Phase, in der sich der Erfolg der Buchpublikation abzuzeichnen
begann (,damals war ich (3) unzufrieden so ab 77 (...) weil eben auch Riickmeldungen
kamen (...) die Edition (...) hat sehr viel Aufsehen erregt also es waren viele Rezensionen”
(9/9-12)). Zudem héauften sich die Signale vonseiten der Kolleg/inn/en, ,,die dann einfach
sagten (5) wir sind relativ sicher, wer das gemacht hat“ (9/33-34) und die ihm fiir seine
Arbeit jene Anerkennung zollten, die er sich selbst nur schwer eingestehen konnte: , das
hast du gemacht (.) das hat Anerkennung gefunden (.) du miisstest es eigentlich kénnen”
(9/21-22). Vor diesem Hintergrund verpasster Karrierechancen und wachsender
Anerkennung fiir seine Arbeit stellte sich ihm zunehmend fragwiirdig dar, was einst Praxis
an den damaligen Ordinarienuniversitaten war und erst im Zuge der Bildungsreform an den
Universitaten mehr und mehr kritisiert wurde (vgl. Oehler 1986: 268f., Oehler/Bradatsch
1998: 413).

Sein Ubergang zur Professur war demnach nicht nur seiner Unzufriedenheit mit seiner

Stellung gegeniliber seinem Vorgesetzten geschuldet, sondern auch begleitet von
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Erfahrungen beruflicher Anerkennung, die in einen Bewusstwerdungsprozess der eigenen
Kompetenzen miindeten. Flankiert wurde dieser Prozess durch einen politisch motivierten
Strukturwandel innerhalb der westdeutschen Hochschullandschaft seit Mitte der 1960er
Jahre (vgl. Lenger 2008: 53). Wahrend vormals bzw. Anfang der 1960er Jahre der Ausbau
des Bildungssystems im Sekundarschulbereich fir glinstige Arbeitsmarktbedingungen
sorgte, bot nun die Einfiihrung der Gesamthochschulen geeignete Rahmenbedingungen fir
seinen weiteren beruflichen Aufstieg (vgl. Teichler 1986: 102f.).1%>

Obwohl Klaus Lohmann sich erst Anfang der 1980er Jahre um eine Professur bewarb, also
in einer Zeit, in der sich das Zeitfenster eines hohen Personalbedarfs an den
neugegriindeten Gesamthochschulen bereits wieder zu schliefen begann, stellte sich fir

ihn die Situation immer noch glinstig dar:

“Damals Anfang der achtziger Jahre, es gab kaum welche [Professuren, R.S.], es
gab wirklich kaum welche, [auf die, R.S.] die da waren habe ich mich beworben
(.) ich glaube vier Bewerbungen hab ich auch rausgegeben und (1) es waren,
von den vier Bewerbungen drei Listenpldtze und dann hatte ich etwas Gliick
gehabt, der in [Name der Gesamthochschule, R.S.] (.) wo ich zuletzt war (.) da

sagte die Erste ab (1) also und so kam ich dann da zum Zuge“ (11/2-7).

Trotz einer verschlechterten Stellenlage Anfang der 1980er Jahre befand sich Klaus

Lohmann nach eigener Darstellung nicht in einer Situation des Wettbewerbs und der

155 Die Einrichtung der Gesamthochschulen ist Teil einer Entwicklung verschiedener Diskussionen und
MaRnahmen zu Strukturveranderungen und Vereinheitlichung des Hochschulwesens seit Mitte der 1960er
Jahre (vgl. Teichler 1986: 102f.). Damit sollte auf die wachsenden Studierendenzahlen reagiert und einer
politischen Diskussion um Chancengleichheit Rechnung getragen werden. In diesem Sinne versuchte man
konzeptionell entweder regional benachbarte Hochschulen zusammenzufiihren (Modell der , kooperativen
Gesamthochschule”) oder eine héhere Durchlassigkeit von Studiengangen an der Fachhochschule und der
Universitat zu ermoglichen (Modell der ,integrierten Gesamthochschule®) (vgl. Teichler 1986: 107;
Lundgreen/Scheunemann/Schwibbe 2008: 260). Bis auf die Gesamthochschule Kassel, als erster Griindung,
befanden sich alle weiteren Gesamthochschulen in Nordrhein-Westfalen. In Bayern kam es an vereinzelten
Universitaten lediglich zur Angliederung von FH-Studiengdngen. Um den erhohten Personalbedarf decken zu
kénnen, wurden die Qualifikationsanforderungen fiir die Professur dahingehend gelockert, dass in der Praxis
der Stellenbesetzung zunehmend das Kriterium der habilitationsaddquaten Leistung anerkannt wurde (vgl.
Bruch 2000: 70). So versechsfachte sich die Zahl der Professuren im Zeitraum von 1960 (5.500) bis 1980
(33.900) und stagnierte von da an (vgl. Oehler 1986: 259).
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Konkurrenz um die wenigen noch vorhandenen Stellen, sondern er beschreibt diese
Situation ganz im Gegenteil als eine, in der seine Chancen gut standen. So bedurfte es
lediglich vier Bewerbungen, um eine Professur zu bekommen. Eine der moglichen
Erklarungen liegt in seiner damaligen Position als bereits anerkannter Wissenschaftler
durch seine Beteiligung an relativ breit rezipierten Fachpublikationen. Eine andere
Erklarung bezieht sich auf seine fachliche Spezialisierung auf kulturhistorische Themen.
Indem namlich die kulturhistorische Fachrichtung im Laufe der 1980er Jahre an den
Universitdten expandierte, wurde ein neuer Personalbedarf bzw. eine Nachfrage an
qualifizierten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern in diesem Bereich geschaffen.>®
Zusammenfassend lasst sich daher festhalten, dass Klaus Lohmann im Hinblick auf seine
weitere Berufskarriere seit der Promotion zum einen von Strukturen und Neuerungen
profitieren konnte, die durch eine ginstige politische Gelegenheitsstruktur entstanden
waren. Das betraf die Arbeitsmarktlage fiir Lehrerinnen und Lehrer als flankierende
Rahmenbedingungen fir die Entscheidung zur Promotion sowie die erweiterte
Hochschullandschaft als giinstige Konstellation fiir seinen beruflichen Aufstieg. Zum
anderen zeigt die Fallrekonstruktion, dass sein Eintreten wie auch der weitere Verlauf
seiner wissenschaftlichen Laufbahn ein Wechselverhdltnis zwischen habituellen
Dispositionen und personlicher Bindung an die Hochschule beschreibt. Was sich ihm
vormals positiv beglinstigend fiir die Promotionsentscheidung darstellte im Hinblick auf die
erfahrene Wertschatzung als ganze Person, wirkte sich im weiteren Verlauf eher hemmend
auf die eigene Karriere aus. Gemeint ist sein Verhaltnis zu seinem Doktorvater und spateren
Vorgesetzen in Gestalt einer Loyalitdtsbeziehung, die nicht nur durch die damalige
Universitatskultur als Ordinarienuniversitat beeinflusst war, sondern auch durch die
Dispositionen Klaus Lohmanns. Diese betrafen in erster Linie sein Streben nach finanzieller
Sicherheit als auch seine Orientierung an einer Rolle als Statustrager der Familie, welche
malgeblich auf dem Delegationsauftrag der Familie basierte und die ihn dafir
pradestinierte, die sozialen Erwartungen seines Vorgesetzten zu erfillen.

Wertschatzungserfahrungen durch Reprdsentanten des Bildungssystems waren zudem

156 Auch wenn aus Anonymititsgriinden die Fachrichtung geidndert wurde, so ldsst sich doch auf der
Grundlage der Literatur zur historischen Entwicklung beider Fachrichtungen, der tatsachlichen und
anonymisierten, eine Expansion der Stellen zum damaligen Zeitpunkt bestatigen.
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insofern forderlich, als diese in einem habituell unvertrauten Terrain wie dem Gymnasium
oder der Hochschule soziale Anschliisse und Orientierung boten sowie dazu beitrugen,
zunehmend Gewissheit zu erlangen, doch ,,,am richtigen Platz‘“ (Bourdieu/Passeron 1971:
31) zu sein. Dies bedeutete aber auch in negativer Hinsicht, lange Zeit keine eigenen
Karriereambitionen zu entwickeln und auf der Stelle als akademischer Rat zu verweilen.

Erst mit dem Antritt der Professur begann Klaus Lohmann nunmehr ,,auch nach eigenen
Vorstellungen [zu, R.S.] arbeiten” (11/10). Diese umfassten nach seinen Angaben zum einen
den Aufbau eines kulturhistorischen Bereichs an der Gesamthochschule und zum anderen
die Organisation eines ,Oberseminars” bzw. die Heranfiihrung einer wachsenden Anzahl
von Examenskandidaten und Graduierten an die weitere wissenschaftliche Qualifikation:
Es handelte sich also bei dem Oberseminar um eine Einrichtung, ,wo auch mehrere
Doktorarbeiten rausgekommen waren, eine Habilitation, das war eine gute Zeit, ((erhobene
Stimme)) ja und dann bin ich, zweitausend (2) dh emeritiert worden® (11/20-22). Klaus
Lohmanns Arbeitsschwerpunkte auf der Professur, die er etwa 20 Jahre innehatte, lagen
daher auf der Etablierung eines relativ neuen wissenschaftlichen Zweiges, in dem er sich
bereits durch diverse Publikationen einen Namen gemacht hatte, und der Forderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses. Mit seiner Emeritierung verabschiedete sich Klaus
Lohmann zwar von seiner Professur und den damit verbundenen Aufgaben und Amtern an
der Hochschule, aber nicht von seiner Forschungsarbeit, wie er im Interview am Ende

seiner Lebensgeschichte erzahlt:

»(A)ls ich pensioniert wurde da hatte ich mir (.) ein (1) das Projekt hatte ich
schon lange im Kopf (.) war auch vorbereitet durch (2) manche Veréffentlichung
((Titel der Publikation)) das is (.) das letzte grof3e Buch von mir und (1) da bin ich
in (fiinf Jahren) (1) so war auch mein Plan fiinf sechs Jahre miisstest du fertig
sein (.) ja ich war dann fertig als ich dh (1) siebzig wurde, je-=ei- ja siebzig wurde
(1) ja und seitdem arbeite ich an ja an kleinen Projekten die ich alleine mache
(1) ich habe noch einen damaligen Assistenten wir machen auch mal was
zusammen und ansonsten sehen Sie (1) Garten und ((lachend)) ( ) ((beide
lachen)) und so weiter, ich bin nicht unzufrieden (1) nein ich bin zufrieden”
(11/24-33)
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Im Ubergang in den Ruhestand und damit im Alter von 65 Jahren ergriff Klaus Lohmann die
Gelegenheit, ein bereits langer geplantes Forschungsvorhaben realisieren zu kénnen. Es
handelt sich dabei um ,das letzte groffe Buch” und damit um ein umfangreicheres
Publikationsprojekt, fiir das er bereits Vorbereitungen getroffen hatte und das in einem
von ihm gesetzten Zeitrahmen (,.fiinf sechs Jahre”) entstehen sollte — ungeachtet seines
Alters. Tatsachlich gelang es ihm nach seinen Angaben, das Buch noch innerhalb dieser Frist
zu publizieren. Mit dem Ubertritt in das Rentenalter, so zeigt sich, setzte Klaus Lohmann
seine wissenschaftliche Arbeit fort, fiir die er sich eigene Ziele steckte und die er in
Eigenregie durchfiihrte. Damit blieb er weiterhin in seinem Alltag auf seinen Beruf
orientiert: Entsprechend folgten im Anschluss an seine ,letzte” Publikation weitere
wissenschaftliche, wenn auch vergleichsweise weniger umfangreiche Vorhaben (, kleine()
Projekte()”), die er zum Teil sogar in Zusammenarbeit mit seinem ehemaligen Mitarbeiter
(,damaligen Assistenten”) umsetzen konnte. Indem er so weiterhin den Kontakt zu den
Personen seines damaligen beruflichen Umfeldes hielt und mit ihnen iber gemeinsame
Arbeitsprojekte verbunden blieb, wird deutlich, inwiefern die aufrechterhaltene
Berufsorientierung in seinem Handeln identitatssichernden Charakter trug bzw. bis zum
Zeitpunkt des Interviews eine ldentifikation mit dem Beruf zum Ausdruck bringt. Eher
zweitrangig erscheinen dann nach seiner Darstellung freizeitbezogene, lebensweltliche
Tatigkeiten, wie er sie in Verweis auf seinen ,,Garten” anspricht.

Betrachtet man jedoch die mit seinem letzten groBen Buchprojekt verbundene
Schwerpunktsetzung seiner wissenschaftlichen Arbeiten in den letzten Jahren seit seiner
Emeritierung, wird ersichtlich, inwiefern seine Herkunftsregion und einstige Lebenswelt
zunehmend Gegenstand seiner kulturhistorischen Forschung wurde. Vermittelt Gber die
wissenschaftliche Auseinandersetzung, so liefSe sich schlussfolgern, stellt er einen Bezug zu
seiner Herkunftsregion dar, ohne die wissenschaftlich-reflexive Distanz zu gefahrden, die
im Laufe seines Lebens durch seinen Wegzug und sozialen Aufstieg entstanden war.
Gleichwohl lasst die hohe Identifikation mit seiner wissenschaftlichen Arbeit und seinem
Werk vermuten, dass er darliber auch seiner Bindung an und ldentifikation mit der
Herkunftsregion einen besonderen Ausdruck verleihen wollte. Damit verbindet sich, was

sich phasenweise als Changieren zwischen Herkunftsmilieu und akademischen Milieu, Dorf

246



und Schule darstellte und dariiber zu einem biografischen Thema seiner Lebensgeschichte

wurde.

5.3 Erna Vogler: Ein Bildungs- und Berufsweg zwischen Emanzipation und

staatlicher Bildungsforderung

»Du musst mal einen Beruf erlernen, wo du dich selbst erndhren kannst”

Die Biografie von Erna Vogler (*1942) beschreibt eine Entwicklung, die sowohl Ausdruck
fur die Bildungsforderung von Arbeiter- und Bauernkindern in der DDR der 1950er und
1960er Jahre ist als auch fir einen Emanzipationsprozess im Herkunftsmilieu iber den
Beruf und die weitere Berufskarriere. Diese Entwicklung fiihrte sie nach der Ausbildung zur
Apothekenhelferin (iber den Zweiten Bildungsweg zum Pharmaziestudium mit
anschliefender stellvertretender Leitungstatigkeit in der Apotheke ihres Heimatortes. Erst
als das Apothekenwesen in der DDR im Laufe der 1980er Jahre umstrukturiert wurde,
gelang esihr, eine eigene Leitungsposition als sogenannte ,Versorgungsapothekerin‘ neben
ihrer Stellvertreterstelle zu bekommen. Mit der politischen Wende und Privatisierung des
Apothekenwesens erdffneten sich neue berufliche Entwicklungsoptionen. Diese Chance
nutzte sie und ist seitdem — zumindest bis zum Zeitpunkt des Interviews im Jahr 2006 — als

selbststandige Apothekerin in ihrem Heimatort tatig.

Im Interview prasentierte sich Erna Vogler daher als eine vor allem beruflich erfolgreiche
Person, die aus eigener Kraft sowohl ihre Bildungsambitionen als auch ihre beruflichen
Ziele umsetzen konnte, wahrend auf der Ebene der erlebten Lebensgeschichte deutlich
wurde, dass fir ihren hoheren Bildungsweg die lebensweltlichen und (bildungs-
)institutionellen Rahmenbedingungen ebenso bedeutsam und férderlich gewesen waren.
Dieser Kontrast lasst zum einen erkennen, inwiefern die erzdhlte Lebensgeschichte von
einer Orientierung an einer qualifizierten Erwerbstatigkeit gepragt ist, wie sie in der DDR
fir Mann und Frau weitgehend selbstverstandlich war (vgl. Bauerkdmper 2005: 12). Die
eigene Herkunft aus dem Arbeitermilieu sowie die kontinuierliche Erwerbstatigkeit und
Karriereorientierung der Frau bedirfen keiner Plausibilisierung fir den Bildungs- und
Berufsaufstieg. Ein Grund dafiir mag in den geringen sozialen Statusunterschieden in der

DDR gelegen haben (vgl. Geilller 2014: 81ff.). Zum anderen bleiben durch die Fokussierung
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der Lebensgeschichte auf den souverdanen Aufstieg und auf die Nachwendezeit als
erfolgreicher Weg in die Selbststandigkeit eventuelle geschlechts- und herkunftsspezifische
Statusunterschiede ,verdeckt’, denen man in der DDR mittels bildungsinstitutioneller
Forderstrukturen begegnen wollte und die auch im weiteren Karriereverlauf insbesondere

fir Frauen zu Einschrankungen fuhrten (vgl. Nickel 1993: 244).

Im Folgenden sollen daher die fiir diesen fallspezifischen Karriereverlauf charakteristischen
Interdependenzen zwischen Emanzipation vom Herkunftsmilieu und Bindung an den
Herkunftsort sowie Bildungsaufstieg und staatlicher Bildungsférderung als Muster der

Fallrekonstruktion herausgearbeitet werden.

5.3.1 Aufwachsen in den Anfangsjahren der DDR: Sozialistische und religitse
Erziehung im Kontext beengter Wohn- und konfliktanfalliger
Familienverhaltnisse

Erna Vogler wurde 1942 in einer mecklenburgischen Kleinstadt geboren und wuchs
zusammen mit einer zehn Jahre adlteren Schwester (*1932) in einer protestantisch
gepragten Arbeiterfamilie auf. Der Vater war Maurer (*1908) und zum Zeitpunkt ihrer
Geburt bereits zur Wehrmacht im Zweiten Weltkrieg einberufen, aus dem er nicht mehr
lebend wiederkehrte. Die Mutter (*1909), eine Haushélterin ohne Ausbildung, lebte
zusammen mit den Schwiegereltern in einem Haus. Sie stammte aus einer schlesischen
Wanderarbeiterfamilie mit neun Kindern, die sich durch die Anwerbung von Landarbeitern
seit etwa den 1890er Jahren in der Region niedergelassen hatte.'>” Anzunehmen ist, dass

die Ehe der Eltern bzw. die Ehe mit einer Tochter aus dem Wanderarbeitermilieu nicht sehr

157 Mecklenburg war traditionell land- und forstwirtschaftlich sowie protestantisch gepragt (vgl. Mast 1994:
157; Hempe 2002: 137). In der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts bestimmten vor allem landwirtschaftliche
GroRbetriebe das Bild. Erst nach dem Ende der Monarchie im Jahre 1918 wandelte sich die Region nicht nur
politisch, sondern auch wirtschaftlich von einer feudalistischen zu einer industriellen Landwirtschaft (vgl.
Bentzien 1983: 168). So verdrangte die zunehmende Technisierung der Landwirtschaft ganze Berufszweige
(vgl. Henkel 2004: 130, 203). Dies betraf mit zeitlicher Verzégerung auch den Beruf des GroRvaters
miitterlicherseits, der als Schnitter traditionell fiir das ,Schneiden” von Getreide zustandig war, aber trotz
technischen Fortschritts weiterhin vor allem fiir die Riibenernte in der Region gebraucht wurde (vgl. Bentzien
1983: 175; Hempe 2002: 52). Zwar erreichte der GroRvater eine niedere Leitungsposition als , Vorschnitter”,
dirfte aber wie alle Wanderarbeiter zu der Zeit , erheblich niedere Lohne als die Mecklenburger” erhalten
haben (Weber 1984 [1892]: 874). Spatestens im Zuge der Landflucht in den 1920er Jahren (vgl. Hempe 2002:
141) lieB er sich mit seiner Familie in der Kleinstadt nieder und unternahm damit einen ersten Schritt aus dem
landlichen Milieu heraus.
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angesehen gewesen war, denn die Wanderarbeiter galten oftmals ,als Lohndriicker,

Storenfriede und unerwiinschte Fremdlinge” (Bentzien 1983: 176).

Im Kontext der Weltwirtschaftskrise Anfang der 1930er Jahre, die auch in der Region
angesichts der hohen Arbeitslosigkeit splirbar war (vgl. Karge/Miinch/Schmied 1993: 156),
wird die erste Tochter geboren und mit einem Altersabstand von zehn Jahren die zweite,
Erna Vogler (*1942). Dies spricht — neben einem generellen Geburtenriickgang wahrend
der Weltwirtschaftskrise in Deutschland (vgl. Schneider/Dorbritz 2011: 29) und psychisch
belastender, langanhaltender Arbeitslosigkeit der Manner — dafiir, dass auch die Mutter,
wie die meisten Arbeiterfrauen der damaligen Zeit, zum Broterwerb der Familie beitragen
musste und damit unter einer Doppelbelastung von Erwerbstatigkeit und Haushalt stand
(vgl. Sieder 1987: 224f., 235; Segalen 1990: 270). ,Kinder-»segen« war daher alles andere
als erwlinscht, bedeuteten doch Kinder nur einen zusatzlichen Kostenfaktor, der das Elend
der Familie vergroBerte. Aborte traten haufig auf, aber auch Sauglingssterblichkeit infolge
Unterernahrung und schlechter Lebensverhaltnisse.” (Weber-Kellermann 1974: 139). Ende
der 1930er Jahre unter nationalsozialistischer Regierung sollte mit SteuermaRigungen,
Kinderbeihilfen und Propaganda fiir ein traditionelles Mitterbild die Geburten wieder
angehoben werden (vgl. Weber-Kellermann 1974: 184). Gleichzeitig begann sich auch die
wirtschaftliche Lage zu verbessern. So profitierte die Region vom Ausbau der
Ristungsindustrie und ein wirtschaftlicher Aufschwung zeichnete sich ab, der noch bis in
die ersten Kriegsjahre anhielt (vgl. Karge/Miinch/Schmied 1993: 159f.). Dann dnderten sich
jedoch die Verhaltnisse in der Region rapide, denn ,Lebensmittel wie Brot, Fleisch, Fett und
Kartoffeln wurden rationiert. Mecklenburg wurde seit 1942 verstarkt von Bombern der
Royal Air Force angegriffen. Ziele waren in erster Linie Zentren der Ristungsindustrie, aber
auch die dazugehoérigen Wohnsiedlungen, um eine demoralisierende Wirkung zu
erreichen.” (Karge/Miinch/Schmied 1993: 163). So wurde auch das Haus der Familie
(vaterlicherseits) noch unmittelbar vor Kriegsende zerstort, was dazu fuhrte, dass die
Mutter mit Schwiegermutter und den beiden Madchen im noch erhaltenen Haus ihrer
eigenen Eltern Unterkunft bezog. Diese Verhaltnisse erinnert Erna Vogler im Interview

folgendermalen:
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»(l1)ck bin eigentlich in sehr érmlichen Verhdltnissen aufgewachsen. (.) Wir sind
abgebrannt nachm Kriech flimundvierzig unser Haus war abgebrannt (.) und
dann sind wir (.) alle zu meinen GrofSeltern gezogen die ganze Sippe meiner
Mutter das warn zehn Geschwister [I: Mhm] kénn Sie sich ja vorstellen [I: Mhm]
was da nu los war. [I: Mhm] Zehn Geschwister alle mit Kindern und Kind und
Kegel denn alle nu in einem Haus (atmet tief ein) das war auch nich immer so [I:

Mhm] wie man sich das vorstellte” (6/12-17)

Dieser erweiterte Familienhaushalt bildete in erster Linie eine Solidargemeinschaft, die
angesichts der ,,Grmlichen Verhdiltnisse“ dem Uberleben der Familie diente (vgl. dazu auch
Segalen 1990: 56; Sieder 1987: 253), aber auch Schutz geboten haben dirfte vor den in der
Nachkriegszeit noch vorkommenden gewalttitigen Ubergriffen der Soldaten,
Plinderungen etc. (vgl. Mast 1994: 176).1%8 Fiir das Aufwachsen der ca. dreijahrigen Erna,
so deutet sich in der Interviewpassage aus ihrer Perspektive an, stellte sich das
Zusammenleben der ,,zehn Geschwister alle mit Kindern und Kind und Kegel” unter einem
Dach jedoch eher ambivalent dar: Auf der einen Seite diirfte sie neben der alteren
Schwester nunmehr gleichaltrige Spielgefahrt/inn/en gefunden haben und wurde betreut
—wenn auch vorwiegend durch weibliche Bezugspersonen'*®, wihrend ihre Mutter fir den
Lebensunterhalt der Familie sorgen musste, weil mit einer finanziellen Unterstiitzung des
Staates, z.B. in Form der Kriegswitwenrente, nicht zu rechnen war.'®° Auf der anderen Seite

bedeutete dieses Zusammenleben jedoch auch ein Leben in beengten Wohnverhaltnissen,

158 Diese Situation unter Sowjetischer Militiradministration sollte noch bis 1947/48 andauern (vgl.
Karge/Miinch/Schmied 1993: 167).

159 Roberts (2009: 168) spricht in diesem Zusammenhang auch von einem nahezu bestehenden
,Matriarchat“. ,Denn neben den Miittern hatten auch GroRmuitter, Tanten sehr wichtige
Betreuungsfunktionen, und selbstorganisierte verwandtschaftliche und nachbarschaftliche Netzwerke der
Frauen halfen bei der Bewaltigung der Not” (ebd.). Sie vermittelten damit ein Frauenbild, wie es Roberts
(2009) mit der ,starken Kriegs- und Nachkriegsmutter” (2009: 168) beschreibt.

160 Fine Kriegswitwenrente erhielten ndmlich nur diejenigen Frauen in der Sowjetischen Besatzungszone ab
1947, die mindestens zwei Kinder unter acht Jahren zu versorgen hatten (vgl. Seegers 2013: 90). Die
erstgeborene Tochter der Mutter bzw. Schwester von Erna Vogler war jedoch zu diesem Zeitpunkt schon 15
Jahre alt. Mit dieser Regelung verfolgte die DDR-Regierung das Ziel, die Frauen moglichst schnell in die
Arbeitswelt zu integrieren, um die wirtschaftliche Situation zu verbessern und die Belastung durch
sozialstaatliche Leistungen zu verringern (vgl. ebd.: 96f.).
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wodurch die Familienbeziehungen in der Kriegs- und Nachkriegszeit nicht selten

konfliktanfallig waren (vgl. Stambolis 2012: 104; Seegers 2013: 189f.).

Als die Mutter 1948 und damit im Jahr der Schuleinfiihrung Erna Voglers wieder heiratete,
anderte sich die Familiensituation zumindest im Hinblick auf die Wohnverhaltnisse nicht
grundlegend, denn sie blieben im Haus wohnen und bezogen lediglich eine eigene
Wohneinheit:,,Das war im Prinzip anderthalb Zimmer mit Kiiche. So. Ofenheizung (.) Pumpe
war aufm Hof” (9/12-13). Dies spricht dafiir, dass aufgrund des Wohnraummangels in der
Nachkriegszeit die Orientierung an der Familiensolidaritat weiterhin notwendig war.
Dagegen ist anzunehmen, dass mit der Wahl eines Zimmermanns als neuen Ehepartner,
der durch den Wiederaufbau der Stadte und Dorfer seit ca. 1947 vermutlich schnell wieder
Arbeit gefunden hatte (vgl. Karge/Miinch/Schmied 1993: 176), sich zumindest die
O0konomische Situation der Familie weiter verbessern konnte. Dazu berichtet Erna Vogler

im Interview:

,Die [Mutter, R.S.] hat hat Taschen-dh:: hat dh Kopfgeld zugeteilt gekriecht [I:
Mhm.] von meinem Stiefvater. (.) [I: Mhm, mhm.] Ich weif$ nich wie viel jeden-
falls=jedenfalls war=war dh nie Geld da. [I: Mhm.] Und meine Muddi war
sparsam. [I: Mhm.] Aber=aber (.) da war manchmal nicht=nich fiinfzich Pfennich
flirn Brot oder was wenn das kurz vor Monatsende war. Wenn ich n
Radiergummi brauchte das war schon schlimm. [I: >Mhm.<] Wenn ich hier n=n

Heft voll hatte [I: Mhm, mhm.] das war schon schlimm.” (16-17/33-5)

Tatsachlich erlebte Erna Vogler die finanzielle Lage der Familie weiterhin als prekar, wobei
sie die Verantwortung dafiir vorrangig der Person des Stiefvaters zuschreibt. Aus ihrer
damaligen Kindperspektive nimmt sie ihren Stiefvater — vermittelt Giber die Mutter — als
Familienernahrer und Autoritatsperson wahr, von dem die Mutter finanziell abhangig blieb
und sie trotz ihrer Sparsamkeit in Note brachte, was auch die Versorgung der Kinder mit
Lebensmitteln und Schulsachen in Mitleidenschaft zog. Damit hatten sich innerhalb der
Wohneinheit, familiale Verhaltnisse etabliert, die Erna Vogler bislang im
Mehrgenerationenhausalt nicht gekannt hatte und die angesichts der rdumlichen
Zentrierung auf die Kernfamilie sowie der Autoritdt des Vaters als Familienernahrer

zunehmend dem Bild der biirgerlichen Kleinfamilie entsprachen (vgl. Sieder 1987: 289;
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Weber-Kellermann 1974: 107). Damit verbunden waren neben den Okonomischen
Statusunterschieden zwischen den Ehepartnern auch die geschlechtsspezifischen
Statusunterschiede. Das Bild der patriarchalischen Familie, wie es Erna Vogler aus ihrer
damaligen Perspektive beschreibt, ist damit auch ein Bild der erlebten Abhdngigkeit der
Mutter vom Stiefvater (,,Kopfgeld zugeteilt”). Implizit enthalten ist darin zugleich eine Kritik
an der Mutter und deren Passivitat gegeniber diesen Verhaltnissen, von denen Erna
Vogler, wie sie im Interview erwahnt, ,irgendwie (ge)prédgt” (17/6) wurde: ,,Und wenn Sie
das so miterleben als Kind jetzt [...] Denn denkt man nee solche Misere méchtest dein Leben

lang nicht haben” (17/6-7).

Angelegt ist daher bereits in friiher Kindheit, wie die Erzahlung Erna Voglers liber die
sozialisatorischen Verhaltnisse in der Familie dokumentiert, ein Emanzipationsgedanke,
der vor allem auf die erfahrenen Statusunterschiede in den Geschlechterverhaltnissen
rekurriert und auf die 6konomische Abhéangigkeit nicht nur der Ehefrau, sondern der
gesamten Familie als leidvolle Erfahrung. Plausibel erscheint in diesem Zusammenhang,
dass Erna Vogler, wie sie im Interview erwahnt, zu ihrem Stiefvater , kein gutes Verhdltnis
[hatte, R.S.] (...) warum weif3 ich auch nich” (8/18). Dennoch bleibt sie bei der Angabe
expliziter Griinde im Ungefahren. Wie die Untersuchungen U(ber Nachkriegsfamilien
nahelegen, war jedoch ein Konflikt ebenso in der Stieffamilienkonstellation bereits
angelegt, denn es galt, den Stiefvater als sozialen Vater anzuerkennen und eine Beziehung
zu diesem aufzubauen (vgl. Stambolis 2012: 86, 99). Dies gestaltete sich jedoch haufig
schwierig, u.a. weil der im Krieg gefallene leibliche Vater weiterhin ,,psychisch anwesend”
(Peuckert 2008: 217) blieb. So hatte sich mit der Heirat der Mutter das Konfliktpotenzial in
der Familie neben den beengten Wohnverhaltnissen weiter erhoht: ,(I)ch hadde kein
Verhdiltnis zu dem Mann (.) und meine Schwester auch nich. [...] weil wie gesacht wir ham

[...] alle Mann in anderthalb Zimmer gewohnt. Das war furchtbar” (31/3-7).

Im Kontext dieser Veranderungen im Familienhaushalt eréffnete die Schule fiir Erna eine
neue Lebenswelt. Dieser Ubergang konnte durch die &ltere Schwester begleitet und
unterstitzt werden. Eng verkniipft mit der Institution der Schule und ihrem Schulleben war

die Pionierorganisation, die im Jahr 1948, und damit im Jahr ihrer Einschulung, durch
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Verordnung der SED-Regierung gegriindet worden war (vgl. Schulze 1995: 159).161 |hr
gehorte auch Erna Vogler an (,,ich war ne Pionierin (.) mit dem Halstuch“ (13/10)) und nahm
so wahrscheinlich an einer Reihe von Aktivitaten teil, wie sie von der Pionierorganisation
neben dem Unterricht und in den Schulferien veranstaltet wurden (vgl. Baske 1998a: 174).

Als solche erinnert Erna Vogler im Interview die , Ernteeinséitze” in der Schulzeit:

»(l)n der Schulzeit wir hatten (.) Ernteeinsdtze wir sind Maikdfer sammeln
gegangen gut Maikdfer gibts nich mehr Kartoffelkdfer gibts auch nich mehr.
(atmet tief ein) Aber das Zusammengehdrigkeitsgefiihl war besser

ausgeprdcht”. (14/21-23)

Obwohl diese ,Einsdtze’ generell nicht frei von einer politisch-ideologischen Erziehung
waren (vgl. Baske 1998a: 174), welche neben ,Sport, Kultur und Spiel” (vgl. Jahnke 1982:
160) auch ,gesellschaftlich nitzliche Arbeit” (ebd.: 312) umfassten, dokumentieren die
Ernteeinsatze sowohl eine Verschrankung der schulischen Sozialwelt mit dem lokalen
Sozialraum, als auch die Vermittlung eines Zuganges der Schilerinnen und Schiler zur
regionalen Arbeitswelt bzw. landwirtschaftlich gepragten Lebenswelt. Damit stellen sich
die ,Einsatze’ vielmehr als HilfemalBnahmen orientiert an den lokalen Bedingungen dar und
werden von Erna Vogler weniger als politisierte Aktivititen wahrgenommen, sondern
vielmehr als gemeinschaftlich-nitzliche MalBnahmen, mit denen sie primar ein
»<Zusammengehdrigkeitsgefiihl“ verbindet. Als solche beinhaltet ,Zusammengehdorigkeit’
eine doppelte Komponente, die einerseits die sozialen Beziehungen der Schiilerinnen und
Schiller untereinander betrifft, andererseits aber auch sozialraumliche Bezlige
miteinschlieBt. Vor dem Hintergrund ihrer familidaren Sozialisation im Mehr-Generationen-
Haushalt und Peer-Orientierung fand sie damit schnell soziale Anschliisse an eine

schulische und sozialraumliche Lebenswelt auRerhalb von Familie und Kirche. Auch wenn

die Kirche als Integrationsinstanz damit in der Lebenswelt Erna Voglers an Relevanz verlor,

161 |n der Organisation der ,Jungen Pioniere”, die ab 1952 Pionierorganisation ,,Ernst Thalmann“ hieR, waren
altersmaRig die Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 1 bis 7 organisiert (vgl. Stamm 2010: 81). Sie war
Ausdruck einer zunehmenden ideologischen Ausrichtung der Schule an der marxistisch-leninistischen Lehre
und einer Orientierung am sowjetischen Vorbild (Baske 1998a: 160), die auch auf die pddagogische Erziehung
in der Familie abzielte, in dem die Eltern z.B. in Form von Elternbeiraten starker in das Schulleben einbezogen
werden sollten (vgl. Reuter 1998b: 230).
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wird sie dennoch von ihr nicht generell infrage gestellt, sondern bleibt als ein
lebensweltlicher Bereich neben Schule und Pionierorganisation erhalten. Diese beiden
Sozialisationsinstanzen geraten daher trotz bestehender ideologischer Diskrepanzen nicht
in Konkurrenz, weil sie fiir Erna Vogler lebensweltlich vereinbar sind. Dies zeigt sich vor
allem dann, wenn die Aktivitaten im lokalen Raum auf das Gemeinschaftserleben sowie auf
den Nutzen fiur die lokale Gemeinschaft und weniger auf abstrakte politische Inhalte

ausgerichtet sind.

Wahrend Erna Vogler die Schule vor diesem Hintergrund zunehmend als soziale
Gemeinschaft erfahren konnte, die in ihr ein ,Zusammengehérigkeitsgefiihl“ weckte,
empfand sie das Familienleben dagegen zunehmend als ,,Eingeengtsein® (9/1-2). In diesem
Zusammenhang standen erneute Wandlungsprozesse im Familienleben: Zum einen wurde
1952 Ernas Halbbruder geboren, sodass die Familie nun zu fiinft in der kleinen Wohnung
lebte. Da war sie ca. zehn Jahre alt und besuchte die vierte Klasse. Zum anderen war die
dltere Schwester, die mittlerweile eine kaufmannische Ausbildung abgeschlossen hatte,
bereits verlobt, ,die kriechten [aber; R.S.] keine Wohnung“ (9/10). So blieb die Schwester
daher weiterhin in der Wohneinheit im Haus wohnen, bis sie schlieRlich 1955 mit ihrem
Mann nach West-Berlin auswanderte.'®2 Neben den raumlichen Wohnverhiltnissen waren
aber auch weiterhin die finanziellen Spielraume der Familie eng bemessen, die auch
Auswirkung auf ihre Teilnahme am Schulleben hatten (,ich konnte nich mal an

Schulausfliigen teilnehmen.” (10/14)).

In dieser Zeit begann Erna Vogler daher ,,nebenbei denn n bisschen Geld [zu, R.S.] verdienen
auch wdhrend der Schulzeit. [I: Mhm.] Kartoffeln sammeln, [...] (.) Und (.) Zuckerriiben

hacken” (14/31-33). Damit nutzte sie die zunachst Gber die Schule bzw. Pionierorganisation

162 Dje Ausreise der Schwester erfolgte am Ende einer ersten Fliichtlingswelle aus der DDR. Grund fiir diese
Auswanderungswelle war zum einen die wirtschaftliche Situation der DDR Anfang der 1950er Jahre, die im
Frihjahr 1953 zu Versorgungsengpassen der Bevolkerung fiihrte bei gleichzeitiger planwirtschaftlicher
Forderung nach Normerhdhungen in der Produktion (vgl. Wiedemann 1998: 75). Am 17. Juni kam es dann zu
Arbeitsniederlegungen und Demonstrationen in verschiedenen Stadten, die jedoch keine politischen
Kursdanderungen und damit eine splirbare Verbesserung der Lage der Arbeiter in den nachfolgenden Jahren
zur Folge hatten. Zum anderen sanken Hoffnungen in der Bevolkerung auf Demokratisierung der politischen
Verhaltnisse nach Stalins Tod (1953) und vor allem auf eine Wiedervereinigung der deutschen Zonen
aufgrund ,fehlender Kompromissbereitschaft der Siegermachte” (Wiedemann 1998: 78), sodass zwischen
1949 und 1955 rund 1,4 Millionen DDR-Burger fliichteten (vgl. ebd.).
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indirekt vermittelten Zugange zur lokalen Lebens- bzw. Arbeitswelt auch selbststandig
dafiir, sich ein Stick weit finanziell von der Familie zu 16sen, ohne dass ihr von dieser Seite
eventuelle Restriktionen auferlegt oder Vorbehalte entgegengebracht wurden. Auf diese

Weise kommt sie auch mit der Lebenswelt der Apotheke in Kontakt:

»Wenn ich in die Apotheke ging fand ich das immer so schén. Wir hatten einen
alten Chef. Naja damals wars ja noch nich mein Chef. (.) Jedenfalls ein aus
meiniger Sicht damals n dlteren Herrn der war Apotheker der hatte immer son
weifsen Kittel an und der=der war vom=vom Wesen her so mir so sehr
sympathisch. [I: Mhm.] So. (.) Ja wie (bin ick) denn dazu gekomm? (.) Ach und
denn ja:: und denn dh: hab ich in den Ferien hab ich Kamille gesammelt oder
Lindenbliiten und hab den gefracht [I: Mhm.](.) ob ich die da verkaufen kann [I:
Mhm.] damals gabs ja auch=auch keine Medikamente grofs und Nichts. Und da::
jedenfalls hat die Apotheke denn auch noch (.) Drogen aufgekauft [...] und hat
das dann getrocknet [I: Mhm.] und dann verarbeitet. [I: Mhm] Als Tee dann
nachher verkauft. (.) Ja jedenfalls fand ich=fand ich das irgendwie toll. (.)

Apotheke. Weiflen Kittel (.) und=und is alles so steril und exakt so pingelig so.”

Im Gegensatz zur bauerlichen Arbeitswelt bzw. zu den Erntearbeiten, die im Interview als
solche nur kurz benannt werden, vermittelt diese weitaus ausfuhrlichere Erzahlung tber
ihre auBerschulischen Aktivitaten den Eindruck, dass Erna Vogler in vielfaltiger Hinsicht von
dieser Arbeitswelt angetan war — sowohl von der Person des Apothekers (,,symphatisch”)
als auch seiner Arbeitskleidung (,weifer Kittel“) und der Tatigkeit selbst (,,so steril und
exakt so pingelig”). So gewinnt sie einen positiven sozialen Bezug zur Arbeitswelt der
Apotheke. Dieser soziale Bezug begriindet sich vorrangig dariber, dass Erna Vogler dort
positive Resonanz erfuhr und zwar in dem Sinne, dass sie zum einen als Lieferantin von
Kamille- und Lindenbliten ernst genommen wurde und zum anderen ihr lebensweltliches
Wissen (iber diese Bliiten als Heilkrduter (,Drogen”) von Nutzen war und anerkannt wurde.
Beide Aspekte stellen damit wichtige Komponenten der Erfahrungen von

Handlungswirksamkeit und Selbstbestimmtheit dar (vgl. Grundmann 2010: 131).%%3 Zudem

163 Handlungsbefihigung beruht, wie Grundmann (2010: 138) betont, auf jenen beiden Komponenten, wie
sie Erna Vogler in dieser Situation erfahrt: Anerkennung und soziale Einbindung. Auf diese Weise kénnen
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liefern diese Erfahrungen eine positive Basis fiur die Orientierung an einer akademischen
Berufswelt.’®* Wenngleich ihr diese Welt zu diesem Zeitpunkt noch Uberwiegend fremd
blieb, konnte sie dieses soziale Milieu als Teil ihrer lokalen Lebenswelt wahrnehmen und

Uber ihre Lieferantentatigkeit einen eigenstandigen Bezug dazu finden.

Mit zunehmenden Alter, so lasst sich zusammenfassend sagen, gelang es Erna Vogler sich
nicht nur selbststandig kleinere (finanzielle) Spielraume unabhangig von der Familie zu
erschlieRen, sondern auch zur Lebenswelt der Schule und zu ihrem sozialen Umfeld — mehr
oder weniger vermittelt Uber die Aktivitaten der Pionierorganisation — soziale Beziehungen
zu knipfen, die weniger politisch gepragt waren als mehr noch als gemeinschaftlich-
natzlich fur die lokale Lebenswelt erfahren wurde. Diese Erfahrungen boten ihr nicht nur
die Moglichkeit, sich ein Stick weit (auch finanziell) von der Familie zu emanzipieren,
sondern sich zugleich im lokalen Nahraum bzw. auf die kleinstadtische Lebenswelt bezogen
zu individuieren und sowohl die Kirche als auch die Pionieraktivitdten als lebensweltlich
vereinbar zu erleben. Dass weiterhin parallel die Kirche eine Rolle fiir Erna Vogler spielte,
zeigt das biografische Datum der Konfirmation im Jahr 1956 und damit in der achten Klasse.
Der dieser Feier vorgelagerte, ca. zweijahrige Konfirmandenunterricht fand stellenweise
noch bis 1958 in der Schule oder in den Rdumen der Kirchgemeinde statt (vgl. Bauerkdmper
2005: 98; GeiBler 2013: 873) und orientierte sich didaktisch und methodisch am
schulischen Unterricht (vgl. Bliihm/Onnasch 1993: 176).1%> Diese Parallelitat schulisch-
politischer und religioser Lebenswelten war gerade in der Anfangszeit der DDR nicht
ungewohnlich: ,,(D)ie Konfirmation oder die Firmung waren [sogar, R.S.] popularer als die

»Jugendweihe, die 1955 erstmalig unter Bezug auf Traditionen der Arbeiterbewegung [...]

Sozialisationserfahrungen dazu motivieren, ,,die Grenzen der eigenen Lebenswelt zu Giberwinden, sich an der
Gestaltung des eigenen Lebensraums zu beteiligen und sich gesellschaftlich zu engagieren (vgl. ebd.: 139).
164 Ahnlich beschreibt dieses Phdnomen des lebensweltlich vermittelten Zugangs zum biirgerlichen Milieu
auch Wiezorek (2007) am Fall von Emanuel Silone, der als Sohn italienischer Einwanderer im Restaurant
seines Vaters in Kontakt mit den bildungsbiirgerlichen Gasten kam und damit nicht nur in der Schule
»Wertschatzung als ein ernstzunehmender, politisch aufgeklarter Gesprachspartner” (ebd.: 52) erfuhr. So
verstetigte sich seine Orientierung an akademischer Bildung und begiinstigte schlieflich seinen
Bildungsaufstieg.

165 Erst seit 1969 und Anfang der 1970er Jahre wurde eine konzeptionelle Neuausrichtung des
Religionsunterrichts ,zugunsten kommunikativer Erfahrungen” (Blihm/Onnasch 1993: 185) vorgenommen,
die im seelsorgerischen Sinne Kindern und Jugendlichen die Mdglichkeit gab, ,ihre eigenen Fragen und
Belastungen anzusprechen” (ebd.).
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durchgefiihrt wurde” (Wiedemann 1998: 79).1%¢ Dazu berichtet Erna Vogler im Interview

folgende Episode:

»(D)as ging ja los dann:: mit der Jugendweihe. [I: Mhm, aha] (.) So. Ich bin jetzt
nich so super christlich erzogen worden auch nich aber (.) ich bin getauft worden
(2) und konfirmiert worden [I: Mhm, mhm] evangelisch jetzt. Und dann ging das
ja los natiirlich mit der Jugendweihe (.) das weif3 ich noch. Und dann kam der {(.)
der Schuldirektor zu meiner Mudder nach Hause (.) und hat mit ihr diskutiert
wegen Jugendweihe. [...] und da hat die noch gesagt na wenn das jetzt ihr Kind
betreffen wiirde wie wiirden Sie sich denn verhalten? Das kann ich doch wohl
entscheiden und meine Tochter kann ja auch mitreden [I: >Mhm<] davor. So.
Niija. (.) War nachher war da nichts, ne [I: >SMhm, mhm<]. Ich bin konfirmiert

worden und dann war die Sache erledigt.” (13/12-24)

In dieser Episode wird deutlich, dass weniger die Entscheidung fiir die Konfirmation
begriindungspflichtig ist als mehr noch die Entscheidung gegen die Jugendweihe. Daflir
wird die Mutter von schulischer Seite, in Person des Schuldirektors, personlich zu Hause
aufgesucht und zur Rede gestellt. Ihr gelingt es, den Schulleiter zu beschwichtigen, indem
sie an seine eigene Elternrolle appelliert und damit sein Erscheinen in politischer Funktion
ausblendet. Damit riicken hinsichtlich der Frage ,Jugendweihe oder Konfirmation’ weniger
politische als mehr noch lebensweltliche Motive und Umstande in den Blick. Gleichwohl
zeugt dieser ,verlangerte Arm‘ des Staates in die Familie von einem seit Mitte der 1950er
Jahre gestiegenen politischen Druck auf Christen, um den Einfluss der Kirche auf die Jugend
zuriickzudrangen (vgl. Mahlert/Stephan 1996: 127).167 Zudem drohte den Schiilerinnen und

Schilern bei Nicht-Teilnahme an der Jugendweihe als Zeichen fehlender politischer

166 Ein wesentlicher Grund fiir die geringe Teilnahme an der Jugendweihe war, dass die Evangelische Kirche
zu jener Zeit noch den Standpunkt vertrat, dass Konfirmation und Jugendweihe unvereinbar seien (vgl.
Wentker 1995: 156). Erst ab 1957 sollte in allen padagogischen Einrichtungen fiir die Jugendweihe geworben
werden (vgl. Bluhm/Onnasch 1993: 178). Das hatte zur Folge, dass zwischen 1956 und 1959 der Anteil der
Jugendweihlinge von 26 auf 80 Prozent stieg (vgl. KleRmann 1997: 28).
167 Die Jugendweihepropaganda seit Mitte der fiinfziger Jahre, so auch Freiburg/Mahrad (1982: 160), trug
bereits ,,antikirchliche und antireligiose Zige“(ebd.). Obwohl ,betont wurde, die Gewissensfreiheit sei in der
FDJ gewadhrleistet, [...] wurde von der FDJ gefordert, sich starker fur die Jugendweihe einzusetzen. [...] Vor
allem sollte auch mit Eltern diskutiert werden, die ihre Kinder aus Tradition zum Religionsunterricht
schickten.” (ebd.: 161).
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Loyalitat, dass ihnen Bildungs- und Aufstiegschancen verwehrt blieben (vgl. Schulze 1995:
161; GeiRler 2009: 216).1%8 Dass auch Erna Vogler mit Konsequenzen rechnete, darauf
verweist der Passus ,nachher war da nichts”, der zumindest gedanklich bereits mogliche

Folgen antizipierte.

Das Erscheinen des Direktors und dessen Bemiihen um ihre Person diirfte bei Erna Vogler
Eindruck hinterlassen haben, denn noch im Jahr ihrer Konfirmation trat sie in die
Jugendorganisation ,Freie Deutsche Jugend’ (FDJ) ein, was regular ab dem 14. Lebensjahr
moglich war (vgl. Stamm 2010: 54). So gehdrte Erna Vogler nun zwar zur einzig staatlich
anerkannten Jugendorganisation, der Kreis der FDJ-Jugendlichen dirfte jedoch auch an
ihrer Schule bzw. in ihrem Ort noch verhaltnismaRig klein gewesen sein, da zu der Zeit noch
unter 50 Prozent der Jugendlichen Mitglied waren (vgl. KleBmann 1997: 51). Zudem sagte
eine Mitgliedschaft in der FDJ, die sich 1957 zur ,sozialistischen Jugendorganisation”
ernannte, relativ wenig Uber das politische Bewusstsein der Jugendlichen aus (vgl.
Mahlert/Stephan 1996: 123). Demnach ist anzunehmen, dass die Weichen fiir Erna Voglers
Mitgliedschaft eher Uber persénliche Bindungen an die Schulgemeinschaft und die
gemeinschaftlich-nitzlichen Aktivtaten im lokalen Nahraum gelegt wurden, die ihr — wie
oben ausgefiihrt — durch die Lebensweltndhe eine Basis boten, sich politisch loyal zu
verhalten, ohne politisch aktiv bzw. im ausschlieBlich politischen Bewusstsein agieren zu

mussen. Vor diesem Hintergrund ist auch ihr weiterer Bildungsweg zu verstehen.

5.3.2 Emanzipation und Verselbststdandigung in Zeiten gezielter Bildungswerbung

Mit Erreichen des 14. Lebensjahres im Jahre 1956 bzw. ab der achten Klassenstufe
eroffnete das Bildungssystem fiir Erna Vogler drei Laufbahnoptionen: Zum einen konnte sie
nach der achten Klasse auf die Berufsschule wechseln, was eine frithe Verselbststandigung
in Aussicht stellte. Zum anderen konnte sie weiter auf der Schule bleiben und ihren 10.-
Klasse-Abschluss machen, der 1951 landesweit eingeflihrt worden war, oder drittens auf

die vierjahrige Oberschule wechseln, um das Abitur zu erwerben (vgl. Baske 1998a: 172).

168 Djes zeigt sich insbesondere auch am Umgang mit der Jugendweihe-Feier. Diese war seit 1954 von der SED
eingefiihrt worden und galt ,als Aquivalent zu vergleichbaren kirchlichen Zeremonien [...]. Die Teilnahme an
der Jugendweihe war offiziell freiwillig, jedoch wurde Nichtteilnehmern und ihren Familien oft mangelnde
Staatstreue unterstellt, dies konnte den weiteren Bildungsweg erheblich erschweren.” (Wolf 2000: 111).
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Dabei versuchte der Staat, die Zahl der Arbeiter- und Bauernkinder auf der Oberschule zu
erhohen, indem er seit Anfang der 1950er Jahre mit der Einflihrung einer Quotenregelung
Arbeiter- und Bauernkinder bevorzugt gegentiber Kindern aus birgerlichen Elternhdusern
in die Oberschule aufnahm, selbst wenn erstere nur einen befriedigenden
Notendurchschnitt besaRen (vgl. GeiRler 2013: 841f.; GeiRler 1983: 757, 760).%%° Indem
Erna Vogler auf der Schule verblieb, d.h. weder nach der achten Klasse abging noch auf die
Oberschule wechselte, konnte sie die Bindung an das spezifische Schulmilieu erhalten.

Diese Entscheidung rahmt sie im Interview trotz Oberschuloption als ,Besonderung”:

»,Das war ja noch was Besonderes [I: Mhm, mhm] es haben ja nich alle (2)
Schiiler die jetzt mit mir bis zur Achten gegangen sind die zehnte Klasse
gemacht. [I: Mhm, mhm] Also das war schon n bisschen Auszeichnung” (11/20-

22)

Damit wird bereits der Schulbesuch bis zur 10. Klasse und nicht erst der Oberschulbesuch
als ,Auszeichnung” bewertet. Diese Konstruktion gewinnt an Plausibilitdt aus ihrer
Perspektive als Schiilerin, die sich als eine der wenigen aus ihrer Klasse ,glicklich schatzen’
darf, die Schule weiterhin zu besuchen. Dies verweist nicht nur auf ihre damalige
Perspektive und Orientierung auf das Schulmilieu, sondern auch darauf, inwiefern sie
weiterhin an ihr Herkunftsmilieu gebunden blieb. So dirften gegen den Besuch der
Oberschule weder ihre Leistungen noch ihre soziale Herkunft gesprochen haben, als
vielmehr der finanzielle Mehraufwand fir ihre Familie, wie auch Erna Vogler im Interview
betont: ,,Wenn ich meiner Mutter gesacht hétte ich méchte zwélf Jahre zur Schule gehen {(.)
m-des hdtt die nie verstanden (.) weil das ja auch ne Kostenfrage war. [I: Mhm, mhm] Ne
man musste ja auch sehen dass man so schnell wie méglich auf eigenen Fiifsen dann steht.”
(9/31-33). AuBerdem befanden sich die Oberschulen nur in den Kreis- und Bezirksstadten

der DDR (vgl. Wolf 1990: 270), was fir sie einen erheblichen Schulweg von ca. 25 km und

169 Langfristiges Ziel dieser institutionellen Regelung war es, Arbeiter und Bauern fiir akademische
Bildungswege zu gewinnen. Daflir stand mit dem Ausbau der Hochschullandschaft in den 1950er Jahren, der
Abschaffung der Studiengebiihren und Einfiihrung eines Grundstipendiums sowie dem Ausbau des Zweiten
Bildungsweges eine politische Gelegenheitsstruktur zur Verfligung, die den geplanten Elitenwechsel
voranbringen und den erhdhten Bedarf an qualifizierten Arbeitskrdften (v.a. infolge der Abwanderung)
decken sollte (vgl. Miethe 2007: 88f.). So kam es tatsichlich auch zu einer Verdreifachung der
Studierendenzahlen bis 1960 (vgl. Leszczensky/Filaretow 1990: 21)
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damit Fahrgeld bedeutet hatte. Zudem ware mit dem Besuch der Oberschule im Jahr 1956
auch ein Schulgeld verbunden gewesen, das erst ein Jahr spater (1957) abgeschafft wurde
(vgl. Geilller 2013: 890). Aus diesen Griinden finanzieller Ressourcenknappheit ihrer Familie
und nicht ortsansassiger Bildungsgelegenheiten stellt der Oberschulbesuch keine Option

vor allem fur ihre Eltern dar (,,Das stand gar nicht zur Debatte”) (10/9).

Als Erna Vogler nach erfolgreichem Abschluss der 10. Klasse im Jahre 1958 eine Ausbildung
begann, folgte sie einer Handlungsorientierung, wie sie sowohl ihrem Herkunftsmilieu
entsprach, als auch der gesamtgesellschaftlichen Situation der Frauen in den 1950er
Jahren: Mit der Einfiihrung einer gesetzlichen Ausbildungspflicht (vgl. Knauer et al. 1983:
100) stieg zwar die Frauenerwerbsquote von ca. 40 % auf 60 % (vgl. Trappe 1995: 42).
Dennoch wurden héhere Bildungswege weniger von Frauen beschritten, selbst wenn sie
aus dem Arbeiter- und Bauernmilieu stammten und damit Zielgruppe einer politisch

forcierten Gegenprivilegierung waren (vgl. Miethe 2007: 98f.).

Ahnlich verhielt es sich mit der Wahl ihres Ausbildungsberufs zum ,Apothekenhelfer7°,
Obwohl auch hier durch die Bildungspolitik in den fiinfziger und sechziger Jahren versucht
wurde, Frauen in traditionelle Mannerberufe umzulenken (vgl. Bauerkamper 2005: 72),
wahlte Erna Vogler einen Beruf, der zum damaligen Zeitpunkt liberwiegend von Frauen
ausgelibt wurde. Damit folgte sie zwar einer geschlechtsspezifischen Berufsorientierung,
zuvorderst entscheidend fir ihre Berufswahl waren jedoch ihre friihen lebensweltlichen

Erfahrungen mit dem Beruf des Apothekers.1’!

,Ja jedenfalls fand ich=fand ich das irgendwie toll. (.) Apotheke. WeifSen Kittel
(.) und=und is alles so steril und exakt so pingelig so. [I: Mhm.] Dat dh (.) Ja und

dann wollt ick éhm wollt ich Facharbeiter machen (2) und denn (stéhnt) gabs

170 Der Beruf des Apothekenhelfers war seit 1952 ein Lehrberuf, fiir den man sich in der Berufsschule
qualifizieren konnte und fir den ein Zeitraum von zwei Jahren vorgesehen war (vgl. Vater/Friedrich 2010:
176). Die méannliche Berufsbezeichnung ,Apothekenhelfer” ersetzte die bisher verwendete weibliche Form
mittels der Herausgabe eines eigenen , Lehrbuchs fiir Apothekenhelfer” im Jahr 1958, da man ,mehr Manner
in die Apotheke haben (wollte)” (vgl. Vater/Friedrich 2010: 176). Diese Situation entsprach statistisch
gesehen auch dem hohen Anteil von Frauen im Handel und nicht-produzierenden Gewerbe (vgl. Hille 1985:
81).

171 Ferner sprach fiir diese Wahl, dass dieser Beruf durch den zahlenmiRig starken Anstieg staatlicher
Apotheken in der Zeit von 1950 bis 1963 Beschaftigungssicherheit bot (vgl. Vater/Friedrich 2010: 56).
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natiirlich keine Lehrstelle fiir mich. Der Apotheker der hier die Apotheke hatte
(.) hat zwar nen Lehrling eingestellt (.) aber:: (2) >(unter) Beziehung hat die dann
die Stelle gekriegt so.< (.) War iiber- war Verwandtschaft und so was. Jedenfalls
(2) dh:: hat man mir hab ich=hab ich mich beschwert. (.) >So.< (.) Weil man mir
gesagt hat (.) das entscheidet das Zeugnis. (.) [I: Mhm.] So. Und ich wusste dass
mein Zeugnis besser war als das von der [I: Mhm.] anderen die war ja mit mir in
einer Klasse. [...] Dann war ich (gnatzig). Jedenfalls (.) ha- hat denn der:
Volksvertreter oder wat dat da war >Volksberater< (.) Der hat dann ne Eingabe
gemacht in meinem Namen und plétzlich hatte man fiir mich ne Lehrstelle in

((Name der Bezirksstadt)).”“ (15-16/32-18)

Als Erna Vogler eine Absage erhielt, weil die einzige Lehrstelle im Ort bereits vergeben war,
sah sie sich herausgefordert und im Recht, diese Stelle als leistungsstarkere Absolventin
einzuklagen. Hierin dokumentiert sich zum einen ein Wandel im Verhaltnis zu den
schulischen Peers — vom vormaligen ,Zusammengehérigkeitsgefiihl“ zu einer die
Konkurrenz nicht scheuenden Leistungsorientierung. Unter diesen Voraussetzungen eines
gestiegenen Selbstbewusstseins aufgrund ihrer formalen Qualifikation — trotz geringer
Anzahl der Apotheken'’? und systematischer planwirtschaftlicher Lenkung des
Nachwuchses (vgl. Hoffmann 2002: 506) — erwirkte sie, dass ihr eine Lehrstelle in einer
Apotheke angeboten wurde. Dazu musste sie taglich in die nachstgelegene Gro3stadt bzw.
Bezirksstadt fahren, bis im zweiten und letzten Lehrjahr (1959/60) schlieRlich ein Platz in

der Apotheke ihres Herkunftsortes frei wurde.’3

Ihre berufliche Orientierung, so lieBe sich schlussfolgern, richtete sich vordergriindig auf
ein geschlechtsspezifisches und weitgehend politisch neutrales Handlungsfeld sowie auf
den Verbleib im kleinstadtischen Milieu. Doch erst als ihr die Lehrstelle verwehrt wurde,
entwickelte Erna Vogler einen ,Ehrgeiz’, der erkennen ldsst, dass ihre Entscheidung fiir eine
Ausbildung als ,Apothekenhelfer’ keine bloBe Reproduktion milieuweltlicher

Selbstverstandlichkeiten darstellte, sondern erst ,erkdmpft’ werden musste. Dabei wurden

172 In den Nordbezirken kam auf 13.000 Einwohner gerade mal eine Apotheke (vgl. Vater/Friedrich 2010: 57).
173 Dabei hatte jeder Lehrling Anspruch auf Fahrtkostenerstattung durch den Betrieb, ,,soweit der Betrag von
5 Mark monatlich Gberschritten wird.” (Schafer/Schimanski 1981: 46).

261



ihre Erfahrungen im sozialen Nahraum zu einer wichtigen Handlungsressource: Indem sie
um das schlechtere Zeugnis ihrer Klassenkameradin wusste, traute sie sich, gegen die
Absage vorzugehen (,hab gesacht ich find das nich in Ordnung” (16/10)). Sie setzte sich
durch und konnte sich so erneut als handlungswirksam erfahren. Auf dieser Basis eines
leistungsbezogenen Selbstbewusstseins und durch ihre Eigenaktivitat herbeigefiihrte
Entwicklungswege dokumentiert ihr Festhalten an diesem Ausbildungsberuf auch einen
Selbstbestimmungswillen, der eine berufliche Aufstiegsorientierung in sich tragt. D.h.
gegenlber ihrer Mutter, die noch ohne Berufsabschluss blieb, wahlte Erna Vogler wie ihre
Schwester nicht nur irgendeinen Beruf, sondern einen Angestelltenberuf, der eine
Hoherqualifikation gegeniliber den Arbeiterberufen ihrer Familie darstellte. Im Interview

wird diese Orientierung als emanzipatorisches Vorhaben gerahmt:

»(l)ck hab mir gedacht (.) du musst mal einen Beruf erlernen (.) wo du dich selbst
ernéhren kannst und nich auf andern auf n-jemand anders angewiesen bist (.)
jetzt vielleicht auf n Mann oder was [I: Mhm, mhm] (.) und zur Not musst du
auch n Kind noch alleine erndhren kénnen. Das waren so meine Vorstellungen

[I: Mhm] und das hat mich eigentlich auch geprdgt. (9/19-23)

In Analogie zu ihrer Mutter und zugleich in Abgrenzung zu den patriarchalischen
Stieffamilienverhaltnissen, in denen sie auch wahrend ihrer Ausbildung weiterhin lebte,
konstruiert sie ihre Berufswahl zugleich als notwendige Voraussetzung fir ein (vor allem
vom Mann) unabhangiges Leben als Frau und Mutter. In der Formulierung, sich ,selbst
erndhren” zu kénnen, schwingt erneut das lebensweltliche Motiv der Berufswahl mit. Es
geht ihr nicht darum, tGberhaupt einen Beruf zu erlernen, sondern einen statussicheren
Beruf, der ihr einen Verdienst garantiert, mit dem sich die eigene Existenz finanzieren lielse
und im Falle eines Kindes noch zusatzlich dessen Existenz. Damit tritt der

Emanzipationsgedanke nun explizit in ihrer biografischen Erzahlung in Erscheinung.

Ein finanziell und raumlich unabhangiges Leben von der Herkunftsfamilie ware jedoch fir
Erna Vogler unmittelbar nach der Lehre noch am ehesten Uber die Heirat und/oder eine
Mutterschaft zu realisieren gewesen, denn dadurch hatte man in der DDR bessere Chancen
auf eine eigene Wohnung (vgl. GeiBler 1996: 315). Zugleich bestand fiir sie die Moglichkeit,

angesichts einer anhaltend hohen Abwanderung in den Westen bis ca. 1961 (vgl. Solga
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1995: 99) ebenso wie ihre Schwester in die BRD zu gehen. Gegen die Option der
Auswanderung sprach zum einen, dass seit 1958 sich die wirtschaftliche Situation zu
konsolidieren begann, Lebensmittelmarken abgeschafft wurden und der Lebensstandard
der Bevolkerung langsam stieg (vgl. Mahlert/Stephan 1996: 122). Entsprechend sanken zu
dieser Zeit die Fliichtlingszahlen (vgl. ebd.), unter denen etwa jeder zweite im Jugendalter
war (bis zu 25 Jahre, vgl. GeiRler 2000: 510). Zum anderen ist zu berticksichtigen, dass der
durch die stete Abwanderung bedingte wirtschaftliche Bedarf an qualifizierten Fachkraften
mit einer gezielten Bildungswerbung einherging (vgl. Solga 1995: 182), die vor allem
Arbeiter- und Bauernkinder bessere Karriereoptionen eréffneten als dies in der damaligen
BRD der Fall gewesen wadre (vgl. Pollak 2010: 19; Miethe et al. 2015: 17;

Lundgreen/Scheunemann 2006).

So lenkte beispielsweise die FDJ seit 1958 ihre Aufmerksamkeit zunehmend auch auf die
Berufsschulen und sah ihre Verantwortung in der ,Heranbildung eines politisch und
fachlich qualifizierten Facharbeiternachwuchses” (Jahnke et al. 1982: 311). lhre
Funktiondre in den Berufsschulen und Betrieben dienten zwar primar der politisch-
ideologischen Beeinflussung sowie Erziehung zu Ordnung und Disziplin (vgl.
Freiburg/Mahrad 1982: 168)74, warben aber auch unter den Lehrlingen gezielt dafr, ,,an
Volkshochschulen und Abendoberschulen das Abitur zu erwerben” (Waterkamp 1998:
259).17> Diese ,Botschaft’ diirfte bei Erna Vogler auf ,offene Ohren’ getroffen sein, denn sie
war zum einen ,mit dem Facharbeiterberuf nich so recht zufrieden.” (9/23-24), wie sie im
Vergleich zu einer , jungen Apothekerin“ provokativ-kontrastierend beschreibt: ,,Und die
konnte: natiirlich (.) verkaufen und in der Rezeptur das zusammenmischen und alles. [I:
Mhm.] Und ich musste immerzu Staub wischen.” (16/21-22). Zum anderen bezog sich ihre

Unzufriedenheit auch auf ihre Gesamtsituation vor Ort:

174 Fiir eine vorbildliche Mitwirkung setzte die FDJ Anreize, u.a. in Form von Priamien und Medaillen, aber
auch von Lehrzeitverkiirzungen und Erlass von Prifungen (vgl. Freiburg/Mahrad 1982: 170f.).
175 Dies geht auch aus der Chronik der FDJ hervor, der zufolge das Sekretariat des Zentralrats der FDJ am 5.
Mai 1958 beschlielt, 6000 junge Arbeiter und Bauern fiir das Hoch- und Fachschulstudium zu gewinnen (vgl.
Jahnke et al. 1978: 143).
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»(l1)ch hatte ja auch viel Zeit. (.) Ich hab zwar Handarbeit gemacht viel aber was
sollte man hier in ((Name der Kleinstadt)) grof8 unternehmen [I: Mhm, mhm]

Ne? Es=es war ja nix.“ (9/25-26)

Aus der Perspektive von Erna Vogler stellt sich daher ein weiterflihrender Bildungsweg
gerichtet auf das Abitur sowohl als Karriereoption dar, als auch hinsichtlich ihrer damaligen
Lebenssituation als weitere Beschaftigungsmoglichkeit. Bedenkt man ihr Alter von 18
Jahren zu diesem Zeitpunkt und die damit verbundenen gesellschaftlichen
Entwicklungserwartungen, wie Heirat und Familie, bot ein weiterflihrender Bildungsweg
zudem auch neue Freiheiten. Er ermoglichte den Auszug aus dem Elternhaus, ohne sich qua
Heirat in neue Abhangigkeiten mit einer eigenen Familie begeben zu miissen. Zudem hatte
sich im Elternhaus die Situation ,verscharft’, als der Stiefvater invalide wurde und nun die
Mutter neben der Betreuung des ca. achtjahrigen Sohnes zum Lebensunterhalt der Familie
als Produktionshelferin beitragen musste. Wenige Jahre spater (1962) beging der Stiefvater
dann Suizid. Auch in finanzieller Hinsicht diirfte ein weiterfiihrender Bildungsweg aufgrund
von Stipendien und Finanzbeihilfen sowie seit 1957 mit der Aufhebung der
Studiengebiihren z.B. fir das Direktstudium an Universitaten, Hoch- und Fachschulen (vgl.
GeiBler 2000: 502f.) eine fiur ihre damalige Lebenssituation passende Anschlussoption
gewesen sein. So fuhr sie in die Bezirksstadt, um sich dort fiir die Abendschule anzumelden.

Dazu kam es jedoch nicht, wie Erna Vogler die Situation erinnert:

»(D)a war ein sehr netter junger Mann der hat gesagt ach Fréulein Vogler {(.)
warum wollen Sie denn die Abendschule besuchen (.) gehen Sie doch zur ABF {(.)
[I: Mhm] Ich wusste natiirlich nich was (.) die ABF bedeutet [I: Mhm] da hatter
mir das erkldrt (2) ja hab ich gesacht das ist doch ne feine Sache (.) gar nich lang
liberlegt das war- ich hatte ausgelernt im (.) Juni oder Juli (weif8 irgendwann
war) [I: Mhm] war die Lehre zu Ende (2) und dann hat der junge Mann das in die
Wege geleitet ich musste nach Greifswald eine Aufnahmepriifung machen (2)
die hab ick bestanden und bin dann im September nach Greifswald gegangen”

(1/21-28)
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Entgegen ihrer Intention, sich an der Abendschule anzumelden, wird Erna Vogler in ein
Gesprach verwickelt und dazu ,iUberredet’, die Arbeiter-und-Bauern-Fakultat (ABF)'7® zu
besuchen. Dieses Beratungsgesprach mit dem Mitarbeiter der Abendschule wird in ihrer
Erzdhlung informell gerahmt (,netter junger Mann“) und bedarf keiner ausfihrlichen
Beschreibung der Argumente im Interview, was zundchst den Eindruck von Naivitat
erweckt. Gleichwohl wird in dieser Darstellungsform die relative Spontanitat ihrer
Entscheidung (eher im Sinne einer Zustimmung) deutlich, die von weitgehender

Unterstitzung bei der Anmeldung an der ABF flankiert wurde.

Tatsachlich bedeutete der Besuch der ABF gegeniiber der Abendschule eine weitaus
groRBere Erweiterung ihrer Handlungsspielrdume aullerhalb des Familien- und
Herkunftsmilieus: So war mit dem Besuch der ABF ein Vollzeitangebot und der Umzug in
ein Wohnheim der nachstgelegenen Universitatsstadt verbunden, wahrend ein Besuch der
Abendschule in der Bezirksstadt parallel zu ihrer Erwerbstatigkeit am Herkunftsort nur
unter einem erhohten Arbeits- und Mobilitatsaufwand zu realisieren gewesen ware, wofr
auch die hohen Abbruchquoten in diesem Bildungszweig sprechen (vgl. Miethe 2007:
126).177

Die Option der ABF war damit zugleich eine Méglichkeit, sich finanziell und raumlich aus
der Abhangigkeit der Familie zu l6sen. lhre Darstellung im Interview legt auch nahe, dass
sich mit dieser Bildungsentscheidung eine Moglichkeit ergab, sich dem Herkunftsmilieu und

den dort gangigen Konventionen und Rollenerwartungen als Frau zu entziehen:

176 Dje Arbeiter- und-Bauern-Fakultit Greifswald war eine von insgesamt 10 Vorstudieneinrichtungen in der
DDR zur Erlangung der Hochschulreife tiber den Zweiten Bildungsweg, die bis auf eine Ausnahme von 1949
bis ca. 1966 Bestand hatten (vgl. Stamm 2010: 15f.). Der SchlieBungsprozess setzte bereits 1962/63 ein (vgl.
Miethe 2007: 139). Vor allem Kinder von Arbeitern und Bauern wurden durch eine Auswahlkommission der
Kreise unter Mitarbeit von Vertretern der FDJ, des FDGB (Gewerkschaft), des DFD (Demokratischer
Frauenbund) an die ABF , delegiert” (Miethe 2007: 144; Schneider 1998: 28f.).
177 Daneben hitte es auch zu damaliger Zeit einen fachspezifischen Bildungsweg zum Abitur Gber die
Fachschule fiir Pharmazie in Leipzig gegeben (vgl. Taube 2010: 159f.). Diese Option war Erna Vogler oder dem
Vertreter der Abendschule entweder nicht bekannt oder diirfte Erna Vogler aufgrund der Entfernung zum
Heimatort nicht attraktiv erschienen sein.
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»Ich hatte denn noch n (.) mein=meine erste Jugendliebe und meine: Liebe (.) da
sachte die die Mudder denn (.) Erna was willst du denn nu noch nach Greifswald

gehen? Das versteh ich nich. Ihr heiratet doch ma nu. (.) Ne?" (17/21-23)

Vor diesem milieuweltlichen Hintergrund wird umso deutlicher, welche bedeutende Rolle
die glinstigen gesellschaftlichen Bedingungen im Sinne der gezielten Bildungswerbung und
Bildungsfinanzierung fiir Erna Vogler gespielt haben. Unter diesen Voraussetzungen konnte
ein weiterfiihrender Bildungsweg erst zu einer realisierbaren Alternative der
Verselbststandigung und Ablésung vom Elternhaus gegeniliber derjenigen Variante qua

Heirat werden.

5.3.3 Die Studienzeit zwischen Systemkonformismus und Selbstentfaltung. Zur
Entwicklung einer leistungsbezogenen Bildungsorientierung

Auch wenn das ABF-Studium primar aus Grinden der Verselbststandigung fir Erna Vogler
attraktiv erschienen sein diirfte, bedeutete diese Entscheidung jedoch auch und weitaus
mehr noch als zuvor in Schule und Berufsausbildung, der planwirtschaftlichen Lenkung
unterworfen zu sein (vgl. Huinink/Mayer/Trappe 1995: 103; Hoffmann 2002: 511). Zudem
verfolgte man mit politischer Erziehungsarbeit das Ziel, die Studierenden zu einer SED-
Mitgliedschaft zu bewegen (vgl. Schneider 1998: 44; Miethe 2007: 187). Als am 13.8.1961
wahrend ihres ABF-Studiums mit dem Bau der Berliner Mauer begonnen und die Grenze
zur BRD geschlossen wurde, kam es unmittelbar danach zu Protesten Jugendlicher (vgl.
Mahlert/Stephan 1996: 144; Geilller 2013: 965). Anzunehmen ist, dass sich Erna Vogler wie
viele ihrer Kommilitonen eher systemkonform und damit weiterhin politisch loyal verhielt,
denn gerade die Studierenden ,konnte(n) nach dem Mauerbau nur mit, nicht gegen den

Staat die eigenen beruflichen Ziele verwirklichen.” (Mahlert/Stephan 1996: 145).

Freiwillig — zumindest den formalen Anforderungen zufolge — trat sie wahrend ihrer
Studienzeit lediglich zwei Organisationen bei, die in der DDR spéatestens seit den 1980er
Jahren zu den Massenorganisationen zahlten. Dies betraf zum einen die Gesellschaft fir

Sport und Technik (GST)'”® und zum anderen die Gesellschaft fiir Deutsch-Sowjetische

178 Dje GST war eine Massenorganisation fiir ,,die wehrsportliche Erziehung und vormilitirische Ausbildung
von Jugendlichen” (Stamm 2010: 62), die sich 1952 gegriindet hatte und vor allem auf mannliche Jugendliche
fokussierte, um diese fiir den freiwilligen Dienst in der Nationalen Volksarmee vorzubereiten (vgl. ebd.). Aber
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Freundschaft (DSF)'’°. Die Mitgliedschaft war jedoch nicht nur ,eine der Formalien, mit
denen man auch sein gesellschaftliches Interesse bekunden (konnte)” (Deja-Lolhoffel 1986:
93), sondern wurde auch ,,als formales Bekenntnis fiir berufliches Fortkommen erworben
und in den Personalunterlagen (Kaderakten) positiv vermerkt” (Schénknecht 1990: 741).
Wenngleich ihr gesellschaftliches Engagement als Studentin in der DSF vor diesem
Hintergrund gedeutet werden kann, zeugt doch die ihr verliehene Johann-Gottfried-
Herder-Medaille der DSF von ihren hervorragenden Leistungen v.a. in Russisch (vgl. Stamm
2010: 78; Beneke/Lippmann 1977) und damit von einer Bildungsorientierung, wie sie unter
den Studienbedingungen an der ABF zur Entfaltung kam und damit Ausdruck einer
zunehmenden Ildentifizierung mit dem weiterfiihrenden Bildungsweg wurde (,Dat (.) war

meins ich mach das und das zieh ich auch durch denn” (31/34)).

Ihr gesellschaftliches Engagement wahrend ihrer ABF-Zeit kann jedoch nicht losgeldst von
ihrem Alltagsleben im Internat betrachtet werden, in dem alle ABF-Studierenden
untergebracht wurden, ,um auf diese Weise eine bessere ideologische Einflussmoglichkeit
zu haben” (Miethe 2007: 144). Wie in den Studentenwohnheimen der damaligen Zeit,
stand das Gemeinschaftsleben daher weitgehend unter politischer Agide des ,FDIJ-
Heimkomitees”. Es vertrat nicht nur die studentischen Interessen, sondern organisierte
auch das kulturelle und sportliche Leben sowie die militarische Ausbildung und die

Ernteeinsatze, die auch Erna Vogler im Interview erwahnt:

,Die Ernteeinsdtze waren immer schén. [...] Wir hatten GST-Ausbildung (3)
Gesellschaft [I: ( )] fiir Sport und Technik so was. [I: ( )] War auch nich verkehrt.
(.) War doch alles nich verkehrt. (.) Fand ich gut. (.) Wir mussten denn (.) Ghm::
aufm Schlauchboot Verletzte (ibersetzen von einem Boot zum anderen aufm (.)

aufm Bodden und all sowas. Denn war ich im Kanuverein da [I: Mhm, mhm.] in

auch Madchen erhielten hier eine Sanitdtsausbildung und Kenntnisse in Zivilverteidigung (vgl.
Geiller/Wiegmann 1998: 363). Sie gehorte aber erst seit Ende der 1960er Jahre im gesamten Schulwesen
zum reguldren Angebot (vgl. GeiRler/Wiegmann 1998: 363).
179 Die DSF hatte sich 1947 gegriindet und diente der Uberwindung einer antisowjetischen Einstellung und
der Vermittlung von Kenntnissen Uber die sowjetische Gesellschaft und Kultur (vgl. Stamm 2010: 61;
Schonknecht 1990: 734ff.). Die Aktivitdten in der DSF umfassten neben Erlebnisberichten oder Vortragen
Uiber Reisen in die Sowjetunion, Buchbesprechungen sowjetischer Autoren und Autorinnen, den Besuch
sowjetischer Filmvorstellungen und Ausstellungen sowie Studienreisen etc. (vgl. Stamm 2010: 61).
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Greifswald sind wer aufm Ryck (.) langgepaddelt. (.) Wir hatten Sport (.) und wir
hatten eigentlich keine Langeweile.” (18/21-27)

Diese Einsatze, werden von Erna Vogler jedoch entgegen ihrer genuin politischen
Erziehungsabsichten lebensweltlich gerahmt und gerade nicht als politisiert
wahrgenommen. Damit gerat das Politische nicht in Konkurrenz zu ihren sonstigen
sportlichen Aktivitaten, sondern ihre politischen Aktivitaten werden durch die Nahe zu
ihren Freizeitaktivitaten in ihrer Lebenswelt miteinander vereinbar. D.h. sie wurden von ihr
als politisch neutral erlebt, weil sie sportlichen und gemeinschaftlich-niitzlichen Charakter
besaBen sowie in erster Linie dem Zeitvertreib dienten (,keine Langeweile”). Damit
beschreibt Erna Vogler ein Muster, das ihr bereits aus ihrer Schulzeit am Herkunftsort
vertraut gewesen war. Ahnlich wie das Pionierleben war ihr so das Internatsleben zu einem
vielfaltigen Anregungsmilieu und zu einer Moglichkeit geworden, Zugang zur lokalen
Lebenswelt zu finden und gleichzeitig ein Mindestmall an politischer Loyalitdt zu
bekunden.’® Statistisch gesehen blieb jedoch der politische Einfluss der FDJ
verhaltnismaRig gering bzw. lag die Zahl der Parteieintritte in die SED unter den ABF-
Studierenden weit hinter den Erwartungen (vgl. Miethe 2007: 202ff.).

Im Kontext der bildungspolitischen Entwicklung — gleich zu Beginn der 1960er Jahre, stellt
der Weg Uiber die ABF zwar eine typische Wahl fiir all diejenigen Personen aus Arbeiter-
und Bauernfamilien dar, welche die Oberschule nicht besuchen konnten. Als weibliche ABF-
Studierende bildet ihr Fall jedoch eher eine Ausnahme. D.h. der Frauenanteil unter den
ABF-Studierenden war kontinuierlich gering und lag auch noch 1962 unter demjenigen der
weiblichen Studierenden an Universitaten (vgl. Miethe 2007: 241). Selbst das 1961

verabschiedete Frauenkommuniqué und der 1962 erarbeitete Frauenférderplan anderten

180 Betrachtet man die enge Kopplung von Studium und Freizeit als Zugangsméglichkeit zur lokalen
Lebenswelt, dann werden aus der Perspektive von Erna Vogler, die nach der Ausbildung in eine bislang
fremde Stadt umgezogen war, weitere mogliche positive Effekte deutlich: Zum einen wurde sie relativ schnell
in soziale Kreise eingebunden und ihr so die Orientierung in einer neuen Stadt erleichtert. Von Vorteil fiir den
Anschluss diirfte zudem die relativ homogene Sozial- und Altersstruktur der ABF-Studierenden gewesen sein,
die nach den Zulassungskriterien erst eine Berufsausbildung abgeschlossen haben mussten. So waren im Jahr
1960 und damit in ihrem ersten Studienjahr 50 % der Studierenden 17 und 18 Jahre alt und damit im selben
Alter sowie weitere 40 % lediglich ein oder zwei Jahre lter als sie (vgl. Miethe 2007: 191).
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am Frauenanteil der ABF-Studierenden nichts (vgl. Miethe 2007: 98, 240; Budde 2003).18!
Seit Beginn der 1960er Jahre ging man dazu (ber, die ABF-Einrichtungen zu schlielen (bis
auf eine Ausnahme in Freiberg). Gerade Erna Voglers Abschlussjahrgang (1962) sollte der

letzte an der ABF Greifswald sein (vgl. Miethe 2007: 386).

Nach dem Abitur (1962) setzte die zwanzigjdhrige Erna Vogler ihre Bildungslaufbahn mit
dem Pharmaziestudium fort. Diese Wahl erweist sich vor ihrem beruflichen Hintergrund als
konsistent, wenn auch die traditionellen Studienginge wie Medizin oder Pharmazie
deutlich weniger von Studierenden aus Arbeiter- und Bauernhaushalten belegt wurden
(vgl. Miethe 2007: 196). Am Beginn des Studiums war zundchst ein Praxisjahr vorgesehen,
das man ,vor dem Eintritt in die Hochschule abzuleisten hatte. Es sollte die angehenden
Studenten »starker mit der Arbeiterklasse verbinden«.” (Baske 1998b: 207). Dieses Jahr
verbrachte sie in einer Kreisstadt im damaligen Bezirk Frankfurt/Oder (heute: Land
Brandenburg), die vom Herkunftsort dhnlich weit entfernt lag wie ihr Studienort. Danach
setzte sie ihre Studienzeit fort, die wie der Studienalltag in der Arbeiter-und-Bauernfakultat
durch die Einbindung in eine Seminargruppe gekennzeichnet war. Diese vereinte ,vom
ersten Studienjahr an bis zu 30 Studenten” wund wurde durch einen
Seminargruppensekretar der FDJ geleitet (vgl. Baske 1998b: 207). Darin kommt eine
paternalistische Systemspezifik der Bildungsinstitutionen in der DDR zum Ausdruck (vgl.
Kéhler 2000: 32ff.; Wiezorek 2005: 91; siehe dazu auch Kap. 6.2.3), die es Erna Vogler
ermoglichten, ihren Bildungsaufstieg durch institutionelle Strukturen der lebensweltlichen
Einbindung in vertrauter Weise fortzusetzen und damit Kontinuitdit und

Handlungssicherheit zu erfahren.

So dirfte die soziale Einbindung und institutionellen Verknipfung von
gesellschaftspolitischen Engagement und Studienalltag Gber die FDJ trotz bestehender
sozialer Herkunftsunterschiede zu ihren Kommilitonen an der Universitdt weiterhin

forderlich auf Erna Voglers Studienverlauf gewirkt haben. Tatsachlich schloss sie ihr

181 per Einfluss dieser MaRnahmen auf den Frauenanteil der Studierenden seit Mitte der 1960er Jahre im
Zuge der Bildungsexpansion bleibt aber unbestritten (vgl. Miethe 2007: 98f.).
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Studium erfolgreich im Wintersemester 1966/67 gemaR den institutionellen Vorgaben ab,

die in der Regel eine vierjahrige Studienzeit vorsahen (vgl. Usko 1974: 68).

5.3.4 Die ersten Berufsjahre als Apothekerin mit begrenzten Karriereaussichten

Mit Studienende stand in der Regel schon fest, wo die Absolventen nach dem Studium
arbeiten werden. Bereits bei der Studienzulassung hatte jeder Studierende sich
verpflichtet, eine Stelle entsprechend der planwirtschaftlichen Vorgaben aufzunehmen
(vgl. Baske 1998b: 209, 220), oder war von seinem Herkunftsbetrieb zum Studium
»delegiert” (Stamm 2010: 32) gewesen, um anschlieRend auf eine Leitungsposition dorthin
zurtickzukehren (vgl. GlaeRBner/Rudolph 1978: 110). Das hielR, dass Erna Vogler zwar ein
Arbeitsplatz garantiert war, aber sie in der Regel nicht vollkommen frei entscheiden
konnte, wo sie nach dem Studium arbeiten wollte. Dennoch kehrte sie geradewegs in die
Apotheke ihres Herkunftsorts zurlick. Dabei war sie weder von ihrem Ausbildungsbetrieb
bzw. der Apotheke ,delegiert’ gewesen an die ABF und/oder die Universitat noch wurde ihr
diese Stelle durch die ,Absolventenvermittlung” der Hochschule angetragen, die sich nach
dem planwirtschaftlichen Bedarf richtete (vgl. Sackmann/Wingens 1994: 12). Im Interview

erldutert Erna Vogler diesen Ubergang folgendermaRen:

,Ja es- >wenn ich mir was in'n Kopf setze manchmal dauert das etwas Idnger
aber irgendwie: schaff ich das denn doch.< (atmet tief ein) Ahm:: (.) ich wollte
hier wieder her (.) nach ((Name der Kleinstadt)). (.) [I: Mhm.] (.) Und dann war
aber (.) eine (réduspert sich) (.) Kommilitonin die war ein Studienjahr iiber mir. (.)
Und demzufolge ein Jahr friiher fertig. [I: Mhm.] Und die war jetzt schon hier in
((Name der Kleinstadt)) so. Und noch jemanden (2) konnten sie hier ja auch nich
gebrauchen [I: Mhm, mhm.] auf Deutsch gesagt. Das war ja auch alles
festgelegt (Tasse klappert) (huch) (31:25) wie viel und was. (.) So und (.) die
hadde n:: Freund (.) der war bei der Militdr der war Militérmediziner. [I: Mhm.]
(.) Und die wurden ja generell gelenkt. Also die konnten sich ja nu gar nix
aussuchen [I: Mhm, mhm, mhm.] >wo se hinwollten ne.< (.) So und [...] da wusst
ich ja dass sie nachher mit ihm mitgeht und die war auch nich aus ((Name der

Kleinstadt)).” (22-23/33-8)
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Nach ihrer Erzahlung kommen verschiedene Umstdande zum Tragen, die es Erna Vogler
ermoglichen, eine biografische Eigenaktivitdit (entgegen den planwirtschaftlichen
Vorgaben) zu entfalten und in ihren Heimatort zuriickzukehren. Das ist zum einen ihr
Selbstvertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten (,irgendwie: schaff ich das“) und zum anderen
der Umstand, dass ihre Vorgangerin in der Apotheke nicht aus ihrem Heimatort kam und
durch ihren Freund gebunden an dessen Berufskarriere war. Die Vertrautheit des
Herkunftsmilieus erscheint damit nicht nur als ein wichtiger Riickkehrgrund, sondern auch
als eine Ressource und zwar in der Form, dass sie Uber die lokalen Umstande und
personellen Verhaltnisse in der Apotheke vor Ort Bescheid wusste und dieses
lebensweltliche Wissen flr sich nutzen konnte. Dies zeugt von einer hohen
lebensweltlichen Kompetenz, ihre Emanzipationsbestrebungen und damit einen sozialen
Aufstieg im Milieu fortzusetzen. In diesem Bestreben bleibt sie jedoch stets auf das
Herkunftsmilieu bzw. die Lebenswelt ihres Heimatortes bezogen (,ich wollte hier wieder

her”).

Ein Grund dafir mag die Fortsetzung ihres Lebensweges eingebettet in soziale Kreise
gewesen sein, die eine Integration nicht nur beruflich, sondern auch alltagsweltlich
gewahrleisteten. So konnte sie beispielsweise angesichts der Auflésung der Seminargruppe
nach dem Studium und ihrer Rickkehr an ihren Herkunftsort den Ubergang ins
Arbeitsleben in einem vertrauten Milieu leichter bewaltigen. Ein weiterer Grund fir die
Rickkehr kdnnte auch darin gelegen haben, mit Stolz zu zeigen, wie weit sie es beruflich
gebracht habe. Denn nur am Herkunftsort gab es noch den Personenkreis, der um ihren
friheren Werdegang wusste und diesen als Aufstieg zu erkennen und anzuerkennen
vermochte. Betrachtet man demgegeniiber auch den historischen Hintergrund, so zeigt
sich, dass in den 1960er Jahren durch den voriibergehenden wirtschaftspolitischen
Reformversuch im Jahr 1963 die Arbeitskraftelenkung gelockert und den Betrieben mehr
Autonomie eingerdumt worden war — gerade weil es an qualifizierten Arbeitskraften in
nahezu allen Wirtschaftsbereichen mangelte (vgl. Huinink/Mayer/Trappe 1995: 102). Diese
Rahmenbedingungen dirften ebenso ermdéglicht haben, dass sie sich direkt bei ihrer
Ausbildungsapotheke bewerben konnte. Zudem zeigen Studien, wie diejenige von
Sackmann/Wingens (1994: 14), dass die direkte Anfrage bei einem Betrieb sogar eine der

hiufigsten Formen des Ubergangs in den Arbeitsmarkt darstellte. Diese sozialen und
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historischen Umstande beglinstigten damit Erna Voglers Riickkehr und die Fortsetzung
ihrer Berufskarriere sowie ihres sozialen Aufstiegs im kleinstadtischen Herkunftsmilieu —

trotz zeitweiligen Fortbleibens bzw. Verlassen des Milieus zu Studienzwecken.

Aus ihrer Perspektive war somit das Herkunftsmilieu weiterhin eine wichtige Bezugsgrofie.
Dies galt umso mehr, je langer Erna Vogler unverheiratet blieb. Bei Abschluss des Studiums
war sie im Alter von 25 Jahren und gehdrte damit angesichts der damaligen
gesellschaftlichen Verhaltnisse im Hinblick auf das durchschnittliche Heiratsalter (ca. 21, 6
Jahre) und Durchschnittsalter bei der Geburt des 1. Kindes (ca. 22, 7 Jahre) eher zur
Ausnahme in ihrer Alterskohorte (vgl. Trappe 1995: 107). Dagegen lasst sich einschrankend
fir ihre Geburtskohorte sagen, dass bei hoheren Bildungsabschliissen eine deutlichere
Verzogerung fir EheschlieBung und Familiengriindung charakteristisch war (vgl.
Huinink/Wagner 1995: 174). AuRerdem galten Heirat und Mutterschaft noch in den 1960er
Jahren als haufigster Grund fiir einen Studienabbruch (vgl. Helwig 1982: 27). Demnach, so
lieRe sich schlussfolgern, hielt Erna Vogler an ihrer Bildungs- und Berufsorientierung fest,
die wiederum sehr wohl dem politisch propagierten Bild der vollberufstatigen,
eigenstandigen Frau entsprach, die fir ihren Unterhalt selbst sorgen konnte (vgl. Stambolis

2012: 147; Bauerkamper 2005: 12).

Entsprechend dieser Orientierung libernahm sie nach Erhalt ihrer Approbation bzw.
Zulassung als Apothekerin im Jahr 1968 die Funktion der stellvertretenden
Apothekenleiterin im Ort, die sie bis zur politischen Wende beibehielt. Eine
Leitungsposition als approbierte Pharmazeutin stand ihr zwar nach den Vorgaben des
Gesundheitsministeriums zu, in kleineren Apotheken wie der ihrigen wurde jedoch nur ein
Apotheker als Leiter bendtigt (vgl. Friedrich 2010: 136). Demnach war bereits die
Leitungsstelle in der einzigen Apotheke im Heimatort besetzt und ein beruflicher Aufstieg
in der Ortsapotheke nicht zu realisieren. Moglicherweise waren in einem der Nachbarorte
die Aufstiegschancen besser gewesen. Da sie jedoch ihre Position als stellvertretende
Apothekenleiterin im Ort zugunsten einer Berufskarriere nicht wechselte, ist davon
auszugehen, dass der Berufsaufstieg nicht ihr primares Ziel war. Dafiir sprechen auch die
eher geringen beruflichen Aufstiegsmaoglichkeiten als Apothekerin zur damaligen Zeit. Das

betraf zum einen den sinkenden Personalbedarf mit entsprechender SchlieBung dreier
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Pharmazeutischer Hochschulinstitute bis Ende der 1960er Jahre (vgl. Friedrich 2010: 136).
Zum anderen waren Frauen — sowohl im Apothekenwesen (vgl. Friedrich 2009) als auch
insgesamt auf dem Arbeitsmarkt der DDR — bei gleicher Qualifikation hinsichtlich des
Lohngefalles und der Besetzung von Leitungspositionen benachteiligt (vgl. Nickel 1993:
244). Hinzu kommt, dass Erna Vogler keine SED-Mitgliedschaft besaR, die fir eine
berufliche Karriere hatte férderlich sein konnen (vgl. Huinink/Mayer/Trappe 1995: 141;
Trappe 1995: 191).182

Analog zur gesellschaftlichen Situation stagnierender wirtschaftlicher
Entwicklungsprozesse und vorherrschender Resignation in der Bevoélkerung nach der
Niederschlagung des Prager Friihlings (1968) (vgl. Mahlert/Stephan 1996: 181) war auch
Erna Voglers berufliche Entwicklung ins Stocken geraten. In dieser Zeit heiratete sie im Alter
von 28 Jahren einen Kraftfahrzeugmechaniker mit Meistertitel aus ihrem Heimatort. lhre
Partnerwahl spricht flr ihre Bindung an und Zugehorigkeit zum Herkunftsmilieu sowie
weiterhin bestehende Orientierung auf dieses Milieu, obwohl der Einfluss der
Bildungsinstitutionen in der DDR auf die Entstehung von alters- und bildungshomogenen
Partnerschaften zunehmend bedeutsam wurde (vgl. Klein/Lengerer 2001: 279, 282).183 Mit
ihrem Ehemann bekam sie zwei Jahre spater, 1972, eine Tochter. Flankiert wurde diese
Entwicklung durch eine Reihe sozialpolitischer Mallnahmen unter der Regierung Erich
Honeckers seit 1971 (z.B. Wohnungsbau, Kindergeld und Renten) (vgl. Mahlert/Stephan
1996: 193f.), die einer besseren Vereinbarung von Berufsarbeit und Mutterschaft sowie der
Erhéhung der Geburtenraten dienen sollten (vgl. Serensen/Trappe 1995: 199). Auch Erna
Vogler konnte unter diesen Rahmenbedingungen und dem rasanten Ausbau des

Krippenwesens seit Mitte der 1960er Jahre (vgl. Busch 1998: 110; Trappe 1995: 122) ihre

182 Bej Frauen ihrer Alterskohorte lieRe sich dazu einschrinkend sagen, dass der Zugang zu hochqualifizierten
Positionen (Dienstklasse) nicht unbedingt an die Systemloyalitdt im Sinne einer Parteimitgliedschaft oder
Ubernahme von Funktionen gebunden waren (vgl. Solga 1994: 537). Dies begriindet Solga (1994) damit, dass
diese Kohorte von der Frauenforderung in der damaligen Zeit profitieren konnte.
183 Mit dieser Heirat wird ein Verbleib im Herkunftsmilieu markiert, indem Erna Vogler trotz Statusaufstieg
zur Akademikerin einen Mann der sogenannten ,sozialistischen Arbeiterklasse” ehelichte. Dies entspricht,
wie Solga (1995: 177) empirisch nachweist, ,einem nach Klassenlagen differenzierten Heiratsmarkt”,
demzufolge die soziale Herkunft die Heiratschancen bestimmte.
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Vollzeitberufstatigkeit noch im selben Jahr der Geburt, 1972, fortsetzen, weil sie einen

Krippenplatz fir ihre Tochter bekommen hatte.84

Vor diesem familienpolitischen Hintergrund verweist die Tatsache, dass Erna Vogler keine
weiteren Kinder mehr bekam trotz guter sozialer Konditionen'®, auf eine
Berufsorientierung, die zwar von dieser Entwicklung profitierte angesichts der
Betreuungsangebote, aber nicht zugleich der Vorstellung unterlag, beides — Mutterschaft

und Beruf — ohne Probleme vereinbaren zu kdnnen, wie sie im Interview erzahlt:

»Meine Tochter is im (.) im dhm: Juli im geborn im Oktober is sie in die Krippe
gekommen. [I: Mhm.] (atmet tief ein) (.) da stand fiir mich die Frage (.) entweder
(.) voll arbeiten oder gar nich. [I: Mhm, mhm.] So ich hdtte gerne sechs Stunden
gearbeitet. [I: Mhm, ja, ja.] Ging partout nicht. [I: >SMhm, mhm.<] So. (.) Ja ganz
zu Hause bleiben konnt ich mir nich leisten [I: >SMhm.<] konnt ich mir finanziell
nich leisten. (.) [I: >SMhm.<] So. Soviel hat mein Mann nich verdient [...] Aber da
muss ich auch sagen da hat meine Muddi mich sehr unterstiitzt [...] die hat mir

denn:: (.) das Mddchen auch von der Krippe abgeholt” (27/11-34).

Hatte man ihr zu gegebenen Zeitpunkt eine Teilzeitregelung genehmigt — wie das zum Teil
in der DDR moglich war (vgl. Trappe 1995: 209; Kohli 1994: 41) trotz (politisch) erschwerter
Bedingungen (vgl. Schneider 1994: 290) — dann ware ihres Erachtens Beruf und

Mutterschaft vereinbar gewesen. Das propagierte Bild der Vereinbarkeit funktionierte aus

184 Das Phanomen, dass ,fast alle Frauen” in der DDR ihre Erwerbstitigkeit trotz Geburt der Kinder mit oder
ohne Unterbrechung wiederaufnahmen, ist auf die ,Effizienz der 6konomisch und ideologisch motivierten
Frauenarbeitspolitik” zurickzufiihren, so konstatiert Trappe (1995: 209). Schneider (1994: 139) erganzt
dahingehend, dass neben der besseren Vereinbarkeit von Beruf und Familie in der DDR noch die geringe
Konkurrenz zwischen Kind und Konsum ein Erklarungsmuster dafir bietet. Gleichwohl war die hohe
Erwerbsbeteiligung von Frauen auch unter wirtschaftlichen Gesichtspunkten politisch gewollt und Ausdruck
des verfassungsrechtlich verankerten ,Rechts auf Arbeit, was im Wortlaut ebenso die Pflicht zur Arbeit
bedeutete (vgl. Kohli 1994: 41; Schneider 1994: 63; Drasch 2011: 171). Tatsdchlich wurden die
Voraussetzungen fiir eine mehrjahrige Unterbrechung der Erwerbstatigkeit oder ein bewusster Ausstieg aus
dem Berufsleben ,vor allem durch eine entsprechende EinfluBnahme auf die individuellen 6konomischen
Lebensbedingungen drastisch reduziert, so dall das ,Hausfrauenmodell’ sich nicht erneut etablieren konnte”
(Trappe 1995: 215).

185 Djese verbesserten sich sogar 1976 mit der Einfilhrung des ,,Babyjahres” ab der Geburt des zweiten Kindes
in Richtung einer bezahlten Freistellung von der Arbeit mit Riickkehrgarantie auf den alten Arbeitsplatz (vgl.
Huinink/Wagner 1995: 150; Trappe 1995: 73).
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ihrer Perspektive daher nicht, weil einerseits die finanziellen Anreize fir die Mutterschaft
zu gering waren und andererseits die Kinderbetreuung dennoch weiterhin zusatzlicher
Unterstlitzung bedurfte. Die Vereinbarkeit blieb somit eine ,auch bei pragmatischer
Nutzung sozialpolitischer Unterstiitzungsleistungen — mehrheitlich von Frauen individuell
zu leistende Aufgabe” (Trappe 1995: 215). In diesem Sinne stellte auch die Unterstlitzung
durch ihre Mutter eine wichtige lebensweltliche Ressource dar, um ihre Vorstellungen von
Mutterschaft sowie Vereinbarkeit von Beruf und Mutterschaft anndaherungsweise leben zu

kénnen.

Diese Erfahrungen mit dem ersten Kind diirften dazu beigetragen haben, dass Erna Vogler
keine weiteren Kinder bekam und sie sich mehr oder weniger bewusst dem ,Zugriff’ des
Staates auf ihr Privatleben entzog sowie dem damals gangigen Gesellschaftsbild widersetze
von der typischen DDR-Familie als einer ,,Familie mit durchschnittlich zwei Kindern, in der
beide Ehepartner berufstdtig sind” (H.i.O., Hille 1985: 86f.).18¢ Gegen ein zweites Kind
sprach zudem ihr Bildungsstatus. So hatten nicht nur Akademikerinnen ihrer
Geburtskohorte bis zum 30. Lebensjahr weniger Kinder (ca. 1,5) als jlingere
Geburtskohorten mit Hochschulbildung (vgl. Huinink/Wagner 1995: 173), sondern bei den
um 1940 geborenen Frauen war zudem der Anteil der kontinuierlich Erwerbstatigen
besonders hoch. ,Ein Grund dafir ist sicherlich darin zu sehen, daR gerade die Frauen
dieser Kohorte in besonderem Mal3e in die seit Beginn der 1960er Jahre einsetzenden
frauenspezifischen QualifizierungsmaBnahmen einbezogen waren” (Trappe 1995: 134).
Lebensweltlich betrachtet boten auch die Wohnverhaltnisse in der Zwei-Zimmer-Wohnung
keine geeigneten Voraussetzungen fir ein weiteres Kind. Diese Wohnung hatte sie mit
ihrem Mann nach der Heirat erhalten bzw. zugewiesen bekommen. Auch nach der Geburt

der Tochter wurde ihr Antrag beim ,,Rat der Stadt (.) dass ich ne gréfsere Wohnung (.) haben

186 |n der Studie liber ostdeutsche Lehrerbiografien von Fabel-Lamla (2004) ist mit dem Fall der Schulleiterin
Annette Harms (*1955) eine ahnliche Situation gegeben. Trotz Kinderwunsch und familienpolitischer
FordermalRinahmen Mitte der 1970er Jahre und damit in einem Alter, in dem in der DDR in der Regel
geheiratet und eine Familie gegriindet wurde (vgl. Trappe 1995: 107; Meyer 1996: 315), gibt sie an, aufgrund
ihres beruflichen Engagements ,keine Zeit fiir Kinder gehabt” zu haben, ,sodass die berufliche Tatigkeit zum
Lebensinhalt“ (Fabel-Lamla 2004: 243) wurde.
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mdochte. (.) n halbes Zimmer wenigstens noch dazu“ (23/21-22) vorerst nicht genehmigt,

sondern erst Jahre spater ermdglicht.

Ihre berufliche Situation mit geringen Entwicklungsaussichten verdanderte sich als gegen
Ende der 1970er Jahre ein  wirtschaftlicher = Umstrukturierungs- und
Rationalisierungsprozess mit dem Aufbau der Kombinate!®” einsetzte (vgl.
Huinink/Mayer/Trappe 1995: 95), der auch im Sinne einer weiteren Zentralisierung des
Apothekenwesens mit der Einrichtung sogenannter ,Pharmazeutischer Zentren” zum
Tragen kam (vgl. Friedrich 2010: 137).%8 Dieser Prozess fand seinen Niederschlag in der
Region jedoch erst in den 1980er Jahren (vgl. Meister 1990: 95; Wochenzeitung Die
Wirtschaft 1993: 209; Ostwald 1989: 250) und bedeutete fiir Erna Vogler neue Aussichten
auf bessere Einkommens- und Karrierechancen (vgl. Huinink/Mayer/Trappe 1995: 124). In
Zusammenhang mit dieser Entwicklung stand eine Arbeitskraftelenkung, die seit den
1970er Jahren den Schwerpunkt auf eine berufsbegleitende Weiterbildung legte (vgl. Solga
1995: 121). Dazu gehorte auch die Weiterbildung zum Fachapotheker (gesetzlich seit
1974), welche die Erweiterung der Einsatzmoglichkeiten des Apothekers auch auBerhalb
der Apotheke zum Ziel hatte und Leitungsqualifikationen einschloss (vgl. Schréder 2010:
144).'8 Erna Vogler nahm 1982 bis 1984 daran teil und erinnerte diese Zeit

folgendermalen:

»(D)ie Fachapothekerausbildung is mir schwergefallen. (.) Zumal das in die Zeit
(.) fiel (.) meine Mudder war sehr krank die hatte Magenkrebs [I: >Mhm.<] und
die haben wir gepflegt. [I: >Mhm.<] Die hatten wir bei uns zu Hause jetzt in der:
(.) Zweieinhalbzimmerwohnung [I: Mhm, mhm.] (.) und (.) die Tochter ging zur
Schule die brauchte: uns ja im Prinzip auch oder nich? [I: Mhm, mhm,mhm.] Ich
war voll berufstdtig [I: Mhm.] musste den Dienst mitmachen und alles. (atmet

ein) Und denn wiegesacht die:[l: ( )] schwerkranke Mutter. [I: Mhm.] Mein

187 Das Kombinat war eine Wirtschaftseinheit, die verschiedene, [...] zusammenhingende Produktionsstufen
verschiedener Industriezweige vereinigte” (Stamm 2010: 89).

188 Aus der Verordnung iber das Apothekenwesen (AVO) aus dem Jahre 1984 geht hervor, dass die
Einrichtung Pharmazeutischer Zentren auf Kreisebene erfolgte (vgl. Vater/Friedrich 2010: 111).

189 Das Weiterbildungsangebot als Fachapotheker war bis 1988 freiwillig und umfasste in der Regel vier Jahre
—nur Apotheker/innen, die bereits zehn Jahre berufstatig waren, durften schon nach zwei Jahren die Priifung
ablegen (vgl. Schréder 2010: 144).
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Mann hat im: Zweischichtsystem gearbeitet. [I: Mhm.] (.) Also das is mir sauer
geworden [I: Mhm.] und denn dieses Fernstudium also das war richtig ganz
schén hart. [I: Mhm, mhm, mhm.] Muss ich mal sagen. (2) Aber ich habs
trotzdem geschafft” (25/20-28)

Entgegen der gangigen Praxis in den Familienhaushalten einer der Doppel- und
Dreifachzustandigkeit der Frau fir Beruf, Haushalt und Kindererziehung (vgl.
Sgrensen/Trappe 1995: 200; Trappe 1995: 212), die dem propagierten Familienbild der
Gleichberechtigung beider Ehepartner widersprach (vgl. Busch 1998: 102; Gerhard 1994:
395), vermittelt Erna Vogler hier das Bild einer gemeinsam geteilten Verantwortung fiir die
Familie mit ihrem Ehemann wahrend ihrer Weiterbildung (,,die [Mutter, R.S.] haben wir
gepflegt”, ,die [Tochter, R.S.] brauchte: uns”). Hierin dokumentiert sich eine Einstellung,
dass trotz gemeinsam bewaltigter Mehrbelastung durch die Pflege der Mutter und
Verpflichtung durch die Elternrolle der Spagat zwischen Vollzeitberufstatigkeit und
Weiterbildung nicht zulasten der Familie gehen durfte. Dieser gelang ihr jedoch nur unter
erhohten Anstrengungen (,das war richtig ganz schén hart"), sodass ihr die Zeit der
Weiterbildung und/oder die Weiterbildung selbst, wie sie im Interview sagt ,sauer
geworden“ war. Gleichwohl hielt sie daran fest, gab nicht auf und erfuhr so die
Weiterbildung als personliche Herausforderung, die sie trotz hoher Strapazen bewadltigen

konnte (,,Aber ich habs trotzdem geschafft").

Erst als 1984 die Einfihrung der Pharmazeutischen Zentren gesetzlich vorgeschrieben war
(vgl. Vater/Friedrich 2010: 111) und so auch in der Region umgesetzt wurde (vgl. ebd.: 119),
konnte Erna Vogler schlieRlich von dieser Entwicklung und ihrer Weiterqualifikation
profitieren. Grund dafiir war, dass die Leitung der Unterabteilungen und Fachgebiete von
Fachapothekerinnen und Fachapothekern Gilbernommen werden sollten, was wieder zu
einem Mehrbedarf an Personal fiihrte (vgl. Friedrich 2009). So Gbernahm sie nunmehr im
Alter von ca. 42 Jahren neben ihrer Position als stellvertretende Apothekenleiterin auch

eine Position als ,Versorgungsapothekerin®®® und erweiterte damit ihren beruflichen

190 Das Arbeitsgebiet umfasste die Arzneimittelversorgung, die Aus- und Weiterbildung und die
Labordiagnostikaversorgung.” (Vater/Friedrich 2010: 119).
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Handlungsspielraum lber die Apotheke und Kleinstadt hinaus. Dieser Zustand sollte bis zur

gesellschaftspolitischen ,Wende” in den Jahren 1989/1990 anhalten.

5.3.5 Etablierung als selbststandige Apothekerin nach der Wiedervereinigung im
Rahmen familienbetrieblicher Strukturen

Am Beginn der politischen Wendejahre war Erna Vogler 47 Jahre alt. An die Stelle eines
planwirtschaftlich gelenkten Staates trat das marktwirtschaftliche System. ,Dieser
Modernisierungsschub”, so konstatiert Nickel (1993: 249) in Bezugnahme auf einen Begriff
von Ulrich Beck, ,vollzieht sich auch als ein massenhafter »Biographiebruch«, der die
Generationen und Geschlechter unterschiedlich trifft und moglicherweise neu spaltet”.
Wahrend Erna Vogler zwar ihre Position als Versorgungsapothekerin verlor, blieb sie doch
weiterhin in der Apotheke beschaftigt. Ein Bruch zeigt sich dagegen eher in der
Erwerbsbiografie ihres Ehemannes, der von Arbeitslosigkeit betroffen war und seitdem
keine Tatigkeit in seinem Beruf mehr aufgenommen hat. Angesichts der hohen
Arbeitslosenrate, die 1992 bei 14% lag (vgl. Nickel 1993: 250), war eine solche Lage in den
ersten Jahren nach der deutschen Einheit am 3. 10. 1990 zunachst nicht auBergewdhnlich.
Dies betraf statistisch betrachtet jedoch zum damaligen Zeitpunkt mehr Frauen als Manner
(vgl. Ochs 1993: 65). Die umgekehrte Konstellation wie im Fall des Ehepaares Vogler war

dagegen eher selten.

Von Vorteil fir Erna Voglers kontinuierliche Weiterbeschaftigung dirfte dabei ihre
akademische Qualifikation, Erwerbsorientierung und Lernbereitschaft gewesen sein, aber
auch die im Einigungsvertrag getroffenen Regelungen und Ubergangsbestimmungen im
pharmazeutischen Bereich. Deren Ziele waren die Auflosung der Pharmazeutischen
Zentren und die Uberfiihrung der staatlichen Apotheken in private Hand — bis Ende des
Jahres 1992 sogar ausschlieBlich nur in ostdeutsche Hande bzw. an Apotheker/inne/n der
ehemaligen DDR, erst dann galt die allgemeine Niederlassungsfreiheit (vgl. Trautvetter
2000: 72; Vater/Friedrich 2010: 123). Diese gesetzliche Regelung dirfte den meisten
Apothekerinnen und Apothekern einen ,gute(n) Start ins zweite Berufsleben ermdglicht
(haben)“ (Vater/Friedrich 2010: 123). Fir Erna Vogler bedeutete diese Regelung zwar ihre
Position als Versorgungsapothekerin zu verlieren, ihre Stelle in der Apotheke blieb ihr

jedoch erhalten und sollte gemaR der allgemeinen Vereinbarung zwischen Treuhandanstalt
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und Belegschaftsvertretung nicht vom Personalabbau betroffen sein (vgl. ebd.: 126).1°! Im

Interview erinnert sie die ,Wendezeit’ folgendermalen:

,und dann kam die Wende. (2) Und dann kamen ja auch (.) etliche Vertreter (.)
ausm (.) aus den alten Bundesldndern [I: Mhm] um jetzt nicht zu sagen ausm
Westen (2) und die haben dann mit den Apothekern hier gesprochen (.) und
mein Chef:: war oft nicht da so dass ich dann auch Kontakt zu den Herren (.) und
Damen gekriegt hatte (.) was ja sonst nich so passiert wdre. (2) [I: Mhm] Na ja
und dann hief3 es ja: selbststéndig machen kann sich jeder der die Approbation
hat das war ja vor der Wende nich méglich [I: Mhm] da war das ¢h staatlich
reglementiert (.) pro zehntausend Einwohner eine Apotheke. [I: Mhm, mhm] Ne,
es durften ja nich mehr Apotheken erdffnen. (.) So und da die:: Leiter der
Apotheken das Vorkaufsrecht hatten fiir die bestehenden Apotheken [I: Mhm,
mhm] kam das fiir mich ja nich in Frage (.) jetzt die bestehende Apotheke zu
kaufen oder was [I: Mhm, mhm]. Das wollt ich auch nich. [...] Und fiir mich stand
im Prinzip die Frage (2) bleibst du da (.) in der Apotheke und wartest (.) bis man
dich in Vorruhestand schickt (.) oder aber wagst du das Risiko und machst dich

selbststdndig.” (2-3/28-9)

Erna Vogler erlebte die Wende lebensweltlich gerahmt bzw. von ihrem Arbeitsplatz aus als
eine Zeit, in der ,etliche Vertreter [...] ausm Westen” in die Apotheke kamen. Gerade vom
Standpunkt der Apotheken aus, so beschreibt es auch Trautvetter (2000: 148), ist der
Apothekenmarkt vor allem durch die Vertreter/innen des pharmazeutischen GroRhandels
bestimmt (vgl. Trautvetter 2000: 148).1°2 Auf diese Weise wurde Erna Vogler zunichst als

Stellvertreterin des Apothekenleiters mit den marktwirtschaftlichen Anforderungen des

1 Zu vermuten ist, dass Erna Vogler wie alle Stelleninhaber/innen in den sogenannten

Querschnittsabteilungen der Pharmazeutischen Zentren laut Vereinbarung der Treuhandanstalt und der
Belegschaftsvertretungen eine Abfindung erhalten haben dirfte, die laut Verteilungsschlissel max. 11.000
DM betrug (vgl. Vater/Friedrich 2010: 126). Dies spricht erneut dafiir, dass im Gegensatz zu anderen
Wirtschaftsbereichen das Apothekenwesen zu den eher privilegierten Arbeitsmarktsektoren in
Ostdeutschland nach der Wende gehorte, wie dies beispielsweise auch Nickel (1993) fiir das Bankenwesen
beschreibt.
192 Dje Bedeutung der pharmazeutischen Vertreter geht einher mit der Privatisierung des Apothekenwesens,
da die Apotheken immer weniger Arzneimittel selbst herstellten und diese nur zu einem geringen Teil von
den Herstellern selbst bezogen (vgl. Trautvetter 2000: 148).
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Apothekermarktes vertraut und dirfte zudem einen Einblick in die Praxis der
Vertreterinnen und Vertreter erhalten haben, die in der Regel mit Serviceangeboten und
Rabatten werben, ,um die Apotheker auf diese Weise an sich zu binden” (Trautvetter 2000:
149). In ihrer Darstellung stand mit dieser Entwicklung in Zusammenhang die Information
(,dann hiefs es”), dass nunmehr Niederlassungsfreiheit bestand. Ihre Form der Darstellung
lasst zwar offen, ob sie die Information direkt von den Vertreter/inne/n oder Uiber andere
Informationskandle erhielt, deutlich wird aber, dass sich in der Nachwendezeit zwei
Gelegenheiten beglinstigend auswirkten und sie zu der Entscheidung filhrten, sich
selbststdndig zu machen. Dazu zahlt zum einen die Gelegenheit, in der Nachwendezeit
,oftmals” die Rolle als stellvertretende Leiterin ibernommen zu haben und so in ,Kontakt"
zu den Pharmavertretern gekommen zu sein. Zum anderen ist es die politische
Gelegenheitsstruktur, die ihr als approbierte Apothekerin nunmehr die Moglichkeit zur
Selbststandigkeit bot. Diese war ihr — wie sie betont zu DDR-Zeiten durch die staatliche
Reglementierung der Anzahl der Apotheken je nach Einwohnerzahl — bislang verwehrt

geblieben.

Unter den gegebenen Voraussetzungen zur Selbststandigkeit, fachlich wie rechtlich, und
aufgrund ihrer neuen Erfahrungen mit den marktwirtschaftlichen Bedingungen und
Anforderungen an den Apothekerberuf riickte daher der Gedanke der Selbststandigkeit in
den Horizont von Erna Vogler. Die Frage, die sich in der Konsequenz daraus fiir sie stellte,
war jedoch nicht, Selbststandigkeit ja oder nein, sondern entweder eine abhéangige
Beschaftigung bzw. Weiterbeschaftigung als stellvertretende Apothekerin mit der
Beflirchtung noch vor dem gesetzlichen Renteneintrittsalter entlassen zu werden (,,bis man
dich in Vorruhestand schickt”) oder Selbststandigkeit, deren erfolgreiche Umsetzung
jedoch unsicher erschien (,,oder aber wagst du das Risiko und machst dich selbststéndig”).
Zudem kam eine Weiterbeschaftigung in mehrfacher Hinsicht einem Statusverlust gleich,
denn nach Verlust ihrer Leitungsposition als Versorgungsapothekerin hatte sie nun unter
der Fiihrung eines Statusgleichen gestanden, der als selbststandiger Apotheker nicht nur
Uber ihr berufliches Schicksal bzw. die Dauer ihrer Beschaftigung entschied, sondern auch
erstmals Uber ihren Verdienst bzw. ihre finanzielle Situation. Eine Weiterbeschaftigung
bedeutete demnach gleichermaBen von den unternehmerischen Geschicken ihres

Vorgesetzten abhdngig zu sein, der mit dem Kauf der alten Apotheke ebenso Risiken
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einging, um sich selbststandig zu machen. Somit waren beide Alternativen — abhdngige
Beschaftigung versus Selbststandigkeit — aus Erna Voglers Perspektive mit Unsicherheiten

verbunden. Entsprechend ,,schwer getan” (3/17) habe sie sich daher mit der Entscheidung.

Dennoch hielt sie auch in dieser Zeit an ihrem Emanzipationsstreben und ihrer Orientierung
an einem statussicheren Beruf fest und entschied sich 1991 fiir eine selbststdandige Existenz
als niedergelassene Apothekerin, nachdem sie sich sowohl privat in der Verantwortung sah
(,die [Tochter, R.S.] wollte auch Pharmazie studieren (2) naja und da hab ich gedacht ach
jetzt probiers mein Mann der wurde arbeitslos“ (3/10-12) als auch nachdem ihr vom
beruflichen Umfeld (,,die [Arzte, R.S.] haben mir eigentlich auch noch zugeraten” (3/16-17))
und kommunalpolitischer Seite Unterstiitzung signalisiert worden war (,,der Biirgermeister
[...] der war sehr dran interessiert dass (Name des Ortes) ne zweite Apotheke kriecht (.) und

wollte mich unterstiitzen” (3/20-22)).

Somit eroffnete ihr der gesellschaftspolitische Wandel beruflich neue Handlungsoptionen,
die ihr eine eigenstandige berufliche Existenz erlaubten. Dafiir kaufte sie ein Grundstiick
vor Ort, um darauf ein Wohnhaus zu bauen — bestehend aus zwei Wohnungen mit
integrierter Apotheke. Ein Jahr spater, 1992, nahm sie den Betrieb auf. Wenngleich diese
Entscheidung mit hohen finanziellen Risiken verbunden war, zeugt doch ihre Initiative von
einer Selbstverstandlichkeit, sich der neuen wirtschaftlichen Situation zu stellen, sich neues
Wissen und Kompetenzen im kaufméannischen Bereich anzueignen (,,hab ich denn an den
Arzteberatungen teilgenommen® (3/15-16)) und das nétige Vertrauen der Ortsbevélkerung
als Kundschaft zu gewinnen. Entsprechend musste sie ,,erstmal ganz schén strampeln und
kdmpfen um:: iiberhaupt nen Patienten-(.)zustrom zu kriegen. (2) Das hat sich dann aber
doch eigentlich ganz gut entwickelt” (4/15-17). Von Vorteil erwies sich dabei ihre
Ortszugehorigkeit (,,dat ick so bekannt hier bin“ (6/33-34)) und ihre beruflichen Kontakte
vor Ort. Zudem gelang es ihr, soziales Kapital zu mobilisieren, das ihr nicht nur in Gestalt
des Biirgermeisters, sondern auch in Gestalt eines , guten Unternehmensberaters (.) der
war ausn alten Bundesléndern das war n alter Fuchs” (6/23-24) bei der Umsetzung dieser

Entscheidung von Nutzen war.

Gleichwohl stellt Erna Vogler diese Entscheidung nicht als ,reine’ Karriereentscheidung dar,

sich endlich als selbststandige Apothekerin etablieren zu kénnen und sich dariiber sowohl
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die Berufstatigkeit als auch die 6konomische Unabhangigkeit zu bewahren, wie es den
meisten Frauen in der DDR ,zur ,Natur’ geworden” sei, wie Nickel (1993: 253) betont.*3
Gleichrangig behandelt sie in ihrer Darstellung den Aspekt der familidgren Situation,
angesichts derer sie sich bedingt durch die Arbeitslosigkeit des Mannes in der Rolle der
Familienernahrerin sah — entgegen eines sozialpolitischen Leitbildes zur damaligen Zeit in
der BRD mit einem kontinuierlich vollzeiterwerbstatigen Mann und einer nur eingeschrankt
erwerbstatigen Ehefrau (vgl. Trappe 1995: 216f.).1%* Vor diesem Hintergrund stellt sich ihre
Entscheidung nicht nur als Ergreifen einer Gelegenheit dar, sondern auch als
lebensweltliche Notwendigkeit, die jedoch Konsequenzen fiir das gesamte Familienleben

hatte, wie Erna Vogler im Interview beschreibt:

»(l)ch hatte ja n: sehr hohen Kredit, der mir auch schlaflose Néchte bereitet hat
[I: Mhm, mhm] muss ich dazu sagen o- konnte ich auch nich so richtich m:::ir n
jetzt (.) Personal leisten. [I: Mhm.] [...] So. Ah: und=und u-unsre Tochter hatte
inzwischen ihr Abitur gemacht (.) und kriechte kein Studienplatz das heifst (.) [...]
So. Und nu kam mir das eigentlich ganz zu pass dass sie nich gleich n
Studienplatz gekriecht hat [I: Mhm] sie war ndmlich bei mir noch mit unten. [I:
Mhm, mhm] und is toll und brav mit mir morgens runtergegangen und abends
wieder hochgegangen dat hat ihr auch nix ausgemacht [I: Mhm, mhm] und war
ja auch nich zum Schaden [I: Mhm, mhm] ne. Sie hat eigentlich von der Pike auf
(.) das dann auch mitgemacht. Im Prinzip (Helferarbeiten abgenommen) [I:
Mhm, mhm, mhm] So. (.) Naja. Mein Mann der war Hausmann der hat gekocht
der hat eingekauft [I: Mhm, mhm] der hat so gemacht [I: Mhm, mhm, mhm]
was so ringsrum ums Haus anfiel (.) (so Botengdnge) [15:57] und so was also (.)
was (.) quasi (.) mhm:: mehr oder weniger Familienbetrieb erstmal.” (4-5/21-

13)

193 Ahnlich bemerkt auch Ochs (1993: 49), dass die Ehe als Versorgungsinstitution fiir die Frauen in den neuen
Bundeslandern weitgehend an Bedeutung verloren hatte.

194 Dje Auswirkungen einer solchen Sozialpolitik diirften sich auch in den weiblichen Beschiftigungszahlen bei
den Apothekerinnen des Jahres 1989 dokumentieren: So waren in der DDR 72 Prozent der berufstatigen
Apotheker weiblich, in der BRD 54 Prozent (vgl. Beisswanger et al. 2000).
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Unter den Bedingungen der anfanglich schwierigen finanziellen und personellen Situation
kommt ihr die Lage der Tochter nach dem Abitur, nicht gleich einen Studienplatz zu
bekommen, und diejenige Situation des arbeitslosen Ehemannes gelegen. Beide
Ubernehmen aufgrund ihrer strukturell bedingten Lage, deren Dauer zu dem Zeitpunkt
noch ungewiss ist, (Hilfs-)Arbeiten, die Erna Vogler entlasten und ihr ermoglichen, am
wirtschaftlichen Erhalt der Apotheke zu arbeiten.'> Indem Erna Vogler diese Verhiltnisse
als ,,mehr oder weniger Familienbetrieb erstmal“ beschreibt, markiert sie einen Ubergang,
der im Vorhinein mit dieser Entscheidung noch nicht angelegt war und sich erst in der Folge
zu verstetigen begann. So Gbernimmt ihr Ehemann spater auch die Buchhaltung, auch

wenn Erna Vogler im Laufe der Zeit weiteres Personal einstellen konnte.

Die mit der Apotheke verbundenen Anforderungen und Risiken wurden demnach von der
Familie zunachst gemeinsam getragen, was nicht uniiblich war in den neu gegriindeten
Apotheken nach der Wende in den neuen Bundeslandern (vgl. Trautvetter 2000: 115).
Diese Form des gemeinsamen Lebens und Wirtschaftens ist jedoch auch konfliktanfallig,
weil affektiv gefarbte Familienbeziehungen sich mit rollenférmigen Arbeitsbeziehungen
verschranken und den jeweiligen individualbiografischen Interessen durch die gemeinsame
Verpflichtung auf den Erhalt des Familienbetriebes Grenzen gesetzt sind bzw. der
Aushandlung bediirfen (vgl. Hildenbrand 2002b: 121). Der Kauf eines neuen Grundstiickes
fiir ein neues Wohnhaus (ohne Apotheke), in das Erna Vogler und ihr Mann im Jahr 2002
einzogen, spricht zwar fir das erfolgreiche Wirtschaften der Familie, wie auch die
Statistiken fiir die Entwicklung der Apotheken in den neuen Landern dokumentieren (vgl.
Trautvetter 2000: 159), wird aber im Interview von Erna Vogler eher im Hinblick auf die

Familienverhaltnisse begriindet:

»(D)at mécht ick auch nich. (.) nachher fragen ob ick auf der Terrasse sitzen kann
sag ick oder ne und ach junge Leute fiir sich und Alte fiir sich ne [...] jedenfalls

hats fast nen Ehekrach gegeben. Ich sach wenn du nich willst (.) musst du ja nich

195 Gerade in jenen familidren Konstellationen, so beschreibt es auch Nickel (1993: 252) fiir die Frauen im
Bankengewerbe nach der Wende, in denen ,,der Job der Frau sicher(er) und lukrativ(er) ist“, Gbernahmen die
Manner zumindest zeitweilig den Familienpart.
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du kannst ja denn da oben [Dachwohnung, R.S.] bleiben dat is mir egal. (.) Ich
bau denn nochmal. So.” (7/13-16).

Der Neubau stand daher vorausschauend fiir die Vermeidung eventueller Familienkonflikte
durch das Zusammenleben beider Generationen in einem Haus, provozierte aber einen
Konflikt auf der Paar-Ebene, dem Erna Vogler wenig kompromissbereit und eigenmachtig
ein Ende setzte. Dies verweist darauf, dass sie in der Familie die Entscheidungshoheit
besall. Neben dem vordergriindigen Paar-Konflikt blieb der Generationenkonflikt
unterschwellig bestehen, denn zu diesem Zeitpunkt war die mittlerweile dreiBigjahrige
Tochter seit ca. vier Jahren in der miutterlichen Apotheke angestellt und lebte in der
zweiten Wohnung bzw. Dachwohnung des Hauses. Damit stand die Frage der
Ubergaberegelung fiir die Apotheke unmittelbar bevor. Da war Erna Vogler bereits 60 Jahre
alt und im damals offiziellen Renteneintrittsalter fir Frauen. Doch auch das
durchschnittliche Rentenzugangsalter zu dieser Zeit war lediglich noch ca. 3 Jahre entfernt
(vgl. Brussig/Wojtkowski 2006: 4). Ein Wegzug erscheint daher einerseits wie ein erstes
Zugestandnis an ihre Tochter, sich dem Einfluss der Eltern zu entziehen, ohne bereits die
gesamte Verantwortung fir die Apotheke an die Tochter abtreten zu miissen.®® Erst nach
weiteren vier Jahren, d.h. zum Zeitpunkt des Interviews im Jahre 2006, zeichnete sich eine
Losung der Stellensituation in der Apotheke ab, wie Erna Vogler am Ende ihrer

Lebensgeschichte erzahlt:

»Jetzt is meine Tochter soweit die will zum Jahresende oder- Anfang 01.01. weif$
ick (.) [...] Dann {ibernimmt sie die Leitung und dann (.) [I: Mhm] werden wir
sehen. (.) Dann werd ich (3) mich ja zur Ruhe setzen (.) ganz noch nich >aber<

n:: bisschen. [I: @.@ @Ja@] bisschen kiirzertreten.” (7-8/34-4)

Aus ihrer Sicht ist die Ubergabe eher eine Frage des Zeitpunktes der Entscheidung der
Tochter fir die Leitung (,Jetzt is meine Tochter soweit”) und weniger eine Frage, ob sie die
Leitung abzugeben bereit sei. Gleichwohl steht flir Erna Vogler mit einer Leitungsiibergabe

auch die Frage des Eintritts in den Ruhestand zur Debatte. Wahrend damit die

1% Damit schafft Erna Vogler eine Konstellation, wie sie auch den multilokalen Familienbeziehungen in
modernen Gesellschaften entspricht und der nachfolgenden Generation die Méglichkeit bietet, sich zu
emanzipieren und einen eigenen Haushalt mit Kindern zu griinden (vgl. Sieder 1998: 224).
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Leitungsiibergabe unstrittig erscheint und absehbar ist, erweist sich nunmehr der Zeitpunkt
des Ruhestands fir sie als eine noch nicht eindeutig zu beantwortende Frage, wie sie auch

an anderer Stelle im Interview zu verstehen gibt:

»(l)ch mein irgendwann muss jeder mal aufhéren aber (atmet ein) dh wenn
man=wenn=wenn einem der Beruf: gefillt dann isses auch schwierig ne. [I:
Mhm.] Vorallen Dingen was soll ich n ganzen Tach hier? [...] Ich wdr auch- und
wenn ich=wenn ich blof noch da bin und mit den Leuten mal ddmlich rede. [...]

Dat dh:: (.) das macht auch viel aus denn.” (28/19-26).

Mit der Berufstatigkeit verbindet Erna Vogler daher nicht nur eine sinngebende bzw.
freudvolle Angelegenheit, sondern auch eine Moglichkeit, weiterhin am 6ffentlichen Leben
in ihrem Heimatort teilhaben zu kénnen. Somit werden am Ende auch anhand dieser
Lebensthematik des Ruhestands ihre ausgepragte Berufsorientierung deutlich und dariiber

hinaus ihre vielfdltigen Bindungen an die Apotheke — beruflich, sozial wie auch personlich.
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6 Kontrastiver Fallvergleich und theoretische Diskussion

Die drei Fallrekonstruktionen, wie sie im vorangegangenen Kapitel dargestellt wurden,
umfassen nicht nur den Prozess des Bildungsaufstiegs, sondern aus einer
gesamtbiografischen Perspektive auf den Lebenslauf auch die weitere Berufskarriere, die
durchaus auch berufliche Statusaufstiege markieren. Aus gesamtbiografischer Perspektive
zeigte sich zudem, dass lebensweltliche und institutionelle Bildungskontexte in einem
Wechselverhaltnis stehen und dieses Wechselverhaltnis durch den sozialen Wandel ein auf
Dauer gestelltes ist — unabhangig vom Gesellschaftskontext. Die untersuchungsleitende
Frage lautete: Wie gestaltet sich das Zusammenspiel der Sozialisationsbereiche und der
Bildungserfahrungen tiber den gesamten Lebenslauf? Aus einer sozialisationstheoretischen
Perspektive auf Bildungsprozesse zielt diese Frage auf das Verhaltnis lebensweltlicher und
institutioneller Bildung im Lebenslauf ab. Damit erweiterte sich die Perspektive auf
Bildungsprozesse. Diese gelten nun als nicht mehr ausschlieflich an Bildungsinstitutionen
gebunden, sondern als erfahrungsbasiert und in Wechselwirkung stehend mit einem

lebensweltlich erworbenen Erfahrungs- und Handlungswissen.

Im Folgenden wird daher in einem ersten Schritt ein Fallvergleich vorgenommen, der im
Hinblick auf die Fragestellung erste Muster erkennen ladsst (6.1), die in einem zweiten
Schritt zu einer Typologie ausgebaut werden (6.2). Im Ergebnis zeigen sich drei
verschiedene Typen des Zusammenspiels lebensweltlicher und institutioneller Bildung
Uber den Lebenslauf. In einem dritten Schritt werden Strukturaspekte erlautert, die
typeniibergreifend bzw. unabhangig von einer spezifischen Typik von Relevanz fir
lebensgeschichtlich tragende, aufstiegsforderliche Passungsverhdltnisse zwischen
Bildungsinstitution und Lebenswelt sind. Dabei kommen spezifische Konstellationen in den
Blick, die nicht nur Bildungsaufstiege, sondern auch die weitere Berufskarriere befordern
kénnen und Aufschliisse Uber die Personlichkeitsbildung im Lebenslauf geben (6.3).
AbschlieBend werden die Ergebnisse im Kontext des padagogischen Diskurses um

Bildungsungleichheit diskutiert (6.4).

286



6.1 Fallvergleich

Jeder einzelne Fall besitzt eine spezifische Strukturlogik, die mittels der Sequenzanalyse
erst in der Abfolge der getroffenen Lebens- und Bildungsentscheidungen sichtbar wird.
Diese Struktur ist damit das Ergebnis der im Handlungsvollzug getroffenen Entscheidungen,
die bestimmte Moglichkeiten eroffnen, andere dagegen verunmoglichen. Ziel der
Fallrekonstruktionen war es, diese spezifische Fallstruktur herauszuarbeiten (vgl. Kapitel
5). Wahrend der Fall von Harry Seifert einen Bildungs- und Berufsweg im Kontext politisch-
gewerkschaftlicher Bildungsarbeit beschreibt, zeigt sich am Fall von Klaus Lohmann der
wechselseitige Einfluss von Familie und Bildungsinstitution als pragend fir den Verlauf
seines Bildungs- und Berufswegs. Dagegen ist der Bildungs- und Berufsweg von Erna Vogler
durch einen Prozess der Emanzipation im regionalen Milieu gepragt, der in
Wechselwirkung mit einer staatlichen Bildungsforderung steht. Der kontrastive Vergleich
der Félle im Sinne einer Gegenliberstellung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden soll
nicht nur die Charakteristik des Falls, sondern auch erste Regelstrukturen bzw. Muster im

Hinblick auf die Fragestellung verdeutlichen.

6.1.1 Zum Verhdltnis lebensweltlicher und institutioneller Bildung im Fall von Prof.
Dr. Harry Seifert

Harry Seifert (*1934) wachst in einer niedersachsischen Kleinstadt auf und durchlauft am
Beginn des Krieges keine kontinuierliche Schullaufbahn. Nach dem Zweiten Weltkrieg
kommt er zunehmend in Kontakt zum politischen Kinder- und Jugendverband , Die Falken”
und tritt wahrend seiner Ausbildung zum Tischler in die Gewerkschaft ein. Seit dieser Zeit
besucht er die Angebote der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit und ist selbst
gewerkschaftlich aktiv. Spater am Kolleg und an der Hochschule engagiert er sich im
Sozialistischen Deutschen Studentenbund (SDS) und bekleidet anschlieBRend im Laufe
seiner wissenschaftlichen Laufbahn als Professor der Sozialwissenschaften vorrangig
leitende Positionen an der Schnittstelle zwischen Hochschule, Politik und Wirtschaft. Harry
Seiferts Biografie steht damit fiir einen Bildungs- und Berufsweg, der maRgeblich durch die
politisch-gewerkschaftliche Bildungsarbeit gepragt wurde.

Kennzeichnend fir seinen Fall ist zunachst das Verhdiltnis von Schule und Familie in seinen
ersten Schuljahren bzw. im Kontext der Kriegs- und Nachkriegsjahre, das dazu fihrt, dass
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erst der Peer-Kontext bzw. die Lebenswelt als Bewdhrungsort zum Erwerb von

Handlungsfihigkeit und spater der Jugendverein als Bildungsort an Relevanz gewinnen:
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Im Kontext einer kriegsbedingten Familiensituation des abwesenden Vaters erlebte

Harry Seifert die Schule — u.a. aufgrund des kriegsbedingten Lehrermangels — als Ort,
der kaum Entwicklungsspielrdaume und -anregungen bot. In diesem Zusammenhang
blieb Harry Seifert dem Unterricht wiederholt fern, wofiir er vonseiten der Schule auch
keine Sanktionen erfuhr. Im Vergleich zu Klaus Lohmann zeigt sich trotz einer dhnlichen
Familienkonstellation eine umgekehrte Situation: Als erstes Kind und erster
mannlicher Nachfolger der Familie wird er zunehmend in die Verantwortung
genommen, den Status der Familie als alteingesessene Handwerkerfamilie im Dorf und
Mitglied einer evangelischen Diaspora-Gemeinde zu erhalten. Diese auferlegten
Verpflichtungen gegeniiber der Familie und der Kirch- und Dorfgemeinde, die zugleich
integrierend und forderlich auf seine Schulleistungen wirken, fehlen im Fall von Harry
Seifert. AuBerdem zeigt sich im Vergleich zu Klaus Lohmann, dass Harry Seifert in der
Schule gerade nicht auf Lehrer traf, die ihm einen Zugang zu den vermittelten
Lerninhalten ermdglichten oder als biografisch ,relevante Andere” (Wiezorek 2005:
211) ihn personlich zu erreichen vermochten und Orientierung fiir seine Schullaufbahn
vermittelten. So konnte sich bei Harry Seifert keine positive Identifikation mit dem
Schulmilieu entwickeln, sodass flir ihn unter diesen Bedingungen geringer sozialer (Ein-
)Bindungen vonseiten der Schule und der Familie vor allem die Lebenswelt auBerhalb
von Schule und Familie an Bedeutung gewann. Deren milieuweltliche Strukturen
erlauben es ihm, als ,StraRenkind” (Zinnecker 1990: 154) sowohl Freiheiten als auch
Zeit zu haben. So knlipfte er soziale Kontakte zu Gleichaltrigen, die in einer dhnlichen
sozialen Situation lebten. Seine Orientierung lag damit auf jenen lebensweltlichen
Bereichen, die gerade nicht institutionalisierte, sondern lebensweltliche
Bildungserfahrungen boten und ihn befdhigten, sich in jenen lebensweltlichen
Bereichen als Akteur zu bewegen.

Der Aspekt der Handlungsbefdhiqung in der Lebenswelt kommt insbesondere dann in

der Biografie von Harry Seifert zum Tragen, als sich seine Lebensverhaltnisse am Ende

und nach dem Krieg verschlechterten und er auf dem Schwarzmarkt lernte, zunachst



das eigene Uberleben zu sichern und spater auch seine Familie mit zu versorgen,
wahrend der Vater im Krieg war. Auch im Fall von Klaus Lohmann erfordern die
Nachkriegsverhaltnisse, dass er anstelle des kriegsbedingt abwesenden Vaters
Aufgaben im hauslichen (z.B. Holzhacken) und auBerhauslichen Bereich (z.B. zum Amt
gehen) Gibernimmt. Fiir beide wurde die Lebenswelt damit zu einem Bewahrungsraum,
der wichtige personlichkeitspragende Selbsterfahrungen bereithielt. So gewann Harry
Seifert Selbstvertrauen in seine Fahigkeiten (Stichwort: Verhandlungsgeschick) —
ahnlich wie Erna Vogler durch ihr Krautersammeln fiir die Apotheke im Ort. Im
Vergleich zu ihr stand Harry Seifert (aber auch Klaus Lohmann) jedoch unter einem
Bewdhrungsdruck angesichts der kriegsbedingten Verhdltnisse. Bei ihr sind es
milieuweltliche Selbstverstandlichkeiten sowohl aufgrund der finanziellen
Familiensituation als auch aufgrund einer von der Schule und der Pionierorganisation
unterstitzten Lebensweltndhe. Dass Harry Seifert Gber diese Erfahrungen keine
berufliche Orientierung und regionale Bindung wie Erna Vogler entwickelt, dirfte
diesen spezifischen zeithistorischen Unstanden bzw. Unterschieden geschuldet sein.
Mit der Rickkehr des Vaters aus dem Krieg und dem Umzug der Familie in die
benachbarte Kreisstadt werden seine vertrauten milieuweltlichen Bindungen zudem
gelost.

Vor diesem Hintergrund der gewandelten Familien- und Schulverhaltnisse am neuen

Wohnort gewann zunehmend der Jugendverband fiir Harry Seifert an Relevanz als ein

wichtiger lebensweltlicher Kontext. Diese biografische Relevanz zeigt sich v.a. nach
seinem Abgang von der Schule. Zu diesem Zeitpunkt wurde er mit einer prekaren
Lehrstellenlage und einer hohen Jugendarbeitslosigkeit konfrontiert. Zudem war das
Familienleben von Konflikten gepragt. Den politischen Kinder- und Jugendverband
,Die Falken” erlebte er insofern als einen wichtigen Sozialisationskontext, als dieser in
einer Zeit ohne Lehrstelle und gekennzeichnet von  konflikthaften
Familienverhéltnissen seinem Alltag Struktur verlieh und Gemeinschaftserfahrungen
mit Gleichaltrigen bot. Ahnlich verhilt es sich im Fall von Erna Vogler, die wihrend
ihrer Schulzeit Mitglied im Kinder- und Jugendverband ,Junge Pioniere” war und im
Interview vor allem das ,Zusammengehdérigkeitsgefiihl“ betonte. Bei Harry Seifert kam

aber noch ein zweites Moment zum Tragen: So ermoglichte ihm der Kinder- und
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Jugendverband ebenso einen — wenn auch eher beildufigen — Zugang zu politischer
Bildung und Werteerziehung. Der Jugendverband stellte fiir ihn daher in Zeiten eines
verzdgerten Ubergangs in die Berufsschule eine niedrigschwellige, verfiigbare
Anlaufstelle und lebensweltnahe Bildungsinstitution dar. Dort erwarb er
Handlungswissen, das ihm (iber einen spezifisch weltanschaulichen Zugang zur Welt
vermittelt wurde bzw. Gber kulturelle Praktiken, die lebensweltnah waren und ihm

vertraut.

Kennzeichnend fir den Fall von Harry Seifert ist zudem die gewerkschaftliche

Bildungsarbeit als Mittler zwischen Arbeitswelt und Berufsschule sowie als Basis flr die

Entwicklung einer institutionell anschlussfahigen Bildungsorientierung, die pragend fir

seinen Bildungsaufstieg ist:
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Wahrend seiner Ausbildung zum Tischler engagierte sich Harry Seifert in der
Gewerkschaft. Seine gewerkschaftlich-politischen Erfahrungen, Interessen und
Kenntnisse fanden jedoch in der Berufsschule kaum Resonanz. Das trifft auch auf den
Fall von Klaus Lohmann zu, dessen milieuweltliche Interessen (z.B. Steiger zu werden
oder Volksschullehrer) von den Lehrern nicht geteilt werden; sie signalisieren ihm
stattdessen, Kompetenzen fiir mehr als ,nur” Steiger oder Volksschullehrer zu
besitzen. Im Gegensatz zu Klaus Lohmann, der sich an der Reaktion der Lehrer
orientiert, halt Harry Seifert im Kontext dieser schulischen Erfahrungen an seinem
Interesse an politisch-gesellschaftlichen Bildungsinhalten fest. Nach Beendigung seiner
Ausbildung besucht er daher die gewerkschaftlichen Bildungsangebote an der
stadtischen Volkshochschule. In diesen Abendkursen wurde er vonseiten der
Volkschullehrerinnen und -lehrer als miindige Person wahrgenommen und mit seinen
Interessen und Erfahrungen anerkannt. Hier findet er somit die Wertschatzung, die
auch Klaus Lohmann am Gymnasium erlebte. Diese Erfahrung fihrt aber im Fall von
Harry Seifert nicht dazu, dass er sich wie Klaus Lohmann nun auch mit dem
Lehrpersonal identifizierte. Vielmehr erweitert die erfahrene Wertschatzung seine
politisch-gewerkschaftliche Bildungsorientierung zu einer, die allgemeinbildend auf
die ,,Welt” gerichtet ist und damit anschlussfahig an institutionelle Bildung. Dieses

Muster der Heranflihrung an institutionelle Bildung (iber politische bzw.



gewerkschaftliche Bildung zeigt sich bei Harry Seifert auch spater in der Phase seines
Wechsels in die Fabrik und seiner zeitweisen Freistellung zur Teilnahme an den Heim-
VHS-Kursen, die neben der Vermittlung grundlegender formaler Kenntnisse zur
Vorbereitung fiir den Besuch weiterfihrender Schulen gedacht waren (u.a. fir eine

gewerkschaftliche Laufbahn).

Als ein drittes Kennzeichen fiir den Fall von Harry Seifert gilt die Verschrdnkung und

Transzendenz lebensweltlicher und institutioneller Bildungserfahrungen und -bereiche im

Verlauf der hoheren Bildungslaufbahn und der weiteren Berufskarriere.

Diese Verschrankung zeigt sich im Kolleg insofern, als Harry Seifert hier auf eine

Studiensituation traf, in der Studieren, Leben im Internat und sein politisches

Engagement im Kontext einer Bildungsinstitution zusammenwirkten. Daflr standen

zum einen die Gemeinschaftserfahrungen unter den Kolleg-Studierenden, die Harry
Seifert in erster Linie als bedeutungsvoll im Hinblick auf die erfahrene Kooperation und
Solidaritat bezliglich der Lernanforderungen beschreibt. Zum anderen fand er am
Kolleg mit seinen politisch-gewerkschaftlichen Ambitionen Anschluss, weil in der
Institution selbst Bedingungen in Form der Hochschulgruppen existierten, die eine
Integration beider Handlungsorientierungen, Studieren und politisches Engagement,
ermoglichten. Diese Verschrankung von Studieren, Leben im Internat und politischem
Engagement ist bei Erna Vogler auch wahrend ihrer Studienzeit im Kolleg (ABF) und an
der Universitat gegeben. Auch hier war das Leben internatsmallig organisiert,
wenngleich es unter der Agide des staatlichen Jugendverbands (FDJ) stand, der auch
das kulturelle Leben organisierte. Dieser Aspekt war ihr aber bereits durch die Schule
vertraut gewesen. Daher zeigt sich in beiden Fallen die Bedeutung der Kontinuitat
vertrauter lebensweltlicher Handlungsmuster: Harry Seifert kann so nicht nur sozialen
Anschluss an hoheren Bildungsinstitutionen erfahren. Durch die Kontinuitat kann er
auch vertraute biografische Handlungsmuster beibehalten und damit lebensweltliche
und institutionelle Sozialisationsbereiche verkniipfen. Ahnlich verhélt es sich im Fall
von Klaus Lohmann, der in der Evangelischen Hochschulgemeinde Passungs- und
Einbindungserfahrungen macht, die ihm sozialen Halt in Zeiten von Selbstzweifeln und

existenziellen Angsten um die Sicherung seines Lebensunterhaltes geben, aber auch
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konkrete Losungsoptionen aufzeigen (z.B. Bewerbung bei der Evangelischen
Studienstiftung). Zusatzlich kommt ein dritter Aspekt zum Tragen, der neben dem
Aspekt des sozialen Anschlusses und der biografischen Kontinuitat auf die
orientierungsgebende Funktion solcher Einrichtungen verweist. So fand Harry Seifert
Uber die (politische) Diskussionskultur — sowohl im Studentenwohnheim als auch in
der Hochschulgruppe (SDS) nicht nur Anschluss ans studentische Milieu, sondern
erfuhr zugleich eine Sozialisation in die kulturelle Praxis der universitaren
Diskussionskultur und dariiber Orientierung im Studium. Denn dort wurden auch
Themen diskutiert, die eine Nahe zu seiner Fachdisziplin aufwiesen. Dieser Aspekt soll
im Folgenden noch weiter ausgefihrt werden:

Ein weiterer Aspekt der Verschrinkung zeigt sich bei Harry Seifert darin, dass die im

Studentenwohnheim und SDS diskutierten Inhalte mit wissenschaftlichen Themen und
Diskursen korrespondierten, sodass eine Verschrankung von institutionellen und

lebensweltlichen Bildungserfahrungen auch bezogen auf die Bildungsinhalte im Sinne

einer materialen Bildung zum Ausdruck kommt. Dieses Muster setzt sich biografisch
auch nach seinem Studienortwechsel an eine Technische Hochschule fort. Hier fand er
neben seinen Aktivitaten beim SDS und im studentischen Milieu erstmals auch als
studentische Hilfskraft Zugang zu Forschungsprojekten am sozialwissenschaftlichen
Institut seiner Fakultdat. Dadurch konnte er seine Berufserfahrungen und seine
Kenntnisse im industriellen Bereich sowie seine gewerkschaftliche Sensibilitat fir diese
Themen in die wissenschaftliche Analyse einbringen. Zudem nutzte er die Nahe zu den
technisch-sozialwissenschaftlichen Fachern, um sich auch weiterhin umfassend zu
bilden gemal seiner Bildungsorientierung. Nach seinem zweiten und letzten Wechsel
der Hochschule wurde ihm schliefSlich von einem Dozenten sogar eine Projektleitung
an einem auBeruniversitaren Forschungsinstitut vermittelt, obwohl Harry Seifert noch
keinen universitdren Abschluss hatte. Auch hier waren seine beruflichen Erfahrungen
im Feld der Industriearbeit von Vorteil, um fiir das Forschungsprojekt als Tiroffner in
die Unternehmen zu fungieren, d.h. den Kontakt und Austausch mit den zu
untersuchenden Unternehmen zu managen. Diese Verschriankung setzt sich weiter
fort: In seiner Zeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter ist Harry Seifert auch als Dozent

in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit tatig. Ein anndherndes Pendant findet sich



auch bei Klaus Lohmann, der im Dorf Nachhilfe gibt und damit sein institutionelles
Wissen auch als nutzbringend in der Lebenswelt erfdhrt. Dieses Verhaltnis kehrt sich
erst um, als er die Geschichte seines Heimatortes als Historiker an der Universitat zum
Forschungsgegenstand macht und dazu auch publiziert. Im Vergleich zu Klaus Lohmann
wird jedoch deutlich, dass im Fall von Harry Seifert diese Verschrankung durch
systematisch-wiederkehrende Synergieeffekte gekennzeichnet ist und Uber seinen
gesamten Lebenslauf zum Tragen kommt. Bildungsinstitution und Lebenswelt
profitieren so wechselseitig voneinander, ohne ineinander aufzugehen. Eine derartige
Verschrankung der Kompetenzbereiche zeigt sich erst, als Harry Seifert beruflich ins
politische Handlungsfeld wechselte, wie im Folgenden ausgefihrt.

Eine dritte Dimension der Verschrankung stellt seine weitere Berufskarriere bzw. seine

bereichsiibergreifende Tdtigkeit im (hochschul-)politischen Handlungsfeld dar. So

konnte er, als er 1972 eine Professur an einer neugegriindeten Universitat erhielt,
nicht nur von einer ,politischen Gelegenheitsstruktur” (Miethe et al. 2015) profitieren,
sondern auch in leitender Position ein interdisziplinares Forschungsinstitut neu
aufbauen und damit in Bereichen tatig werden, deren Strukturen erst zu schaffen
waren und institutionalisiert werden mussten. Dieselben Bedingungen waren gegeben
als Harry Seifert von seinem ,,alten Freund" und spateren Kultusminister fir das Amt
des Leiters eines noch aufzubauenden Projekttragers geworben wurde. Dabei wird die
Verschrinkung von Lebenswelt und Institution bereits im Prozess des Ubergangs
deutlich. Zugleich konnte er auf dieser Position an der Schnittstelle von Politik,
Wirtschaft und Hochschule agieren. Damit deutet sich an, dass bislang getrennte
lebensweltliche und institutionelle Wissensbereiche und Kontakte nun in seiner Person
zusammengefiihrt werden bzw. verschmelzen. Besonders deutlich wird diese
Verschrankung durch seine Position als Vorstandsmitglied eines Industriekonzerns, wo
er seine gewerkschaftlichen Einstellungen und wissenschaftlichen Ansdtze im
Managementbereich bzw. in Fragen der Unternehmenspolitik und -leitung mit den
wirtschaftlichen Rahmenbedingungen im Konzern zu vereinbaren suchte. Auch bei
Erna Vogler verschrianken sich mit dem Bau ihrer eigenen Apotheke und der
Etablierung familienbetrieblicher Strukturen zunehmend Lebens- und Arbeitswelt. Nur

— und das macht der Vergleich deutlich — ist Harry Seifert nicht wie Erna Vogler
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existenziell von diesen Bereichen abhangig. Dass er auch weiterhin der Universitat
verbunden blieb und fir diese Tatigkeiten sich lediglich von seiner Professur
beurlauben lieB, zeigt, inwiefern er das politische Handlungsfeld als Spielfeld nutzte,
um neben der Hochschule gestaltend auf die Bereiche der Wirtschaft und Politik

einwirken zu kénnen.

Als Harry Seifert auf seiner letzten Stelle zunehmend wirtschaftlich bedingte Aufgaben der
SchlieBung von Unternehmensstandorten Gbernehmen muss und sich damit seine
Gestaltungsraume verengen, ging die Vereinbarkeit seiner lebensweltlich-politischen
Interessen mit denen der Institution mehr und mehr verloren. Erst seit dem Ruhestand
gelang ihm wieder eine Verschrankung seiner institutionellen Bildungserfahrungen (als

Tischler) mit den lebensweltlichen, indem er bis heute als Bildhauer kiinstlerisch tatig ist.

6.1.2 Zum Verhdltnis lebensweltlicher und institutioneller Bildung im Fall von Prof.
Dr. Klaus Lohmann

Klaus Lohmann (*1935) wachst wie Harry Seifert im Kontext der Kriegs- und
Nachkriegsjahre in Westdeutschland auf und wird im Laufe seiner Berufskarriere ebenso
Professor. Dennoch unterscheidet sich Klaus Lohmanns Biografie in wesentlichen
Merkmalen: Er stammt aus einer Handwerkerfamilie, die seit Generationen in einem Dorf
am Niederrhein lebt und mit der dort seit Jahrhunderten ansadssigen evangelischen
Diaspora-Gemeinde verbunden ist. Als Altester der Geschwister und erster miannlicher
Nachfolger der Familie wird ihm im Zuge des Zweiten Weltkrieges und der kriegsbedingten
Abwesenheit des Vaters zunehmend die Rolle des Stellvertreters des Vaters lbertragen.
Entsprechend steht auch sein Ubertritt von der Volksschule auf das Gymnasium in der
benachbarten Kreisstadt in engem Zusammenhang mit dem Statuserhalt der Familie im
Dorf, wo er sich mit Nachhilfestunden fiir die Nachbarskinder verdient machte. Als
Gymnasiast genoss der Sohn demnach ein soziales Ansehen, wahrend der Vater nach seiner
Rickkehr aus dem Krieg einen beruflichen Abstieg hinnehmen musste. Vor diesem
Hintergrund des Statusverlusts der Familie und seiner Rolle als ,Stammbhalter’ wird die
Bildungsinstitution zu einer biografisch wichtigen Institution, die vor dem Hintergrund der
Anforderungen der familialen Lebenswelt eine Gelegenheit bietet, den Familien- bzw.

Bildungsauftrag zu erfiillen, und die gleichzeitig als Institution mit formal-rechtlichen
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Strukturen Karrieremuster bereithadlt, die ihm Orientierung fiir seine weitere Laufbahn
geben — vom Wissenschaftlichen Mitarbeiter Gber den Akademischen Rat bis zum

Professor.

Kennzeichnend fiir seinen Fall sind zunachst lebensweltliche Anerkennungserfahrungen in
Familie und Dorf als Basis fiir die Entwicklung einer eher leistungsorientierten

Bildungseinstellung in der Schule:

e Die Kindheitserfahrungen von Klaus Lohmann sind gepragt durch ein Familienmilieu,
das seit Generationen mit dem Dorf und der evangelischen Diaspora-Gemeinde
verbunden ist. In diesem Kontext und bedingt durch die kriegsbedingte Abwesenheit

des Vaters macht Klaus Lohmann die Erfahrung, zunehmend in die Verantwortung fiir

die Familie genommen zu werden. Diese Erfahrungen mit den ihm Ubertragenen
Aufgaben werden insofern pragend fir Klaus Lohmann, als er dariiber sowohl Zugang
zur Lebenswelt des Dorfes erhilt als auch Anerkennung von den Personen eben jener
Lebenswelt, insbesondere der Familie, erfahrt. Die erfahrene Wertschatzung
ermoglicht es, dass Klaus Lohmann jene Aufgaben nicht als Belastung im Schulalter
erlebt, sondern als Starkung seines Selbstbewusstseins und Vertrauens in seine eigene
Leistungsfahigkeit (vgl. dazu auch Kapitel 6.1.1).

e Im Vergleich zu Harry Seifert und Erna Vogler kommt bei ihm neben den
Bewadhrungserfahrungen im Familien- und Dorfkontext aber noch ein zweiter Aspekt

zum Tragen, der in den Vergleichsfallen fehlt. Es ist die Anerkennung als Gymnasiast

im Dorfkontext. Damit ist jene Wertschatzung fiir seine Schulleistungen und sein
schulisches Wissen gemeint, die ihm vonseiten der Mutter, aber auch des Pfarrers und
derjenigen Dorfbewohner entgegengebracht wurde, die ihn wegen seiner
Schulleistungen als ,Nachhilfelehrer’ fiir ihre Kinder engagiert hatten. Dieser Aspekt ist
insofern von Relevanz fiir die Biografie von Klaus Lohmann, weil diese

Anerkennungserfahrungen seine Orientierung auf die Schule bestarken.

Auf dieser Grundlage entwickelte Klaus Lohmann eine leistungsorientierte
Bildungseinstellung, die sowohl Ausdruck der Anerkennung durch das Dorfmilieu ist als

auch Ausdruck seiner Loyalitat als altester Sohn gegeniliber seiner Familie, um deren
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sozialen Status zu erhalten. Als der Vater aus dem Krieg zuriickkehrte und einen beruflichen
Statusverlust hinnehmen musste, fand der Bildungsauftrag der Familie eine zusatzliche

Bestatigung.

Ein weiteres Kennzeichen fiir den Fall von Klaus Lohmann sind die , relevanten Anderen”
im Schulkontext, die milieuweltliche Orientierungen infrage stellen bzw. irritieren und so
zur ldentifikationsbasis fir die Berufsorientierung und den Verbleib im Bildungssystem
werden. Diese Personen als Reprdsentanten des Bildungssystems und
orientierungsgebende Instanz fiir Klaus Lohmann sind sowohl in der Schule als auch der

Hochschule relevant, wie sich wie folgt zeigt:

e Obwohl Familie und Schule entscheidend fiir den Ubertritt ans Gymnasium und die
Entwicklung einer leistungsorientierten Bildungseinstellung fiir Klaus Lohmann waren,
boten sie ihm doch keine unmittelbare Orientierung fiir seinen weiteren Bildungs- und
Berufsweg. So blieb er zunachst an die Einstellungen und Orientierungen seines
Herkunftsmilieus gebunden, sodass er zwischenzeitlich die Idee entwickelte, frihzeitig
mit der mittleren Reife vom Gymnasium abgehen zu wollen, um Steiger zu werden.
Spater, am Ende seiner Schullaufbahn, die er als Jahrgangsbester beendete, fasst er
den Entschluss, Volksschullehrer zu werden. Dass Klaus Lohmann beide Optionen

verwarf, ist der Reaktion seiner Lehrer zu verdanken, die seine milieuweltlich

gepragten Vorstellungen infrage stellten und ihm vermittelten, dass er in ihren Augen
weitaus hohere Kompetenzen besitzt. Eine solche Erfahrung der Wertschatzung macht
auch Harry Seifert jedoch in den auBerschulischen gewerkschaftlichen
Bildungsangeboten. Wahrend sich dadurch das Bildungsinteresse Harry Seiferts
erweitert und es damit den Zugang zur Schule wieder 6ffnet, fiihren bei Klaus Lohmann
die Wertschatzungserfahrungen im Laufe der Schulzeit eher zu einer Identifikation mit
der Schule und beglinstigen den Aufbau positiv konnotierter Beziehungen zum
Lehrpersonal. Dieser sozialisatorische Einfluss der Schule reichte sogar soweit, dass er
noch wahrend der ersten Semester an der Universitat den Kontakt zu seinem Lehrer
suchte — und zwar in Zeiten, in denen er an seiner Kompetenz fir das

Hochschulstudium zweifelte.
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Auch die Einmiindung von Klaus Lohmann in eine Hochschullaufbahn beruhte nicht auf
eigenen karrierestrategischen Uberlegungen. Vielmehr wurde er durch die persénliche

Ansprache seines Professors auf diese Option aufmerksam gemacht. Auch im Fall von

Harry Seifert ist dessen Verbleib im Hochschulsystem der persénlichen Ansprache
eines Professors geschuldet. Der Vergleich beider Falle macht jedoch deutlich, dass bei
beiden die Entscheidung sowohl an strukturelle Bedingungen als auch an
lebensweltliche Relevanzen geknilpft war: Diese umfassen im Fall von Harry Seifert
eine unginstige Arbeitsmarktlage fiir Akademiker generell und insbesondere im
gewerkschaftlichen  Bildungsbereich, wo er bereits nebenberuflich als
Hochschuldozent arbeitete. Im Fall von Klaus Lohmann sind die Bedingungen am
Arbeitsmarkt fiir Lehrerinnen und Lehrer zur damaligen Zeit dagegen giinstig. Dies
zeigt, inwiefern die Promotion flir Klaus Lohmann zunachst einen Versuch darstellt, der
auch im Falle des Scheiterns biografisch nicht ins Gewicht fallen wiirde, weil er
jederzeit in seinen anvisierten Beruf als Lehrer hatte einsteigen kénnen. An Bedeutung
fir seine Entscheidung zur Promotion gewinnen daher lebensweltliche Relevanzen.
Das sind zunachst finanzielle Sicherheiten, um nicht nur die eigene Existenz, sondern
auch die seiner kiinftigen Ehefrau und Familie bestreiten zu kénnen. Indem jener
Professor ihm daraufhin eine Stelle als Lektor in einem Verlag vermittelte, flhlte sich
Klaus Lohmann als ganze Person wahrgenommen und akzeptiert. Diese Wertschatzung
wie auch das mit dem Promotionsangebot signalisierte Zutrauen in seine Leistungen
und Kompetenzen fihrten zusammen mit der ,Option zum Scheitern’ zu seiner

Promotionsentscheidung.

Als letztes Kennzeichen fiir den Fall von Klaus Lohmann erweist sich der Aspekt der

beruflichen Individuierung im Hochschulbereich als bedeutsam. Dafiir spielen sowohl

arbeitsweltliche Anerkennungserfahrungen eine Rolle als auch institutionelle

Gelegenheitsstrukturen:

Mit der Promotion und seiner weiteren Laufbahn als wissenschaftlicher Mitarbeiter
begab er sich in eine Konstellation, die unter den Bedingungen der
Ordinarienuniversitat der damaligen Zeit zu einer auf Loyalitat beruhenden Bindung an
die Person des Professors und damit die Hochschule fiihrte. Diese Loyalitatsbeziehung
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zu seinem Professor hemmte seine weiteren Karriereschritte. So verweilte Klaus
Lohmann etwa ein Jahrzehnt auf einer akademischen Ratsstelle, ohne die eigene
Weiterqualifizierung voranzutreiben. Seine sozio6konomische Lage in Verbindung mit
seinen lebensweltlichen Relevanzen (i.S. finanzieller Sicherheit als Alleinversorger
seiner Frau und der drei Kinder) sowie institutionelle, auf Loyalitdt basierende
Bindungen erganzen sich hier wechselseitig, sodass eigene Karriereambitionen in den
Hintergrund treten. Erst im Zuge eines erfolgreich durchgefiihrten, langjahrigen
Forschungsprojekts unter der Leitung seines Professors, das er jedoch nahezu
selbstandig organisiert und durchgefiihrt hatte und das im Anschluss auf grofle

Resonanz im wissenschaftlichen Diskurs gestoBen war, begann ein Bewusstwerdungs-

und Individuierungsprozess, der ihn an seine wissenschaftlichen Fahigkeiten glauben
lie, aber auch Unzufriedenheit weckte, bislang keine Stellung als Professor erlangt zu
haben. Dabei waren es vor allem die Anerkennungserfahrungen, die mit persénlichen
Rickmeldungen an ihn verbunden waren. Im Vergleich zu Erna Vogler konnte man
daher in dhnlicher Weise von einem sukzessiven beruflichen Individuierungs- bzw.
Emanzipationsprozess sprechen, der bei ihr zum Wechsel von der Angestellten als
stellvertretende Apothekenleiterin zur selbstandigen Apothekerin fiihrte. Zudem zeigt
der Vergleich beider Falle, dass bei Klaus Lohmann die Entscheidung fiir eine Professur
nicht nur den beruflichen Anerkennungserfahrungen geschuldet war: Ahnlich wie bei
Erna Vogler, die sich erst nach der politischen Wende und dem strukturellen Wandel
des Wirtschaftssystems selbstdandig machen kann, ist bei ihm der Erhalt einer Professur
an politisch-institutionelle Gelegenheitsstrukturen gebunden, wie im Folgenden
ausgefihrt.

Der Prozess der beruflichen Individuierung von Klaus Lohmann wurde durch eine
gesamtgesellschaftliche Entwicklung flankiert: Dies betraf sowohl die Expansion der

Professoren-Stellen durch die Einfiihrung der Gesamthochschulen im Zuge

bildungspolitischer Reformen im Westdeutschland der 1970er Jahre (vgl. Miethe et al.
2015: 194) als auch die Expansion einer spezifischen Fachrichtung, auf die er sich
spezialisiert hatte. Eine ahnliche Situation wurde auch im vorangegangenen Kapitel
(6.1.1) fiir den Fall von Harry Seifert beschrieben, der seine erste Professur Anfang der

1970er Jahre an einer neugegriindeten Hochschule erhielt, wo er zugleich in leitender



Position ein Institut aufbauen konnte. Wahrend im Fall von Harry Seifert mit der
Professur der berufliche Individuierungsprozess seine Fortsetzung erfahrt, stand die
eigene  Professur bei Klaus Lohmann am Ende eines beruflichen
Individuierungsprozesses. Diese Position ermdglichte Klaus Lohmann die Umsetzung
eigener wissenschaftlicher Projekte — auch (iber seine Emeritierung hinaus. Dies
spricht flr eine hohe Identifikation mit seinem Beruf als Wissenschaftler, die auch nach
seinem Ausscheiden aus der Universitat bewirkt, dass er die Bindung an die Institution
und die wissenschaftliche Community Uber weitere eigene Publikationen

aufrechterhalt.

6.1.3  Zum Verhaltnis lebensweltlicher und institutioneller Bildung im Fall von Erna
Vogler

Der dritte Fall kontrastiert zu den beiden vorangegangenen Fallen nicht nur
berufsbiografisch, sondern auch hinsichtlich des geschlechtsspezifischen Erfahrungsraums
und historisch-politischen Kontextes. Erna Vogler (*1942) wachst in der DDR auf, geht dort
zur Schule und Universitat und arbeitet als Apothekerin. lhre Biografie steht fiir einen
Bildungs- und Berufsaufstieg im regionalen Milieu, der durch eine gezielt
gegenprivilegierende Bildungspolitik in den 1950er/60er Jahren der DDR unterstitzt

wurde.

Kennzeichnend fir ihren Fall sind zunachst die familialen und lebensweltlichen
Sozialisationserfahrungen als persénlichkeitspréigende Bildungserfahrungen, die dazu
fihren, dass Erna Vogler fiir sich als Frau einen emanzipatorischen Lebensentwurf

entwickelt, der in eine Bildungs- und Berufsorientierung miindet:

e Die ersten Lebensjahre verlaufen im Kontext der Kriegs- und Nachkriegszeit und

bedeuten fir Erna Vogler ein Leben ohne Vater sowie in beengten Wohn- und

konfliktanféilligen Familienverhdltnissen zusammen mit mehreren Verwandten im

noch erhalten gebliebenen Haus der GroReltern mitterlicherseits. Diese Situation
anderte sich auch nicht grundlegend, als die Mutter wieder heiratete und der
Stiefvater mit ins Haus zog. Vielmehr macht Erna Vogler erstmals die Erfahrung, was
es heilst, in patriarchalischen Familienverhaltnissen aufzuwachsen. Durch die
finanzielle Abhangigkeit der Mutter von ihrem Ehemann werden auch die Kinder in
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Mitleidenschaft  gezogen. Diese  Erfahrung wird pragend fir ihre
Personlichkeitsbildung. So reift in ihr der Gedanke, ein Leben als Frau und Mutter
finanziell unabhangig von einem Ehemann fihren zu wollen. Im Vergleich mit Klaus
Lohmann und Harry Seifert kann man fir diese beiden Falle ebenso von
patriarchalischen Familienverhaltnissen sprechen, die jedoch Klaus Lohmann als
Altesten an die Familie binden, wihrend sie im Fall Erna Vogler und auch von Harry
Seifert eher zentrifugale Krafte entfalten und aus dem Herkunftsmilieu herausfiihren.
Dennoch bleibt bei Erna Vogler im Gegensatz zu Harry Seifert die Bindung an das
regionale Milieu erhalten. Dies soll im Folgenden weiter ausgefiihrt werden.

e Vermittelt Giber die Familie besucht Erna Vogler die evangelische Kirche und im Alter
von sechs Jahren reguldr auch die Schule. Vor allem die Schule wird dabei als ein
Lebensbereich erinnert und biografisch relevant, der gegeniiber dem Aufwachsen in
beengten Wohn- und konfliktanfdlligen  Familienverhadltnissen  vielfaltige
Entwicklungsrdume bot. Bedingt durch die personelle Verflechtung mit der
sozialistischen Kinder- und Jugendorganisation (,,Pionierorganisation”) nimmt sie die
Schule als Ort wahr, an dem Gemeinschaft erfahren und Solidaritat gelebt werden

kann. Diese Erfahrungen ermdglichen ihr zugleich einen Zugang zum lokalen

Sozialraum bzw. zur landwirtschaftlich geprédqgten Arbeitswelt. Darlber kann sie

milieuweltliches Wissen erwerben sowie Selbstwirksamkeit erfahren. Damit
unternimmt sie nicht nur erste Schritte zu einer selbststandigen Lebensfiihrung und
(finanziellen) Ablosung von der Herkunftsfamilie, sondern sie kommt auch in Kontakt
mit der Arbeitswelt der Apotheke, die ihre Berufsorientierung und Bindung an den
Herkunftsort entscheidend pragt. Solche lebensweltlichen Bildungserfahrungen, die zu

einer Handlungsbefdhigung im Herkunftsmilieu fihren, machen auch Klaus Lohmann

und Harry Seifert. Sie stehen dabei aufgrund der unmittelbaren Kriegs- und
Nachkriegserfahrungen und der kriegsbedingten Abwesenheit der Vater unter
Bewahrungsdruck, wahrend Erna Vogler ihre Erfahrungen in der Arbeitswelt eher als

milieuweltliche Selbstverstandlichkeit erlebt (vgl. dazu auch Kapitel 6.1.1).

Als weiteres Kennzeichen ihrer Biografie gilt das regionale Milieu, das sich sowohl als
Ressource als auch als Hiirde fiir den weiteren Bildungs- und Berufsweg zeigt. Beide

Aspekte werden zunachst bei der Einmindung in den Beruf, spater auch bei der
300



Einmiindung in die hohere Bildungslaufbahn und schlieBlich auch bei der Einmiindung ins

Arbeitsleben und die weitere Berufskarriere deutlich:

Bei der Einmiindung in den Beruf als Apothekenhelferin wirken zundchst

milieuweltliche Selbstverstandlichkeiten einschrankend in Richtung weiterfiihrender
Bildungswege: Das betrifft zum einen die Oberschuloption, die ihr aufgrund ihres
Zehnte-Klasse-Abschlusses und einer bildungspolitisch forcierten Férderung von
Arbeiter- und Bauernkindern zur damaligen Zeit offen gestanden hatte. Zum anderen
sind es geschlechtsspezifische Orientierungen, denen sie mit ihrer Orientierung auf
den Beruf der Apothekenhelferin folgt, namlich einen Beruf, der zur damaligen Zeit
Uberwiegend von Frauen ausgelibt wurde. Lebensweltliches Handlungswissen stellt
vor Ort aber auch eine wichtige Ressource dar: Dieses Wissen hilft ihr, um im
institutionellen Kontext erfolgreich ihr Vorrecht auf die Ausbildungsstelle gegeniliber
einer Mitschilerin mit schlechterem Notendurchschnitt geltend zu machen und an die
legitimen institutionellen Regeln der Ausbildungsplatzvergabe zu appellieren. Damit
gewinnt sie Handlungssicherheit in der Umsetzung ihrer eigenen Berufsorientierung
und zugleich in der Uberwindung erster Statushiirden im Hinblick auf einen héheren
Ausbildungsberuf — zumindest im Vergleich mit den in der landwirtschaftlich gepragten
Region Ublichen Berufen fir Frauen. Auch Klaus Lohmann fasst wahrend seiner Zeit auf
dem Gymnasium den Gedanken, zum Ende der 10. Klasse die Schule mit der Mittleren
Reife zu verlassen, um den Beruf des Steigers zu erlernen, der im Sinne der
Handwerkstradition der Familie eine naheliegende Berufsoption gewesen ware und
damit milieuweltlichen Orientierungen folgt. Es ist jedoch das Lehrpersonal, dass ihm
in dieser Zeit Orientierung bietet und damit einen Schulabgang verhindert. Eine
konkrete Perspektive bzw. Berufsorientierung bieten sie ihm jedoch nicht. Bei Harry
Seifert ist es der Vater, der ihm eine Lehrstelle bei einem Tischlermeister vermittelt.
Der Fallvergleich zeigt, dass im Fall von Erna Vogler weder die Schule noch die Familie
als orientierungsgebende Instanzen in Erscheinung treten. Zudem bot die Familie vor
dem Hintergrund ihrer Sozialisationserfahrungen keine positiv besetzten weiblichen
Rollenvorbilder. Umso bezeichnender ist daher, dass sie eine eigene
Berufsorientierung auf der Grundlage ihrer Erfahrungen mit der Arbeitswelt ihres

Herkunftsorts entwickelt.
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Ahnlich verhilt es sich bei der Einmiindung in eine héhere Bildungslaufbahn, wobei

lebensweltliche Bildungserfahrungen im Herkunftsmilieu und in der Arbeitswelt sich
wechselseitig mit den im institutionellen Kontext propagierten Leitbildern
verschranken: So treffen Erfahrungen begrenzter (geschlechtsspezifischer)
Entwicklungsmoglichkeiten in der Region, Unzufriedenheit im Beruf und geringe
Aussichten auf eine eigene Wohnung aullerhalb des Elternhauses auf institutionelle
Botschaften zur Weiterbildung — d.h. geworben wurde an den Berufsschulen fiir das
Abitur. Als sich Erna Vogler fir die Arbeiter-und-Bauern-Fakultat als Einrichtung des
Zweiten Bildungswegs entscheidet, ist es nicht die Familie, sondern das regionale
Milieu, das ihrer Entscheidung eher abwertend gegenibersteht. |hr wird vermittelt,
nicht den geschlechtsspezifischen Gepflogenheiten im Milieu zu entsprechen. Ahnlich
verhalt es sich bei Harry Seifert in der Situation seiner Entscheidung fiir das Kolleg —
nur ist es dort das Lehrpersonal in den Heimvolkshochschulen, das ihm zwar ein
Studium an einer Padagogischen Hochschule zutraut, das zu damaliger Zeit noch ohne
Abitur méglich war, aber nicht das Abitur am Kolleg. Im Vergleich zu Harry Seifert, der
sich den Vorschldgen des Lehrpersonals widersetzt, wird deutlich, dass auch Erna
Vogler in dieser Phase ihrer Biografie an einem Punkt angelangt war, an dem sie sich
leichter von solchen milieuweltlichen Orientierungen 16sen konnte. Durch ihre
Erfahrungen in der Lebenswelt vor Ort hatte sie an Selbstbewusstsein gewonnen
(ahnlich wie Harry Seifert in der Arbeitswelt), sodass ihre emanzipativen Bestrebungen
in dieser Entscheidungsphase starker sind. Im Vergleich zu Harry Seifert zeigt sich am
Fall von Erna Vogler, inwieweit sie in dieser Situation von einer staatlich-
institutionellen Bildungswerbung profitieren konnte. Vor dem Hintergrund ihrer
begrenzten Entwicklungsmoglichkeiten erscheint der weiterfiihrende Bildungsweg als
moglicher Anschluss und Ausweg, wahrend Harry Seifert vom Kolleg ,,nur” Giber seine
gewerkschaftlichen Kontakte erfahrt. Dennoch treffen bei beiden institutionelle
Gelegenheiten in Gestalt des Zweiten Bildungswegs auf eine unbefriedigende arbeits-
und lebensweltliche Situation begrenzter Entwicklungsmoglichkeiten und fiihren in
diesem Zusammenhang zur Einmiindung in eine hohere Bildungslaufbahn.

Strukturidentisch im Hinblick auf das Muster der wechselseitigen Verschrankung

lebensweltlicher und institutioneller Bildung durch eine QOrientierung am regionalen



Milieu gestaltet sich auch die weitere Berufslaufbahn nach Beendigung ihres Studiums,
das — sowohl am Kolleg als auch an der Universitat — eingebettet in milieuweltlich
vertraute Strukturen in Internatsform verlief (vgl. dazu den Aspekt ,Studieren, Leben
und Engagement” im Kapitel 6.1.1). Fir die anschlieBende qualifikationsaddaquate

Einmiindung in den Arbeitsmarkt nach dem Studium gibt die Orientierung auf die

Herkunftsregion den Weg zur Rickkehr ins Arbeitsleben bzw. in ein vertrautes
Arbeitsumfeld vor, namlich in die einzige Apotheke im Ort. Dazu bendtigt sie nicht nur
kulturelles Kapital in Form ihres Bildungsabschlusses, sondern erneut ein spezifisch
lebensweltliches Wissen Uiber die personelle Situation vor Ort. Die Orientierung auf das
regionale Milieu bietet damit zum einen Handlungssicherheit im Prozess des
Ubergangs vom Studium in den Beruf. Zum anderen schrinkt diese Orientierung ihre
beruflichen Handlungsspielraume aber auch ein: So bleibt ihr ,,nur” eine Stelle als
stellvertretende Apothekenleiterin, obwohl ihr aufgrund ihrer Qualifikation eine
Leitungsstelle offiziell zustehen wiirde. Im Vergleich zu Klaus Lohmann und Harry
Seifert, die durch personliche Ansprache den Beruf des Wissenschaftlichen
Mitarbeiters ergreifen, zeigt sich bei Erna Vogler das Fehlen einer solchen persdnlichen
Ansprache. Sie entwickelt Eigenaktivitdt bei der Stellensuche — trotz einer staatlich
gelenkten Stellenvergabe zur damaligen Zeit. Nur so kann sie an ihrer Orientierung auf
das regionale Milieu festhalten und einen Arbeitsplatz in der einzigen Apotheke ihres
Heimatortes erhalten.

Obwohl Erna Vogler von ihrem lebensweltlichen Wissen (iber die personelle Situation
in der Apotheke ihres Herkunftsorts profitierte und damit eine Stelle als Apothekerin
vor Ort finden konnte, muss sie doch mit dieser Stelle als stellvertretende
Apothekenleiterin geringe Aufstiegsmoglichkeiten in Kauf nehmen. Damit stagnierte

ihre weitere Berufskarriere in den ersten Arbeitsjahren. Ahnlich verhilt es sich im Fall

von Klaus Lohmann mit seiner Berufskarriere nach der Promotion, auch wenn es sich
bei ihm nicht um eine Orientierung an der Region, sondern an der Bildungsinstitution
handelt, die ihn durch eine Loyalitdtsbeziehung zu seinem Vorgesetzten bindet. Der
Vergleich beider Fille zeigt jedoch, inwiefern Erna Vogler — dhnlich wie Klaus Lohmann
— erst durch institutionelle Gelegenheiten ein weiterer beruflicher Aufstieg gelingt: So

nimmt Erna Voglers Karriere erst wieder im Zuge der UmstrukturierungsmalRinahmen
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und Weiterbildungsangebote im Apothekenwesen Anfang der 1980er Jahre an Fahrt
auf, wahrend Klaus Lohmann von der Einfilhrung der Gesamthochschulen im Zuge
bildungspolitischer Reformen im Westdeutschland der 1970er Jahre profitieren kann
(vgl. Kapitel 6.1.2). Es bedarf daher in ihrem Fall — wie Jahre zuvor in der Berufsschule
— einer institutionellen Gelegenheitsstruktur, die ihr eine Erweiterung der regionalen
Handlungsspielrdaume bietet, ohne die Orientierung am Milieu bzw. ihren
Lebensstandort aufgeben zu missen. Gemeint ist die im Rahmen der staatlichen
Arbeitskraftelenkung initiierte Weiterbildung zum Fachapotheker, die es ihr
ermoglichte, eine Leitungsposition auf regionaler Ebene in einem sogenannten
»Pharmazeutischen Zentrum® zu erlangen und zusatzlich ihre Stellvertreterstelle in der
Apotheke beizubehalten. In dhnlicher Weise verhalt es sich mit der politischen Wende
Anfang der 1990er Jahre, mit der eine allgemeine Niederlassungsfreiheit verbunden
war. In dieser Zeit kann Erna Vogler schliellich den Schritt in die Selbststandigkeit
wagen und zwar mit einer eigenen Apotheke im Ort. Die lebensweltlichen Beziehungen
werden ihr auch in dieser Hinsicht zur Ressource: Einerseits sind das ihre beruflichen
Kontakte vor Ort, d.h. die ortsansdssigen Arzte und der Biirgermeister, der ihr die
entsprechenden Genehmigungen erteilt. Andererseits ist es ihre Zugehorigkeit zum
regionalen Milieu und ihre Bekanntheit im Ort, die ihr einen Kundenzulauf erméglicht,
aber auch die Familienbeziehungen selbst: So sind durch die Mitarbeit des arbeitslos
gewordenen Ehemanns und der Tochter, die nach der Wende ebenso Pharmazie zu

studieren beginnt, familienbetriebliche Strukturen entstanden.

6.2 Typologie

Die auf der Grundlage der Fallrekonstruktionen entworfene Typologie ist das Ergebnis
eines Analyseprozesses, in dessen Verlauf unterschiedliche Verhaltnisbestimmungen
zwischen Lebenswelt und Bildungsinstitutionen rekonstruiert werden konnten, die Uber
den gesamten Lebenslauf tragend sind und sich damit Uber den Prozess des
Bildungsaufstiegs hinaus biografisch ,bewdhrt’ haben. Die institutionell vorgegebenen
Aufstiegswege lber das Gymnasium oder das Kolleg zum Studium spielten daher, so ein
erstes Ergebnis, fiir die Konstitution des jeweiligen Wechselverhaltnisses zwischen

lebensweltlicher und institutioneller Bildung keine ausschlaggebende Rolle. Von Relevanz
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sind dagegen die lebensweltlichen Sozialisationserfahrungen, welche wahrend und auch
nach dem Bildungsaufstieg die weitere Berufskarriere strukturieren. Folgenden typische

Muster konnen daher unterschieden werden:

6.2.1 Typus 1: Zivilgesellschaftliche Organisationen als vermittelnde Instanzen
zwischen institutioneller und lebensweltlicher Bildung

Im Hinblick auf die Frage nach dem Zusammenspiel von lebensweltlicher und
institutioneller Bildung im Lebenslauf reprasentiert der Fall von Harry Seifert einen Typus,
fur den das (gewerkschafts-)politische Handlungsfeld eine geeignete Plattform bot,
lebensweltliche und institutionelle Bildungserfahrungen sinnvoll zu integrieren. Im
Folgenden  wird die  Struktur des (gewerkschafts-)politisch  vermittelten
Wechselverhaltnisses zwischen institutioneller und lebensweltlicher Bildung und die
Entwicklung dieser Struktur im biografischen Verlauf noch einmal in ihren zentralen

Dimensionen dargestellt. Das sind:

e eine friihe Integration in das Handlungsfeld (gewerkschafts-)politischer
Bildungsarbeit durch den Kinder- und Jugendverband,

e die gewerkschaftlich-politische  Bildungsarbeit als Mittler zwischen
arbeitsweltlichem Bereich und (Berufs-)Schule und als Vermittler einer
weiterfihrenden Bildungsorientierung,

e eine Verschrankung von Leben, Studieren und (gewerkschafts-)politischem
Engagement innerhalb der Bildungsinstitution und

e eine Transzendenz lebensweltlicher und institutioneller Handlungsfelder in der

Berufskarriere.

Als biografisches Muster zeigt es sich im Fall von Harry Seifert iber den gesamten
Lebenslauf: Wahrend er bereits in der Schulzeit mit seinen lebensweltnahen (politisch-
gewerkschaftlichen) Bildungsinteressen in der Institution der Schule keinen Anschluss fand,
konnen die Bildungsangebote der Gewerkschaft genau diese lebensweltnahen Interessen
aufgreifen und wiederum anschlussfahig an das schulisch-institutionelle Bildungssystem
sowie die Arbeitswelt machen. Auf diese Weise liefert diese lebensweltlich-
gewerkschaftliche Bildungsinstanz dem Einzelnen nicht nur Kenntnisse und Wissen zur

Handlungsbefiahigung in gewerkschaftlichen und bildungsinstitutionellen
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Handlungsfeldern, sondern tragt parallel dazu auch zur Persénlichkeitsbildung bei, indem
sie biografische Orientierungen bzw. Laufbahnoptionen er6ffnet und dabei Unterstiitzung
bietet. Spater ermoglichen wiederum jene lber das (gewerkschafts-)politische Handeln
erworbenen Kompetenzen sowie die personlichen Kontakte aus dem gewerkschaftlichen
Umkreis Zugdnge zu spezifischen Berufspositionen an der Schnittstelle von Politik,

Wirtschaft und Hochschule.

Im Blick auf das Gesamtsample der Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger zeigt sich am
Fall von Markus Novak'®’, einem katholischen Pfarrer, ein &hnliches Muster des
Zusammenspiels institutioneller und lebensweltlicher Bildung: Markus Novak (*1967)
wachst in der DDR in einer Familie mit eigener Autolackierer-Werkstatt auf. Als katholische
Christen lebt die Familie in der religiosen Diaspora. Damit wird er durch die familidare
Sozialisation schon friih an die Institution der katholischen Kirche herangefiihrt und
entwickelt zu dieser einen lebensweltlichen Bezug. Im Kontext der gesellschaftlich-
sozialistischen Verhaltnisse, die auch in der Schule dominierend und gegen die christliche
Weltanschauung gerichtet sind, erfahrt Markus Novak soziale Ausgrenzung —v.a. vonseiten
des Lehrpersonals (dagegen aber Bestatigung im Hinblick auf seine guten Schulleistungen).
Die soziale Ausgrenzung als Christ in der Schule wird auch vonseiten des Elternhauses
forciert, indem Markus Novak eben nicht in die sozialistische Kinder- und
Jugendorganisation (Junge Pioniere, Freie Deutsche Jugend etc.) eintreten darf.
Gleichzeitig war durch das wirtschaftliche Leben als Selbstdndige davon auszugehen, dass
Markus Novak in einer Familie aufwuchs, die gerade nicht in erster Linie durch
emotionalisierte und padagogisierende Beziehungen — wie die moderne Kleinfamilie —
gekennzeichnet war. Seine Sozialisation stand vorrangig unter der Pramisse des
Fortbestands des Familienbetriebs. Vor diesem Hintergrund bietet die Kirche ein
Handlungsfeld und kulturelles Anregungsmilieu fiir die Entwicklung und Erprobung
individueller Handlungskompetenzen und damit auch Selbsterfahrungen im Rahmen der

katholischen Jugendarbeit. Wahrend seiner Lehre zum Automechaniker nimmt dieser

197 Die Fallrekonstruktion des Falles Markus Novak habe ich im Rahmen des DFG-Projektes ,Drei
Generationen Bildungsaufsteiger. Zum Zusammenhang von Herkunftsmilieu und Gesellschaftssystem im Ost-
West-Vergleich” erstellt. Sie wurde als solche auch publiziert (vgl. Miethe et al. 2015: 210ff.), erfolgte aber
unter einer anderen Fragestellung.
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lebensweltliche Bereich der Kirche einen zunehmenden Stellenwert ein, was vor allem
durch die zunehmende (auch altersspezifische) Relevanz der Peer-Kontakte in diesem Feld
bedingt ist. In einer Zeit geringer beruflicher Spielrdaume aufgrund seiner anti-
sozialistischen Haltung bietet die Kirche zudem Maoglichkeiten alternativer beruflicher
Entwicklungspfade. Durch die direkte Ansprache und personliche Beziehung zu seinem
damaligen Jugendpfarrer tritt die Option des Priesterberufs in seinen
Bewusstseinshorizont. Der Jugendpfarrer vermittelt ihm zundchst eine Praktikumsstelle,
spater eine Anstellung in einer Jugendbildungsstatte der Katholischen Kirche. Von hier an
beginnt sein Weg zum Priester, der gleichzeitig auch ein Weg Uber das Kolleg und das
Theologiestudium ist — jedoch lebensweltlich eingebettet in studentisch-religiose
Gemeinschaften im Rahmen der Katholischen Kirche. Anzunehmen ist, dass dieses Muster

auch Uber die gesamte Berufsbiografie weitergetragen wird.

Uber diesen Fallvergleich kommen die Dimensionen des Typus noch deutlicher zum
Vorschein. Sie zeigen auf, wie das Verhaltnis lebensweltlicher und institutioneller Bildung
gestaltet sein kann: Auch im Fall von Markus Novak zeigt sich eine friihe Integration in das
Handlungsfeld der kirchlichen Bildungsarbeit. Diese fungiert zum zweiten als Mittler
zwischen Lebenswelt und (Berufs-)Schule und als Vermittler einer weiterflihrenden
Bildungsorientierung. Zum dritten weisen die kirchlichen Bildungsinstitutionen ein Muster
der Verschrankung von Leben, Studieren und sozialem Engagement auf, das sich schlief3lich
auch in seiner Berufskarriere als Pfarrer fortsetzt bzw. transzendiert wird. Entsprechend
Uberschneiden sich in seinem Beruf die lebensweltlichen und institutionellen
Handlungsfelder. Eine vermittelnde Instanz zwischen institutioneller und lebensweltlicher
Bildung kann daher nicht nur die Gewerkschaft und ihre Bildungseinrichtungen sein,
sondern auch die Katholische Kirche. Beide stehen fiir eine Reihe (zivil-)gesellschaftlicher
Organisationen, die eine solche Funktion Ubernehmen und damit diesen typischen
Bildungsaufstiegs- und Berufsverlauf — unabhdngig vom gesellschaftlichen Kontext —

bedingen kdnnen.
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6.2.2 Typus 2: Die zentrale Stellung der Bildungsinstitution fir die lebensweltliche
Orientierung

Gerichtet auf die Frage nach dem Zusammenspiel von lebensweltlicher und institutioneller
Bildung im Lebenslauf reprasentiert der Fall von Klaus Lohmann einen Typus, bei dem die
Bildungsinstitution nutzbar gemacht wird fir die Belange der Lebenswelt und dadurch
zugleich einen Status erhalt, der orientierungsleitend fir die weitere Bildungs- und
Berufslaufbahn wird. Diese Struktur ldsst sich in zentralen Dimensionen wie folgt

darstellen:

e lebensweltliche Anerkennungserfahrungen in Familie und Dorf als Basis fir die
Entwicklung einer Bildungsorientierung,

e relevante Andere im  (Hoch-)Schulkontext bzw. (hoch)schulischen
Sozialisationserfahrungen, die Orientierungen bieten fiir die Berufswahl und den
Verbleib im Bildungssystem,

e berufliche Individuierung durch arbeitsweltliche Anerkennungserfahrungen und
strukturell-institutionelle Gelegenheit zur Fortsetzung der beruflichen Karriere als

Professor.

Als biografisches Muster zeigt es sich im Fall von Klaus Lohmann Gber den gesamten
Lebenslauf: Wahrend er sich bereits im Kindesalter in Haushalt und Schule bewahren muss,
entwickelt er eine leistungsbezogene Bildungsorientierung, die durch
Anerkennungserfahrungen im lebensweltlichen Bereich eine Verstetigung erfahrt. Nach
dem Ubertritt auf das Gymnasium und in einer Phase der beruflichen Orientierungssuche
gewinnt die Schule in Gestalt des Lehrpersonals an Relevanz, das seine milieuweltlichen
Orientierungen und Selbstverstandlichkeiten ,irritiert’ und ihn dadurch auf eine
bildungsbiirgerliche, kulturelle Praxis hinweisen. Auf diese Weise wird die
Bildungsinstitution zur orientierungsgebenden Instanz, was sich auch im Hochschulkontext
fortsetzt. Dass seine Hochschulkarriere stagniert, ist dabei einer Situation geschuldet, fiir
die eine starker auf Loyalitdten basierende Arbeitsbeziehung zu seinem Vorgesetzten
kennzeichnend ist. Erst angesichts arbeitsweltlicher Anerkennungserfahrungen und
struktureller Gelegenheiten fiir eine Professur wagt Klaus Lohmann den Schritt, der ihm
eine berufliche Individuierung ermaoglicht.
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Im Gesamtsample der Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger findet sich ein dhnlich
gelagerter Fall. Es ist der Fall des Prof. Dr. Werner Seidel (*1937) (lp 34) (vgl. Miethe et al.
2015:307), der aus einer alteingesessenen Bauernfamilie stammt. Als dltester Sohn war fir
ihn die Hofnachfolge vorgesehen. Schon in der Grundschulzeit, die im Kontext des Zweiten
Weltkriegs und der Nachkriegszeit verlief, wurde sein  mathematisch-
naturwissenschaftliches Talent entdeckt und sowohl vonseiten der Lehrer als auch der
Familie gefordert. In der vierten Klasse bekam Werner Seidel vonseiten der Volksschule die
Empfehlung, auf das 14 km entfernte Gymnasium zu gehen. Obwohl der Pastor und der
Lehrer den Eltern einen Besuch abstatteten und diese zu lGiberzeugen versuchten, hatte der
Vater fur den erstgeborenen Sohn entsprechend der Tradition die Hofnachfolge
vorgesehen. So besuchte Werner Seidel zunachst die Landwirtschaftsschule bzw.
Fachschule, wo er jedoch erneut vonseiten des Schulpersonals bzw. eines Lehrers
angehalten wurde, das Abitur zu machen. Dieser war es auch, der ihn in dieser Zeit
wiederholt zu Vortragsabenden in der Umgebung mitnahm. So entwickelte Werner Seidel
sukzessive — ausgehend von seinen fritlhen Anerkennungserfahrungen im Dorfmilieu Gber
die kontinuierlichen Anregungen fiir eine weiterfihrende Schullaufbahn vonseiten der
Schule — eine Bildungsorientierung, die gerichtet war auf eine héhere Bildung. Nach der
Lehre konnte er seinen Vater zunachst nur schwer (berzeugen, dass er auf die
Landbautechnikschule geht; seine Mutter stand seinen Ambitionen sehr offen gegenliber.
Diese Schule ermdéglichte am Ende von drei Jahren den Erwerb des Abiturs. Als er jedoch
von der Einrichtung eines Kollegs horte, wechselte er unmittelbar dorthin, was fiir seine
hoheren Bildungsambitionen spricht. Dass Werner Seidel nach Beendigung seines
Physikstudiums im Bildungssystem verblieb, war der persdnlichen Ansprache durch einen
Professor geschuldet, der auch seine Diplom-Arbeit betreute und ihn dazu aufforderte, zu
promovieren. Danach erhielt er ein Stellenangebot von einem anderen Professor und nahm
dieses an. Erst als dieser Professor an eine andere Universitat wechselte, begann er sich
auf FH-Professuren zu bewerben, sodass auch hier Loyalitdten zum Vorschein kommen, die
zuvor eine Rolle gespielt hatten. Die Bewerbungszeit U(berbriickte er auf einer
akademischen Ratsstelle, die ihm finanzielle Sicherheit in Zeiten der Geburt des zweiten
Sohnes und damit als Familienerndhrer bot. In den nachsten zwanzig Jahren bekleidete

Werner Seidel als Professor alle akademischen Leitungspositionen im Rahmen der
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Fachhochschule und stieg vom Pro-Rektor tber den Rektor und den Pro-Dekan bis zum
Dekan der Fachhochschule auf. Ebenso wie Klaus Lohmann bleibt auch er weiterhin sowohl
raumlich als auch als Férderer des Heimatvereins seiner Herkunftsregion verbunden.

In diesem Fall zeigen sich die Dimensionen des Typus folgendermaRen: Werner Seidel
entwickelt friih Uber Anerkennungserfahrungen in der Familie (vor allem vonseiten der
Mutter) und dem Dorf (in Gestalt des Pastors), aber auch vonseiten der Grundschule ein
Selbstbild als ,guter Schiler’ und dartiber eine Bildungsorientierung. Als Hofnachfolger
bleibt er jedoch an die Familie gebunden und geht den weiterfiihrenden Weg zunachst
schrittweise Uber die berufsbildenden Schulen (Fachschule/Landbautechnikschule). Indem
sein Lehrer ihn an allgemeine Bildungsinhalte heranfiihrt und in seinem Bestreben
bestarkt, das Abitur zu machen, treten die milieuweltlichen Selbstverstandlichkeiten im
Sinne einer Hofnachfolge zunehmend in den Hintergrund. Erst mit der Entstehung einer
institutionellen Gelegenheitsstruktur, dem Kolleg, kann er diesen Weg der
Allgemeinbildung fortsetzen, der ihn bis zum Universitatsdiplom fihrt. Seine berufliche
Individuierung ist wie im Fall von Klaus Lohmann einer weiteren Gelegenheitsstruktur
geschuldet, namlich der Einrichtung von Fachhochschulen Ende der 1960er und Anfang der
1970er Jahre. Im Fallvergleich zwischen Klaus Lohmann und Werner Seidel zeigt sich daher,
dass die Bildungseinrichtungen maligeblichen Einfluss auf die Bildungs- und
Berufsorientierung nehmen kénnen — unabhangig davon, ob es sich um einen direkten
Bildungsaufstieg Uber das Gymnasium oder den Zweiten Bildungsweg handelt. Dabei
ibernehmen sie zum einen die Funktion einer Sozialisationsinstanz, die milieuweltliche
Selbstverstandlichkeiten infrage stellt und bildungsbiirgerliche Orientierungen vermittelt.
Zum anderen eroffnen sie auch neue Handlungsoptionen und weiterfihrende

Karrierewege.

6.2.3 Typus 3: Das regional-lebensweltliche Milieu als integrativer Rahmen

Im Hinblick auf die Fragestellung reprasentiert Erna Voglers Fall einen Typus, fir den eine
Orientierung am regionalen Milieu einer landlich gepragten Kleinstadt strukturpragend ist:
Sowohl ihre institutionellen als auch lebensweltlichen Bildungserfahrungen sind mit dieser
Orientierung verknipft, weil ihr Handeln bezogen bleibt auf die Region, aus der sie kommt.

Diese Struktur des milieuweltlich vermittelten Wechselverhéltnisses zwischen

310



institutioneller und lebensweltlicher Bildung und die Entwicklung dieser Struktur im

biografischen Verlauf beinhaltet folgende Dimensionen:

e familiale und lebensweltliche Sozialisationserfahrungen als
personlichkeitspragende Bildungserfahrungen und als Basis fir eine Bildungs- und
Berufsorientierung, die lebensweltlichen Motiven folgt,

e das regionale Milieu als Ressource und Hiirde fiir den weiteren Bildungs- und

Berufsweg.

Das biografische Muster der wechselseitigen Verschrankung lebensweltlicher und
institutioneller Bildung durch eine Orientierung am angestammten regionalen Milieu zeigt
sich bei Erna Vogler Uber den gesamten Lebenslauf: Zunachst ist es die Schule, die
angesichts eingeschrankter Handlungsspielraume in der Familie zu einer Erweiterung der
Handlungsspielrdaume fihrt und damit die Voraussetzung schafft fir positive
Selbstwirksamkeitserfahrungen im sozialen Umfeld. Diese verstarken die Orientierung am
regionalen Milieu und pragen damit die geschlechts- und milieuspezifische
Berufsorientierung auf ein frauentypisches Berufsfeld im Ort. Um diese Berufswiinsche
durchzusetzen, bedarf es aber mehr als nur der institutionellen Bildungsvoraussetzungen
in Form von Qualifikation. Es bendtigt dazu auch lebensweltliches Wissen (iber die
Konkurrentin und institutionelles Wissen Uber die Stellenvergaberegelung, um die eigene
Berufsorientierung durchzusetzen. Im Laufe ihrer Berufsschulzeit muss Erna Vogler jedoch
die Erfahrung machen, dass jene Orientierung auf das regionale Milieu auch
Entwicklungsoptionen begrenzt, indem z.B. ein weiterfiihrender Bildungsweg keine
Selbstverstandlichkeit flr Frauen aus ihrem Herkunftsmilieu darstellt. Genau an diesem
Punkt setzt das institutionelle Bildungsangebot an, das vor Ort bzw. in der Berufsschule
weiterfiihrende Handlungsoptionen in Aussicht stellt, die speziell an die Personen ihres
eigenen Herkunftsmilieus adressiert sind. Schule erscheint damit als eine Institution, die
mit der Lebenswelt verwoben ist und damit zugleich Anschlisse und Handlungsoptionen
aullerhalb des regionalen Milieus bietet. Das zeigt sich im Fall von Erna Vogler auch im
Studium sowie spater anhand begrenzter Entwicklungsmoglichkeiten im Laufe der
Erwerbsbiografie. In diesen Lebensphasen erweisen sich die gesellschaftlichen Strukturen
und insbesondere Bildungsinstitutionen — flankiert durch bildungspolitische und

311



planwirtschaftliche MalRnahmen - als passende Gelegenheiten, weil sie wie im
vorliegenden Fall erstens die Handlungsspielraume erweitern, ohne die eigene
Orientierung am regionalen Milieu aufgeben zu missen. Zweitens ermoglichen es die
Bildungsinstitutionen, an lebensweltliche und sozialrdaumliche Erfahrungen anzuknipfen,

indem sie vertraute Strukturen der lebensweltlichen Anbindung bereithalten.

Darin kommt zugleich die gesellschaftspolitische Spezifik der Bildungsinstitutionen in der
DDR zum Tragen. Als Einrichtungen ,polytechnischer Bildung und Erziehung®, die in
vielfdltiger Weise Unterricht und Arbeitswelt miteinander zu verbinden suchten, vor allem
zum Zwecke einer umfassenden sozialistischen  Personlichkeitsbildung und
Arbeitsorientierung, waren die Bildungseinrichtungen zugleich Ausdruck eines
paternalistischen Herrschaftssystems (vgl. Kohler 2000: 32ff.; Wiezorek 2005: 87, 91). Als
solche leisteten sie ,einen gegeniber der Familie eigenstdandigen Beitrag zur Integration
der Kinder in die Gesellschaft” (Wiezorek 2005: 91).%°® Demnach ,gentgte’ es, sich politisch
loyal zu verhalten (auch ohne politische Funktionen zu begleiten), um einen héheren
Bildungsweg im sozialistischen Bildungssystem beschreiten zu kénnen (vgl. Kéhler 2000:
206).1%° Es bleibt daher an dieser Stelle die Frage, ob es sich um einen historisch
spezifischen Typus handelt, der an das gesellschaftliche System der DDR gebunden ist.
Dagegen spricht zum einen, dass im Fall von Erna Vogler auch nach der politischen Wende
und dem Niedergang der DDR die Orientierung auf das regionale Milieu strukturgebend
bleibt. Es bildet den Rahmen fur das Verhaltnis lebensweltlicher und institutioneller

Bildung, innerhalb dessen die Handlungsspielrdaume ,abgesteckt’ sind.

1% Das Konzept des Paternalismus ist nach Kéhler (2000) kein kohirentes theoretisches Paradigma. Erste
Ansatze finden sich in politikwissenschaftlichen Diskursen zur Frage politischer Legitimation in
kommunistischen Gesellschaften (Féher 1982; Meyer 1989).

199 Kéhler (2000) spricht in diesem Zusammenhang auch von einer ,neutralititssignalisierenden Loyalitat”
(ebd.: 206), die ein MindestmaR an Anpassung bedeutete, um die eigenen beruflichen Ziele umzusetzen und
abzusichern. Fir die Gruppe der Bildungsaufsteiger in der DDR —insbesondere diejenigen in den 1950er und
1960er Jahren — vermutet Kohler, dass von ihnen der Staat nicht nur ,,besondere Leistungen fiir den Aufbau
der sozialistischen Gesellschaft erwartet(e)” (ebd.: 36), sondern dass die Bildungsaufsteiger/innen selbst auch
ein hohes MaR an Loyalitat besalRen, indem ,,sie sich besonders an den DDR-Staat gebunden fiihlten und die
Autoritat der Parteifiihrung anerkannten” (ebd.: 36).
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Ahnlich verhilt es sich auch im Fall von Laura Pohl (*1976) (Ip 77) (vgl. Miethe et al. 2015:
309). Sie ist die Alteste von zwei Téchtern einer Facharbeiterfamilie, die in der N3he einer
Kleinstadt in Sachsen-Anhalt ansassig ist. Dort lebt die Familie in einem Haus mit
Grundbesitz, der ihnen von vaterlicher Seite vererbt worden war. Anfang der 1980er steigt
der Vater in das Fuhrunternehmen des Bruders ein und (ibernimmt es wenige Jahre spater,
1985, nach dessen Tod. Laura Pohl wird damit in einem Selbstdandigenhaushalt in der DDR
grof3. Sie betont im Interview, dass sie friih zur Selbstandigkeit erzogen wurde, aber
Unterstitzung aus dem Elternhaus in Schulangelegenheiten erhielt. In der Schule erreicht
sie sehr gute Leistungen. Sie wird Mitglied im sozialistischen Kinder- und Jugendverband
(,Junge Pioniere”), besucht dort vorrangig die kiinstlerischen und sportlichen Angebote.
Damit verhielt sie sich dahnlich wie Erna Vogler politisch loyal, erlebte die Angebote aber
weniger als Zugang zum regionalen Milieu. Dies leisten eher die Verwandtschaftskontakte,
insbesondere die Ferienaufenthalte auf dem nahegelegenen Bauernhof des GroRRvaters. Im
Jahr der politischen Wende wird sie fiir das Gymnasium im Ort vonseiten der Schule
vorgeschlagen (,ausgewihlt”) (damals noch: ,Erweiterte Oberschule“?®). Vor diesem
Hintergrund zeichnet sich ab, dass der hohere Bildungsweg von Laura Pohl —im Gegensatz
zu Erna Vogler — bereits im Bildungssystem der DDR angelegt war. Bis zu dieser Stelle ihrer
Entwicklung wiirde hier die These der gesellschaftspolitischen Systemspezifik der
Bildungsinstitutionen in der DDR tragen, wobei auch die Familie in ihrem Fall
gleichermalien unterstiitzend wirkte. Erst nach der politischen Wende und dem Erreichen
des Abiturs zeichnet sich eine Orientierung am regionalen und zugleich familidren
Herkunftsmilieu ab, das sowohl forderlich als auch hemmend auf ihren Bildungs- und
Berufsweg wirkte: Obgleich sie zundchst mit dem Gedanken spielt, an der nachstgelegenen
Universitat Medizin zu studieren, beginnt sie auf Anraten der Eltern ein Jurastudium (,,Mein
Vater hatte damals Anfang der 1990er Jahre rechtlich-behérdliche Probleme mit seinem
Fuhrunternehmen, die ihn finanziell ganz schén eingeschréinkt haben. Da hatte man immer
so gesagt ,Ja, wenn man einen guten Anwalt vom Fach gehabt hdtte, da hdtte man das
irgendwie alles nen bisschen besser beeinflussen kénnen und es ist schade, dass man keinen

kennt, der irgendwie eine juristische Ausbildung hat, dem man vertrauen kann‘|[...] da hab

200 pje erweiterte allgemeinbildende polytechnische Oberschule (EOS) war eine weiterfiihrende zweijihrige
Oberschule, die der Hochschulvorbereitung diente und mit dem Abitur abschloss (vgl. Stamm 2010: 44).
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ich mir gedacht, einen guten Jurist kbnnte man ja schon gebrauchen in der Familie“). lhre
Bildungsentscheidung ist damit — wie im Fall von Erna Vogler — an lebensweltliche Motive
gebunden, wenn auch stark familiar gepragt. Das fuhrt dazu, dass Laura Pohl eigene
Interessen in den Hintergrund stellt und fiir das Jurastudium keine Leidenschaft entwickelt,
obwohl sie das Studium in der Regelstudienzeit sowie beide Staatsexamen absolviert. In
dieser Zeit lernt sie auch ihren spateren Ehemann kennen. Die Wabhlstation im
Referendariat mdchte sie gern im Ausland absolvieren, verwirft diese Option jedoch auf
Wunsch ihres spateren Ehemanns. Die Wahlstation macht sie daher in der Anwaltskanzlei
am Studienort, wo sie auch heute noch arbeitet. Damit unterstitzte das Familienmilieu
zwar ihren Bildungsaufstieg, gleichzeitig schrankte es ihre Handlungsspielrdume fir die
Entwicklung eigener beruflicher Karrierevorstellungen aber auch ein. Das betrifft die Wahl
des Studienfachs und den Ort des Referendariats, den sie von den Familien- bzw.
Partnerschaftsbeziehungen abhangig macht. Lebensweltlich wie auch arbeitsweltlich halt
sie daher an den einmal gekniipften Kontakten fest: Sie arbeitet immer noch in der Kanzlei,
in der sie schon wahrend des Studiums zu arbeiten begonnen hat und blieb mit ihrem Mann
und zwei Kindern am Herkunftsort wohnen — zunachst im Elternhaus selbst, spater dann in
einer eigenen Wohnung. Es ist anzunehmen, dass sich dieses Muster des regional-
lebensweltlichen Milieus als integrativer Rahmen fiir den Bildungs- und Berufsweg auch

weiterhin fortsetzt.

Dennoch lasst der Fall von Laura Pohl weiterhin offen, ob nicht von einer einseitig politisch-
institutionellen Kanalisierung — zumindest des Bildungsaufstiegs — gesprochen werden
kann. Dazu liel8 sich mit Blick auf das Sample in Westdeutschland ein anndaherungsweise
dhnliches Muster im Fall von Dr. Lea Westphal (*1938) (Ip 29) (vgl. Miethe et al. 2015: 307)
finden. Dr. Lea Westphal wird in einer GroBstadt in einer traditionell katholischen Region
im Westen Deutschlands geboren. lhre Eltern sind beide Facharbeiter (Dreher und
Verkauferin). Sie hat noch einen zehn Jahre jingeren Bruder. Mit dem Abschluss der
achtjahrigen Volksschule, auf Anraten des Klassenlehrers und entgegen der Meinung ihres
Elternhauses, in dem ein héherer Bildungsweg fiir Madchen nicht vorgesehen war, besucht
sie als eine der wenigen Madchen ihres Jahrgangs noch die zweijahrige Handelsschule, um

dann in der Sparkasse am Ort anzufangen, in der es nur fir Jungen eine Lehrstelle gab, fir
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Madchen dagegen ,,nur eine Anlernzeit” und spater Positionen , hchstens als Sekretdirin“.
Damit wird Lea Westphal sowohl in ihrem Familien- bzw. Herkunftsmilieu als auch in der
Arbeitswelt mit Geschlechtergrenzen konfrontiert, durch die ihre Unzufriedenheit im Beruf
wachst. In der Zeit, in der ihr Bruder auf das Gymnasium kommt, Giberlegt sie ins Kloster zu
gehen, entscheidet sich aber flir das ortsansdssige Kolleg, das ihr Raume bietet, sich
aufgrund ihrer sehr guten Leistungen — nicht nur in Latein — als Latein-Nachhilfelehrerin fur
ihre Mitschilerinnen und Mitschiiler lebensweltlich zu bewdhren. Es ist damit die
Bildungsinstitution, die ihr — wie auch Erna Vogler — Gelegenheit bietet, ihre
Handlungsspielrdaume zu erweitern, ohne die eigene Orientierung am regionalen Milieu
aufgeben zu missen. Das gilt auch fir ihr anschlieRendes Studium: Sie kann zu Hause
wohnen bleiben, auch wenn sie ihr Wunschstudium ,,Katholische Theologie auf Lehramt”
nicht in ihrer Heimatstadt, sondern an einer nahegelegenen anderen Universitat
absolvieren muss. Noch vor Beginn des Referendariats wird ihr von einem Professor
angeboten, ihr Staatsexamensthema zum Thema fiir eine Dissertation auszubauen. Sie
lehnt das Angebot ab und beginnt ihr Referendariat. Aufgrund der schlechten Erfahrungen
dort, ergreift sie dann doch diese Option und promoviert in Zeiten von Lehrermangel. Auch
nach der Promotion bleibt sie ihrer Orientierung damit treu, als Religionslehrerin in ihrem
Herkunftsort arbeiten zu wollen. Im Wissen darum, dass die Katholische Kirche
Mitspracherechte bei der Stellenvergabe hat, erwirkt sie schlieBlich eine Anstellung als
Religionslehrerin in einem Gymnasium in Wohnortsnahe bzw. in dem Gymnasium, ,,wo
mein Bruder Abitur gemacht hat //aha// und das war ein altsprachliches Gymnasium*“. In
diesem Gymnasium bleibt sie auch nach ihrer Beforderung zur Oberstudienratin bis zur

Berentung.

Wie im Fall von Erna Vogler werden auch in ihrem Fall die familialen und lebensweltlichen
Sozialisationserfahrungen personlichkeitspragend im Hinblick auf die beschrankten
Bildungsmoglichkeiten fiir Frauen, die sich auch im arbeitsweltlichen Bereich fortsetzen.
Erst institutionelle Gelegenheitsstrukturen wie das Kolleg erdffnen ihr erweiterte
Handlungsspielrdaume, ohne die lebensweltlich-familidgren Bindungen zu l6sen. Das
regionale Milieu bleibt dabei eine konstante OrientierungsgrofSe: Es ermdglicht ihr zwar

Orientierung fur den Bildungsaufstieg im Sinne einer Emanzipation, wie bei Erna Vogler,

315



sowie den Rickweg an das Gymnasium ihres Wohnviertels, schrankt aber auch ihre
Entwicklungsspielrdume im Sinne einer Ablosung ein: So bleibt sie zeit ihres Lebens im

Elternhaus wohnen, kinderlos und ohne Partner.

Der Fallvergleich hat daher deutlich gemacht, dass aus einer Lebenslauf-Perspektive nicht
von einer einseitig politisch-institutionellen Kanalisierung der Bildungsbiografie
gesprochen werden kann. Vielmehr zeigt der Entwicklungsprozess, wie sich
personlichkeitsbildende, lebensweltliche Erfahrungen in der Familie einerseits mit
lebensweltlichen Erfahrungen der Handlungsbefdhigung bzw. -einschrdankung im
regionalen Milieu und andererseits mit institutionellen Gelegenheitsstrukturen verquicken.
Da es sich hier in allen drei Fallen um Frauenbiografien handelt, bleibt weiterhin zu fragen,
ob der Typus der Orientierung am regionalen Milieu zugleich eine Geschlechtsspezifik
erkennen lasst. Diese Frage muss an dieser Stelle jedoch offenbleiben und bedarf der

weiteren wissenschaftlichen Uberpriifung.

6.3 Typustibergreifende Strukturaspekte fiir lebensgeschichtlich tragende,
aufstiegsforderliche Passungsverhaltnisse zwischen Bildungsinstitution
und Lebenswelt

Wahrend zuvor Verlaufstypen aus einer diachronen Perspektive auf das Verhaltnis
lebensweltlicher und institutioneller Bildung im Prozess des Bildungs- und Berufswegs
entwickelt wurden, sollen nun aus einer synchronen Perspektive auch die
typeniibergreifenden Gemeinsamkeiten stirker in den Fokus rlicken, wie sie im
Fallvergleich bereits zum Vorschein gekommen sind (vgl. Kap. 6.1). Vor diesem Hintergrund
lassen sich folgende Strukturaspekte fir die lebensgeschichtlich tragenden,
aufstiegsforderlichen Passungsverhaltnisse zwischen Bildungsinstitution und Lebenswelt
Uber den gesamten Lebenslauf erkennen, die biografisch betrachtet miteinander in
Wechselwirkung stehen kénnen und daher nicht immer so eindeutig von einander zu

trennen sind.
6.3.1 Kulturelle Passung zwischen Institution und Lebenswelt

Der Begriff der ,kulturellen Passung” geht zuriick auf Bourdieu/Passeron (1971) und stellt

einen zentralen Ansatz zur Erkldarung der Entstehung von Bildungsungleichheit dar (vgl.
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dazu auch Kap. 2). Nach diesem kulturtheoretischen Verstandnis ist eine

aufstiegsforderliche Passung vor allem auf einer habituellen Ebene angesiedelt, wenn der

in der Familie sowie im Herkunftsmilieu erworbene (primare) Habitus den schulischen

Anforderungen und Anerkennungsstrukturen entspricht. Als ,schulbiografisches

Passungsverhaltnis” wurde dieses Konzept in vielfaltiger Weise u.a. auch im Hinblick auf

die verschiedenen schulkulturellen Ausformungen weiter ausdifferenziert (vgl.

Kramer/Helsper 2000; Kramer 2002; Helsper 2008; Kramer et al. 2009; Kramer 2011;

Kramer/Helsper 2011). Aus einer gesamtbiografischen Perspektive und in Rekurs auf einen

sozialisationstheoretisch fundierten Bildungsbegriff nach Grundmann (vgl. Kap. 3.4) soll

jene ,kulturelle Passung’ zum einen weniger eng an den primdren Habitus und damit
gekoppelt an die friihen Sozialisationserfahrungen betrachtet werden. Zum anderen soll
vermieden werden, dass die Perspektive der Bildungsinstitutionen dominiert und damit die

»Passformigkeit” als Passung an institutionelle Bildung und damit allein im Sinne eines

schulischen Bildungserfolgs verstanden wird. Von Interesse ist aus einer biografischen

Perspektive jene ,kulturelle Passung’ daher als Zusammenspiel lebensweltlicher und

institutioneller Praktiken. Kulturelle Passung meint dann in Anlehnung an Grundmann, dass

die Bildungsinstitutionen strukturelle Anschlisse an die je milieuspezifische Lebenswelt
bzw. kulturelle Praxis in einer je spezifischen Lebensphase bieten, sodass positive und
soziale Bezlige zur Bildungsinstitution moglich werden. Dieses Muster zeigt sich sowohl in

Gestalt einer kulturellen Vermittlung zwischen Lebenswelt und Bildungsinstitution durch

bestimmte Organisationen als auch in Gestalt sogenannter ,institutioneller

Anreizstrukturen” (Miethe et al. 2015: 236). Beide Aspekte werden im Folgenden noch

einmal ausgefiihrt:

e Der Fallvergleich hat gezeigt, dass eine kulturelle Passung zwischen Bildungsinstitution
und Lebenswelt durch eine kulturelle Vermittlung von Organisationen geleistet
werden kann, die den Bildungsinstitutionen nahestehen. Diese Funktion Gibernehmen
im Fall von Harry Seifert gewerkschaftsnahe Hochschulgruppen am Kolleg und an der
Universitdt, die eine Fortsetzung seiner Handlungsorientierungen i.S. seines
politischen Engagements sowie einen Zugang zum studentischen Milieu erméglichen.
Zugleich gehen von diesen kulturellen Praktiken Sozialisationseffekte aus und es

erfolgt im Falle von Harry Seifert eine allmahliche bzw. beildufige Sozialisation in eine
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wissenschaftliche Diskussionskultur. Diese Verschrankung von Institution und
Lebenswelt auf der Ebene milieuweltlicher kultureller Praktiken zeigt sich auch bei
Erna Vogler im Kolleg (ABF) und an der Universitat, die beide — wie bereits die Schule
— institutionell mit der staatlichen Jugendorganisation (FDJ) verbunden waren. Die
kulturellen Praktiken wahrend ihrer Kolleg- und Studienzeit sind damit
strukturidentisch mit denjenigen in der Schule ihres Herkunftsorts und werden auch
als biografische Kontinuitat erlebt. Diese enge institutionelle Kopplung zwischen
Bildungsinstitution und staatlicher Kinder- und Jugendorganisation tragt im Fall von
Erna Vogler dazu bei, dass die Bildungsinstitution als ein vielfaltiges Anregungsmilieu
erfahren wird, das zugleich die ldentifikation mit der Bildungsinstitution und eine
soziale Integration an einem neuen Lebens- und Studienort beforderte. Im Fall von
Klaus Lohmann ist es die evangelische Hochschulgemeinde, die ihm sozialen Anschluss
an die Hochschule lber ein ihm habituell vertrautes religioses Milieu ermdéglichte und
bei der Orientierung an der Hochschule und insbesondere auch bei der Suche nach
einer Studienfinanzierung unterstutzte.?°! Damit sind drei Aspekte der kulturellen
Passung durch Organisationen angesprochen: Neben einem sozialen Anschluss ans
studentische Milieu leisten diese Organisationen eine biografische Kontinuitdt von
Handlungspraktiken und eine eher beildufige Sozialisation in die Hochschule und deren
Funktionsweise. In der Studie von Miethe et al. (2015) wurde eben jene Passung mit
dem Begriff der ,,Briickenfunktion” (ebd.: 257) beschrieben. Gemeint ist damit in erster
Linie die Verfligbarkeit milieuweltlich vertrauter Strukturen und Praktiken in dem noch
weitgehend unvertrauten Terrain der Bildungsinstitutionen, insbesondere
weiterfihrender Bildungsinstitutionen. Das schafft Handlungssicherheit und bietet v.a.
Orientierung in der Hochschule zu Beginn der Studienzeit (vgl. ebd.). Auch in der
vorliegenden Untersuchung zeigt sich diese Lebensphasenspezifik. Schaut man jedoch
auf die Biografie von Erna Vogler, dann tritt dieser Strukturaspekt ebenso in der Schule
zutage und damit in einer Lebensphase, die der Studienzeit vorgelagert ist. Bei Harry

Seifert tragt dieser Aspekt der kulturellen Vermittlung durch die Gewerkschaft sogar

201 Eine solche Organisation, die nicht nur Anschliisse an ein habituell vertrautes Milieu erméglicht und bei
der Orientierung an der Hochschule hilft, ist auch die Initiative ,ArbeiterKind.de”, die seit 2008 an den
Universitaten und Schulen aktiv ist (vgl. dazu auch Miethe et al. 2014).
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Uber das Studium hinaus und strukturiert seine weitere Berufskarriere. Jene
Organisationen kdnnen daher eine Brickenfunktion bzw. kulturelle Vermittlung
zwischen Institution und Lebenswelt auch (ber den Bildungsaufstieg hinaus
Ubernehmen und damit gleichermalen beruflich aufstiegsforderlich sein.

Institutionelle Anreizstrukturen stellen ebenso Komponenten kultureller Passung dar,
indem sie milieuweltliche Selbstverstandlichkeiten aufgreifen und eine Ndahe zum
Milieu signalisieren. Das sind zum einen monetdre Anreizstrukturen, wie sie schon
vielfach im Zusammenhang mit dem Abbau institutioneller Hirden flr den
Bildungsaufstieg thematisiert worden sind (vgl. Becker 2011b; Schindler/Reimer 2010;
Miiller/Pollak 2010; Miethe 2007). Im Fall von Erna Vogler ermdglichte ein Stipendium
wahrend ihres Studiums am Kolleg (ABF) und an der Universitat, dass sie finanziell
abgesichert war und nicht selbst zu ihrem Unterhalt beitragen musste. Bei Harry Seifert
wurden die Heim-VHS-Kurse durch die Gewerkschaft finanziert und er erhielt ebenso
wie Erna Vogler ein Stipendium wadhrend seines Kollegbesuchs. Als er 1959 zu
studieren begann, konnte er bereits von einer staatlichen Studienforderung (Honnefer
Modell) profitieren, die zwei Jahre zuvor eingefiihrt worden war (vgl. Kap. 5.1.4,
FuRnote 117). Dennoch wurde diese bis zum dritten Semester nicht lGber die gesamte
Zeit der vorlesungsfreien Zeit gewahrt und erforderte daher die Sicherung seiner
Existenz durch ein Nebeneinkommen. Fiir dieses Nebeneinkommen musste auch Klaus
Lohmann am Beginn seines Studiums sorgen, als es noch keine staatliche
Studienférderung gab. Sein Versuch, ein Stipendium Uber eine Stiftung zu erhalten
scheiterte. Die staatliche Forderung trug damit zu seinem Verbleib an der Universitat
malgeblich bei. Finanzielle Ressourcen sicherten in allen drei Fallen eine
kontinuierliche Anbindung ans offentliche Bildungssystem und boten strukturelle
Anschlisse an die je milieuspezifische Lebenswelt bzw. kulturelle Praxis in einer je
spezifischen Lebensphase. Gemeint ist damit, dass Uber die finanzielle Férderung
milieuweltlichen Selbstverstandlichkeiten entsprochen werden kann, wie sie Klaus
Lohmann schon zu seiner Schulzeit als Notwendigkeit wahrgenommen hatte.
Okonomisch unabhingig vom Familieneinkommen zu sein, ermoglichte nicht nur die
Abldsung im Ubergang ins Erwachsenenalter, sondern stellte auch wie im Fall von Erna

Vogler eine Notwendigkeit aufgrund der knappen Ressourcenausstattung der Familie
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vor allem in finanzieller Hinsicht dar. Der finanzielle Faktor ist jedoch nur ein Aspekt
yinstitutioneller Anreizstrukturen” (Miethe et al. 2015: 236). Institutionelle
Anreizstrukturen umfassen zum anderen auch die Existenz von Bildungsangeboten und
-einrichtungen, die speziell zur ,Forderung benachteiligter Bevolkerungsgruppen”
(ebd.: 239) eingerichtet worden waren. So wurde Erna Vogler von einem Vertreter der
Bildungsinstitution des Zweiten Bildungswegs, in dem Fall die Abendschule, die Erna
Vogler urspriinglich anvisiert hatte, auf ein Bildungsangebot aufmerksam gemacht.
Dieses Angebot war speziell an ,Arbeiter’ adressiert (,,Arbeiter-und-Bauernfakultat”).
AulRerdem wurde Erna Vogler von dieser Ansprechperson der Abendschule auch in
Sachen Bewerbung unterstitzt. Bei Harry Seifert sind es die Heim-VHS-Kurse, die zum
einen Anreize bieten, parallel zur Berufstatigkeit Weiterbildungsangebote zu nutzen,
und die zum anderen die Nadhe zum gewerkschaftlichen Milieu bzw.
gewerkschaftlichen Themen aufrechterhalten. So galten die Heim-VHS-Kurse nicht nur
als Angebote im Rahmen der Arbeiterbildung, sondern dienten auch der Qualifizierung
fiir leitende Positionen in der Gewerkschaft (vgl. Kap. 5.1.3, FuRnote 106). Aufgrund
dieser milieuweltlichen Beziige des Bildungsangebotes, der direkten Ansprache durch
die Bildungsinstitutionen und ferner der gezielten (wenn auch nicht immer
personlichen) Adressierung durch die Bildungsinstitutionen als ,Arbeiter’ wurde
ebenso beglinstigt, dass beide einen positiven Bezug zu diesen Bildungsangeboten

entwickelten und angeregt wurden, weiterfiihrende Bildungswege einzuschlagen.
6.3.2 Inhaltliche Passung zwischen Institution und Lebenswelt

Im Sinne eines sozialisationstheoretisch fundierten Bildungsbegriffs lassen sich
Passungsverhaltnisse zwischen institutioneller und lebensweltlicher Bildung nicht nur auf
der Ebene kultureller Praktiken finden (im Sinne einer milieuweltlichen Ndhe oder Ferne
zwischen Lebenswelt und Bildungsinstitution), sondern auch auf der Ebene der
Bildungsinhalte. D.h. nicht nur die kulturellen Praktiken selbst er6ffnen oder verhindern
den Zugang zu den Bildungsinstitutionen, sondern auch das, was als ,Bildung’ im Sinne
spezifischer Wissensbestdande und Kompetenzen angesehen wird, unterliegt einer
gesellschaftlichen Normierung, die in Gestalt von Anerkennungserfahrungen und sozialer

Teilhabe ihren Niederschlag findet (vgl. Grundmann/Wiezorek 2013: 116). Dabei ist von
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einem wechselseitigen Zusammenspiel lebensweltlicher und institutioneller Kontexte

auszugehen. In der vorliegenden Untersuchung lielen sich folgende inhaltlichen Passungen

— unabhéangig von einem Verlaufstypus — rekonstruieren: Das betrifft zunachst die

lebensweltliche Anerkennung schulischen Wissens und beruflicher Qualifikation als auch

umgekehrt eine institutionelle Anerkennung arbeitsweltlichen und lebensweltlichen

Wissens. SchlieRlich gehort dazu auch der Aspekt einer eher fachkulturell angelegten

Passung, die in der Literatur auch als ,fachspezifische Gelegenheitsstrukturen” (Miethe et

al. 2015: 243) diskutiert wird. Im Folgenden werden alle drei Aspekte einer inhaltlichen

Passung zwischen Lebenswelt und Institution im Hinblick auf ihre aufstiegsforderliche

Wirkung erldutert:

Die lebensweltliche Anerkennung schulischen Wissens/schulischer Qualifikationen
findet ihren Niederschlag v.a. in der Biografie von Klaus Lohmann. So kann er sein am
Gymnasium angeeignetes Wissen nutzen, um Anerkennung im sozialen Umfeld und
Zugang zu diesem durch seine Nachhilfetatigkeit zu erlangen. Diese Anerkennung als
Gymnasiast in der Lebenswelt befdrderte nicht nur seine soziale Teilhabe im
Dorfkontext, sondern zugleich auch eine positive Identifikation mit der
Bildungsinstitution. Daflir erwies sich zudem ein durch Statusverlust gefahrdetes
Familienmilieu als geeignete Voraussetzung, denn es galt, (iber die Anerkennung im
Dorf den sozialen Status der Familie aufrecht zu erhalten: Durch sein soziales Ansehen
als Gymnasiast erscheint die Bildungsinstitution bzw. die hohe schulische Qualifikation
daher funktional flir die Belange der Lebenswelt. In dieser Kombination einer
Anerkennung hoherer Bildungslaufbahnen im Herkunftsmilieu mit einem beruflichen
Statusverlust des Vaters kann diese Passung auch (ber die Schulzeit hinaus erhalten
bleiben, indem er spater als Professor seiner Familie weiterhin ein Ansehen im
Dorfkontext verschafft. Ahnlich verhilt es sich im Fall von Laura Pohl, die ihre
Studienentscheidung an lebensweltlichen Interessen bzw. den Interessen des
Familienbetriebs ausrichtet, indem sie ein Jurastudium beginnt. Das sichert ihr die
Zugehorigkeit zum und Anerkennung im Herkunftsmilieu. Auch Erna Vogler erfahrt als
Apothekerin die Anerkennung ihrer Lebenswelt. Diese Anerkennung wird jedoch im

Vergleich zu Klaus Lohmann und Laura Pohl erst in einer spateren Lebensphase
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relevant, v.a. wenn es um ihren beruflichen Aufstieg von der angestellten zur
selbstandigen Apothekerin geht. Der Zulauf an Kunden aus der Ortschaft wird dann als
Anerkennung ihrer beruflichen Kompetenzen und damit auf der Handlungsebene
erfahrbar. Das sichert ihr den weiteren Berufsaufstieg als selbstandige Apothekerin am
Herkunftsort. Wahrend bei Klaus Lohmann und Laura Pohl die lebensweltlichen
Anerkennungserfahrungen v.a. den Bildungsaufstieg beférdern, begiinstigen diese im
Fall von Erna Vogler den Berufsaufstieg.

Die institutionelle Anerkennung lebensweltlichen Wissens gilt als ein wichtiger
Strukturaspekt im Fall des Bildungsaufstiegs von Harry Seifert, der sein berufliches wie
gewerkschaftliches Wissen nutzbringend fiir seine wissenschaftlichen Tatigkeiten an
der Universitdat einsetzen kann. Sie ermoglichen ihm nicht nur Zugang als
Wissenschaftler in die Unternehmen, sondern auch eine Sensibilitdt fir die
wissenschaftliche Analyse arbeitssoziologischer Themen. Aullerdem fiihren sie dazu,
dass Harry Seifert zunehmend in Forschungsprojekte eingebunden wird und dadurch
eine allmahliche Sozialisation in den Beruf bzw. das wissenschaftliche Arbeiten erfahrt.
Auch Klaus Lohmann kann sein lebensweltliches Wissen fiir Forschungszwecke
,verwerten“, indem er die Geschichte seines Heimatortes zu seinem
Forschungsgegenstand als Historiker an der Universitdat macht. Die Verschrankung von
Lebenswelt und Institution zeigte sich jedoch bei weitem nicht so systematisch-
wiederkehrend wie im Fall von Harry Seifert (vgl. dazu auch Kap. 6.1.1). Die
institutionelle Anerkennung arbeitsweltlichen wie auch lebensweltlichen Wissens
erfolgt damit eher informell auf der Handlungsebene. Zudem zeigt sich in beiden
Fallen, dass die Passung zwischen institutioneller und lebensweltlicher Bildung auch in
der Phase nach dem Studium und damit berufsbiografisch von Belang sein kann, indem
sich das lebensweltliche Wissen als inhaltlich anschlussfahig an fachkulturelle Inhalte
der Bildungsinstitution erweist. Damit ist ein weiterer Aspekt angesprochen, der im
Folgenden diskutiert wird.

Fachspezifische Gelegenheitsstrukturen werden in der Literatur als institutionelle
Moglichkeiten des Bildungsaufstiegs mit einer fachspezifischen Ausrichtung definiert
(vgl. Miethe et al. 2015: 243f.). Sie bieten damit einerseits inhaltliche Anschlisse an

spezifische berufliche Laufbahnen oder vertraute lebensweltliche Bildungsinteressen



und andererseits zugleich institutionelle Gelegenheiten, um héhere Bildungswege zu
beschreiten. Betrachten wir zunachst die lebensweltlichen Bildungserfahrungen im
Hinblick auf ihre Bildungsinhalte sowie die lebensweltlich vermittelten Fertigkeiten,
dann wird in allen drei Fallen deutlich, inwiefern diese pragend fiir die spateren
fachspezifischen Studien- und Berufsorientierungen waren: Bei Erna Vogler sind es ihre
Erfahrungen mit der Apotheke, fiir die sie Heilkrauter sammelt und die ihr Interesse an
diesem Arbeitsfeld wecken — zundchst als Apothekenhelferin, dann als Apothekerin.
Klaus Lohmann gibt als Gymnasiast Nachhilfe in seinem Heimatort, studiert spater auf
Lehramt und wird schlieBlich Hochschullehrer, weil zur damaligen Zeit eine
fachspezifische Gelegenheitsstruktur an einer Gesamthochschule bestand, die seiner
fachlichen Spezialisierung entsprach (vgl. Kap. 5.2.6). Harry Seifert findet durch sein
gesellschaftspolitisches Engagement zunachst Gefallen an der Gewerkschaftsarbeit
und besucht entsprechende Bildungsangebote der Gewerkschaft, die seine politisch-
gewerkschaftlichen Interessen aufgreifen. Zugleich dienen diese Angebote als
Vorbereitung fiir weiterfiihrende Angebote Uber den Zweiten Bildungsweg. Nach dem
Abitur an einem Kolleg beginnt Harry Seifert Sozialwissenschaften zu studieren. Die
lebensweltlichen Bildungserfahrungen geben damit in allen drei Fallen zugleich
Einblicke in bestimmte Berufsfelder, die damit als potenzielle Karrierewege in den
eigenen Handlungshorizont riicken. Es bedarf aber zudem einer entsprechenden
inhaltlichen bzw. fachspezifischen Ausrichtung der Bildungsangebote, damit diese
Bildungsinteressen in einen héheren Bildungsweg miinden kdnnen. Das zeigt sich v.a.
am sukzessiven Bildungsaufstieg von Harry Seifert Uber die gewerkschaftlichen
Bildungsangebote neben seiner Berufstatigkeit. Dieses Muster findet sich auch im Fall
von Werner Seidel, der nur sukzessive Uber fachspezifisch ausgerichtete Schulen (z.B.
Fachschule/Landbautechnikschule) einen weiterfihrenden Bildungsweg einschlagt,
um sich zundchst fachlich nicht allzuweit vom Herkunftsmilieu und der dort fiir ihn
vorgesehenen Rolle als Hofnachfolger zu entfernen. Die fachspezifischen
Ausrichtungen der Bildungsinstitutionen ,beschwichtigen” nicht nur seinen Vater, so
dass dieser ihm auch die Genehmigung fiir den vorlaufigen Verbleib im Bildungssystem

gewdhrt, sondern sie bieten auch Gelegenheit hohere Bildungsabschlisse zu
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erreichen. Das fihrt schlieBlich dazu, dass Werner Seidel das Abitur anstrebt, um ein

Physikstudium zu beginnen.
6.3.3  Personelle Passung zwischen Institution und Lebenswelt

Mit einer personellen Passung ist gemeint, dass sich zum einen die verschiedenen
Handlungskompetenzen in einer Person verbinden kénnen und dariiber neue berufliche
Entwicklungsmoglichkeiten ergeben. Zum anderen kénnen sich in institutionellen wie in
(arbeits-)weltlichen und lebensweltlichen Kontexten die sozialen Kontakte vermischen,
was im Sinne eines ,sozialen Kapitals“ (Bourdieu 1983) forderlich fur die Bildungs- und
Berufskarriere sein kann. Dies gilt zum dritten auch fiir die personelle Verschrankung der
Bildungsinstitution mit dem Peer-Kontext im Sinne einer aufstiegsférderlichen Passung —
ein Aspekt, der fiir Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger sowohl als kollektive
Bewiltigung des Bildungsaufstiegs an der Hochschule (vgl. Miethe et al. 2015: 145f.)
relevant sein kann als auch als Unterstlitzungsfunktion durch die Peers im Schulalter i.S.
einer gemeinsam geteilten aufstiegsorientierten Bildungsorientierung (vgl. Kriger et al.

2015: 190f.).

e Personelle Passung als Qualifikationsvorteil: Dieser Aspekt kommt v.a. in der Biografie
von Harry Seifert zum Tragen und ist dabei in vielfadltiger Weise mit dem Aspekt der
sozialen Kontakte vermischt. So erhélt er beispielsweise ein Jobangebot liber seine
gewerkschaftlichen Kontakte (,alte(r) Freund“) und wechselt damit als Leiter eines
Projekttragers auf eine Position an der Schnittstelle von Hochschule, Politik und
Wirtschaft. Daflir hatte er bereits (iber seine gewerkschaftlichen Tatigkeiten
Kompetenzen erworben und war zudem fachlich entsprechend qualifiziert. Spater an
der Hochschule baute er einen interdisziplinaren Studiengang auf, der Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften mit Maschinenbau verband. Einen solchen interdisziplindren
Ansatz hatte er bereits in seinem eigenen Studium verfolgt. Auf seiner letzten Stelle als
Vorstandsmitglied eines Industriekonzerns bewegte er sich starker zwischen
Wirtschaft und Politik und vereinigt dort in seiner Person Handlungswissen und -
kompetenzen, die er sich im Laufe seiner Berufskarriere angeeignet hatte. Zum Tragen
kommen in seiner spateren Berufskarriere folglich auch Kompetenzen, die er in

friheren Phasen seiner Sozialisation und in lebensweltlichen Bereichen bereits
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erworben hatte (Stichwort: Verhandlungsgeschick). Damit ist der Aspekt der
Personlichkeitsbildung angesprochen, wie er unter 6.3.4 naher erldutert wird.
Personellen Passung als soziales Kapital: Am Fallbeispiel von Harry Seifert hatte sich
bereits gezeigt, dass seine weitere Berufskarriere nicht nur von seinen in der
Lebenswelt erworbenen Kompetenzen positiv beeinflusst wurde, sondern auch von
seinen sozialen Kontakten aus diesem Bereich, die ihm jeweils Stellen anboten. Diese
lebensweltlichen Kontakte nutzt Harry Seifert auch weiterhin, ohne existenziell von
ihnen abhangig zu sein. Denn: Fiir diese Stellen war er von seiner Professur freigestellt
worden. Bei Erna Vogler ist dagegen die personelle Passung zwischen Lebens- und
Arbeitswelt existenziell, denn das Uberleben ihrer neugegriindeten Apotheke und
damit ihr beruflicher Aufstieg hing maRgeblich von ihren persdnlichen Kontakten in
der Lebenswelt ab — aber auch von der Mitarbeit ihres Ehemannes und ihrer Tochter
in der Apotheke, wodurch sich familienbetriebliche Strukturen etablierten. Nur so
kann sie ihren beruflichen Status als selbstandige Apothekerin sichern.

Personelle Passung zwischen Peers und Bildungsinstitution: Eine personelle
Verschrankung innerhalb einer Bildungsinstitution leisten auch die im Kapitel 6.3.1
identifizierten Organisationen. Das sind flr Harry Seifert und Erna Vogler erst das
Kolleg und spater das Studentenwohnheim, wo das Zusammenleben in Internatsform
geregelt ist und damit eine personelle Verflechtung von Peer- und Schulkontext
unmittelbar gegeben ist. Aber auch die Schule, wie sie Erna Vogler noch zu DDR-Zeiten
erlebte, weist diese personelle Verflechtung auf. Ahnlich verhilt es sich bei Klaus
Lohmann in der Hochschulgemeinde. Wahrend er durch die Peers emotionale wie
praktische Unterstlitzung bei der Bewaltigung der Studienanforderungen und -
organisation erhilt (Stichwort: Stipendium), erfahrt Harry Seifert dort ebenso nicht nur
Solidaritat und Zusammenarbeit in Lernangelegenheiten, sondern auch konkrete
Hinweise auf Vorlesungen von fachlich bedeutsamen Professoren, die er daraufhin
besucht. Damit bot ihm das studentische Milieu auch Orientierung fiir seinen weiteren
Studienweg (vgl. Kap. 5.1.4; 5.1.5). Auch Erna Vogler findet durch die personelle
Verschrankung von Peer- und Schulkontext vor allem wahrend ihrer Studienzeit und
damit entfernt von ihrer Herkunftsregion nicht nur eine Gemeinschaft an einem neuen
Lebensort, sondern in diesem Kontext auch kulturelle Anregung. Indem das Kolleg auch
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mit der Hochschule am Ort institutionell verbunden war, [6sen sich die
lebensweltlichen Kontakte auch nach dem Erreichen des Abiturs nicht auf, sondern
erfahren eine Kontinuitat die ihr Handlungssicherheit an der Hochschule verschafft
(vgl. zur kollektiven Einbindung auch Miethe et al. 2015: 145). Uber die lebensweltliche
Einbindung an der Hochschule kommt sie in Kontakt zu einer Kommilitonin, die schon
ein Semester weiter ist als sie und ihre Famulatur in der Apotheke ihres Heimatortes
absolviert hatte. Durch diese wusste sie (iber die personellen Verhdltnisse in der
Apotheke vor Ort Bescheid und nutze dieses Wissen, um dorthin zurilickkehren zu
kdnnen. Die Peerkontakte erweisen sich daher auch als nitzlich fir die weitere
Berufskarriere und damit Gber die Bildungsinstitution hinaus. Dieser letzte Aspekt zeigt
sich daher erst aus einer gesamtbiografischen Perspektive, wahrend die Aspekte der
kollektiven Einbindung, Verbesserung der Schulleistungen durch Peers sowie die
stabilisierende und orientierungsgebende Funktion der Peers im Bildungsaufstieg
bereits wiederholt empirisch belegt wurden (vgl. Miethe et al. 2015: 146; Kriiger et al.
2015; Deppe 2015; Brendel 1998).

6.3.4 Handlungsbefahigung in der Lebenswelt als Personlichkeitsbildung

Bildung im Sinne eines sozialisationstheoretisch fundierten Bildungsverstandnisses umfasst
Bildungserfahrungen, die einerseits auf Sozialisationspraktiken beruhen und die sich
andererseits im Laufe der Biografie als personlichkeitspragende Handlungsfahigkeiten und
-orientierungen manifestiert haben (vgl. Kap. 3.4.2). Als solche umfassen sie ein
Handlungswissen und Kompetenzen, die zur Bewaltigung milieuweltlicher Anforderungen
dienen. Von einer aufstiegsférderlichen Passung zwischen institutioneller und
lebensweltlicher Bildung kann jedoch erst dann die Rede sein, wenn jene lebensweltlichen
Bildungserfahrungen auch mit einer gesellschaftlich anerkannten ,Bildungskultur”
(Wiezorek/Grundmann 2013: 19) korrespondieren. Im Folgenden soll daher dieser

Zusammenhang noch einmal falllibergreifend besprochen werden.

In der vorliegenden Untersuchung hat sich gezeigt, dass jene lebensweltliche Bildung aus
biografischer Perspektive sowohl als Bewahrungs- als auch Resonanzerfahrung zum
Ausdruck kam. Beide konnen mit positiven Erfahrungen der Selbstwirksamkeit

einhergehen und zugleich gesamtbiografisch betrachtet personlichkeitspragend werden. In
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den besprochenen Fdllen wurde die Lebenswelt zu einem Bewdhrungs- und
Resonanzraum, in dem wichtige personlichkeitspragende Selbsterfahrungen gemacht
werden konnten — sei es beim Verhandeln auf dem Schwarzmarkt (Harry Seifert), bei der
Ubernahme (auRer-)hiuslicher Tatigkeiten stellvertretend fiir den Vater (Klaus Lohmann)
oder beim Krdautersammeln (Erna Vogler). Die Frage ist jedoch, inwiefern der Erwerb dieser
Kompetenzen in ein aufstiegsforderliches Passungsverhaltnis miinden konnte. Dazu geben
die Fallrekonstruktionen der jeweiligen Bildungs- und Berufswege aus einer

gesamtbiografischen Perspektive Aufschluss.

Im Fall von Klaus Lohmann ist es die erfahrene Wertschatzung, die es ihm ermdoglichte, jene
ihm Ubertragenen Aufgaben nicht als Belastung im Schulalter zu erleben, sondern als
Starkung seines Selbstbewusstseins und Vertrauens in seine eigene Leistungsfahigkeit.
Dieses Selbstvertrauen in die eigene Leistungsfahigkeit sowie die Bereitschaft zur
Verantwortungstibernahme fir die ihm Ubertragenen Aufgaben (als , kleiner Ehemann®)
minden in eine leistungsorientierte Bildungseinstellung, die nicht nur die Schullaufbahn
unterstltzend flankiert, sondern auch die weitere Bildungs- und Berufskarriere liber die
Promotion bis zur Professur. Aus der Retrospektive markiert Klaus Lohmann daher diese
frihen Bewdhrungserfahrungen und damit die eigene Leistungsfahigkeit als
personlichkeitspragend (,die manche Leute heute noch an mir bemerken”). Im
biografischen Verlauf stellt sich diese lebensweltliche Kompetenz als passformig mit dem
Leistungsprimat der Schule und Hochschule heraus und geht damit eine

aufstiegsforderliche Allianz ein.

Bei Harry Seifert wirken seine friithen Schwarzmarkt-Erfahrungen eher kompensatorisch,
indem er sich trotz schlechter Schulleistungen als sozial kompetent erfahrt und dartber
Selbstbewusstsein entwickelt. Betrachtet man diese Bewadhrungserfahrungen aus einer
gesamtbiografischen Perspektive, deren Ertrag er selbst als Verhandlungskompetenz
beschreibt (,,hat mir spéter immer geholfen (1) ich konnt immer verhandeln”), dann erweist
sich diese frihe Bewahrungserfahrung als Initialereignis, dem  weitere
Bewahrungserfahrungen in arbeitsweltlichen und v.a. gewerkschaftlichen Kontexten
folgen: Das betrifft z.B. seine Bewahrungserfahrungen im Kontext des Streiks und in
Auseinandersetzung mit Autoritdten, die zunehmend auch kommunikative Fahigkeiten
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erforderten, um sich argumentativ in die Diskussion einbringen zu kénnen. Um diese
Kompetenzen zu entwickeln und zu starken, stellten wiederum die Bildungsangebote der
gewerkschaftlichen Bildungsarbeit ein geeignetes Scharnier dar. In diesen Angeboten war
jedoch die Vermittlung gewerkschaftlicher Kompetenzen zugleich gepaart mit der
Vermittlung historisch-gesellschaftlicher Zusammenhange und allgemeinbildender Inhalte.
Durch dieses passformige Wechselverhaltnis lebensweltlicher und institutioneller Bildung
kommt es nicht nur zur Aufschichtung lebensweltlicher Bildungserfahrungen im Sinne der
Personlichkeitsbildung, sondern auch zur sukzessiven Einmiindung in eine hdhere
Schullaufbahn. In dieser Verschrankung wirken sie auch wechselseitig forderlich fir seine
weitere Berufskarriere: So entwickelt Harry Seifert ein Verhandlungsgeschick, das fiir seine
spateren Berufspositionen an den Schnittstellen von Hochschule und Politik von Vorteil ist

bzw. sich als wichtige Kompetenz und damit Qualifikationsvorteil erweist (vgl. Kap. 6.3.3).

Im Rahmen der Biografie von Erna Vogler handelt es sich um eine lebensweltliche
Resonanzerfahrung, wenn sie auf Anfrage in der Apotheke eine positive ,,Antwort” bzw.
Reaktion erhalt: Hier wurde sie als Lieferantin von Heilkrautern ernstgenommen und ihr
lebensweltliches Wissen tber Heilkrduter anerkannt. Uber diese Titigkeit erarbeitet sie
sich nicht nur ein Taschengeld und damit eine gewisse finanzielle Unabhangigkeit von der
Familie, sondern sie kommt auch in Kontakt zur (akademisch gepragten) Arbeitswelt der
Apotheke. Dass diese Erfahrung pragend fir ihren weiteren Bildungs- und Berufsweg
wurde, ist jedoch auch einer weiteren personlichkeitspragenden Erfahrung mit den
patriachalischen Familienverhaltnissen geschuldet, die in Erna Vogler den Gedanken reifen
lieRen, sich vor allem beruflich von solchen Verhaltnissen zu emanzipieren (,,du musst mal
einen Beruf erlernen (.) wo du dich selbst erndhren kannst“). Aufgrund dieser negativen
Familienerfahrungen und positiven (Selbst-)Erfahrungen mit der Apotheke entwickelt sie
eine Orientierung nicht nur auf das regionale Milieu, sondern v.a. auf ein existenzielle
Sicherheiten bietendes und damit statussicheres Berufsfeld. Diese Orientierung findet
ihren Niederschlag in ihrer weiteren Bildungs- und Berufslaufbahn von der
Apothekenhelferin  zur Apothekerin. Inwiefern diese personlichkeitspragenden
Bildungserfahrungen auch in ein aufstiegsférderliches Passungsverhaltnis mit den

Bildungsinstitutionen miinden konnten, zeigt der sukzessive Bildungsweg Uiber die
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Berufsausbildung und den Zweiten Bildungsweg. Die jeweiligen Ubergidnge markieren
jeweils einen Zugewinn an Handlungsautonomie in einem regionalen Herkunftsmilieu, in
dem fir Erna Vogler sowohl soziale als auch geschlechtsspezifische Statusgrenzen zu
Uberwinden waren. Daflir bieten die Bildungsinstitutionen insbesondere des Zweiten
Bildungswegs in Gestalt von , institutionellen Anreizstrukturen“ (Miethe et al. 2015: 236)
die geeigneten Voraussetzungen, indem sie Erna Vogler eine finanzielle Unabhangigkeit
und soziale Anschliisse trotz zeitweiser Herauslosung aus dem Herkunftsmilieu

ermoglichen (vgl. Kap. 6.3.1).

In allen drei Féllen zeichnet sich damit ab, inwiefern lebensweltliche und institutionelle
Bildung sich im Lebenslauf zu einem aufstiegsforderlichen Passungsverhiltnis verbinden
konnen. Die Rolle der Bildungsinstitution als Sozialisationsinstanz (vgl. Wiezorek 2005;
Brake/Bremer 2010) ist dabei jedoch gleichermaBen zu beriicksichtigen. Dies soll im

folgenden Abschnitt ausfiihrlicher besprochen werden.

6.3.5 Personlichkeitsbildung als Heranfiihrung an institutionelle Bildung durch
,relevante Andere’

Neben der Lebenswelt bieten auch institutionelle Bildungsangebote wie Schule und
Hochschule personlichkeitsbildende Anerkennungserfahrungen, die biografisch betrachtet
wichtige Impulse fir einen weiterfiihrenden Bildungsweg setzen kdnnen. Dabei tritt das
Lehrpersonal in Gestalt von ,relevanten Anderen” (Wiezorek 2005: 211) in Erscheinung. In
dieser Funktion handelt die Lehrperson als ganze Person, ,die bestimmte gesellschaftlich
(universelle) Werte und Normen vertritt” (ebd.: 345) und so zur Bezugsperson werden
kann, die Einfluss auf die biografische Entwicklung nimmt (vgl. ebd.: 234; siehe auch Kap.
5.1.3, FuBnote 108). Dieser Zusammenhang soll im Folgenden unter dem Aspekt der
Personlichkeitsbildung in institutionellen Bildungskontexten als Heranfihrung an
institutionelle Bildung diskutiert werden. Dazu werden die Falle noch einmal im Detail

betrachtet.

Beginnend mit dem Fall von Harry Seifert lasst sich zunachst festhalten, dass es bei ihm
zunachst die Volkschullehrerinnen und -lehrer in den Abendkursen oder Heim-VHS-Kursen
der Gewerkschaft sind, die ihn —im Gegensatz zu seinen Erfahrungen im Austausch mit den

Lehrerinnen und Lehrern der Berufsschule — als miindige Person mit eigenen politisch-
329



gewerkschaftlichen Interessen und Erfahrungen wahrnehmen. Aullerdem treten sie im
Einzelfall nicht nur in ihrer Lehrerrolle, sondern als ,,ganze Person” in Erscheinung mit einer
eigenen (politischen) Haltung und eigenen Einstellungen, wodurch es ihnen gelingt, Harry
Seifert fur Bildung zu begeistern, die Gber das ,,reine” Fachwissen hinausgeht: So erweiterte
sich seine Bildungsorientierung an politisch-gewerkschaftlichen Inhalten zu einer
Bildungsorientierung, die allgemeinbildend auf die ,, Welt” gerichtet war und seine gesamte
Person erfasste (,,sich selbst als Person zu entwickeln). Dies bringt ihn dazu, kontinuierlich
auch weiterhin die Abendkurse wahrend seiner Zeit als Berufstatiger zu besuchen. Spater,
an der Universitat, trifft er auf einen Hochschullehrer, der ihn in seiner Orientierungssuche
an der Universitat unterstiitzt, ohne ihm ein klares Berufsbild oder Fach nahezulegen.
Vielmehr ist es die wertschatzende Haltung des Professors in der Begegnung und im Urteil
Uber seine Studienleistungen (,machen Sie weiter so”), die ihn in seiner offenen
Lernhaltung und Bildungsorientierung bestdarkt und zum Verbleib an der Universitat

bewegt.

Bei Klaus Lohmann kommen diese Erfahrungen im Umgang mit dem Lehrpersonal bereits
an einer friiheren Stelle seiner Schullaufbahn, am Gymnasium, zum Tragen: Wertschatzung
als leistungsstarker Schiler wird ihm vermittelt, indem seine beruflichen — durchaus
milieuweltlich relevanten — Interessen (z.B. Steiger zu werden nach der 10. Klasse oder
Volksschullehrer nach dem Abitur) vom Lehrpersonal zuriickgewiesen werden. Durch diese
Reaktion wird ihm signalisiert, dass er in ihren Augen weitaus hohere Kompetenzen besitzt
und sein Verbleib in der Schule daher angemessen sei. Solche Erfahrungen der
Wertschatzung flihren bei Klaus Lohmann im Laufe der Schulzeit zu einer Identifikation mit
der Schule und beglinstigen den Aufbau positiv konnotierter Beziehungen zum
Lehrpersonal. Dieser sozialisatorische Einfluss der Schule reichte sogar soweit, dass er in
Zeiten, in denen er an seinen Kompetenzen fiir das Hochschulstudium zweifelt, seinen
ehemaligen Gymnasiallehrer aufsucht, der ihn zum Weitermachen motiviert (,mach
weiter”). So wurden in seinem Fall milieuweltliche Bildungsinteressen sukzessive in eine
Bildungsorientierung lberflihrt, die anschlussfahig an institutionelle Bildung bzw. héhere

Bildungswege ist.
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Betrachtet man beide Fdlle im Vergleich zeigen sich Parallelen dieses Musters der
Bedeutung ,relevanter Anderer” auch im Hochschulsystem bzw. im Ubergang in eine
wissenschaftliche Laufbahn. Bei beiden beruhte die Promotionsentscheidung nicht auf
eigenen karrierestrategischen Uberlegungen, sondern war der persdnlichen Ansprache
eines Professors geschuldet. Vor allem Klaus Lohmann fihlte sich dadurch in seinem
Selbstbild und seiner Kompetenz bestdtigt — auch wenn diese Kriterien nicht allein
ausschlaggebend fir die Umetzung seiner Entscheidung waren, sondern in dieser Phase
zunehmend auch die Arbeitsmarktlage und die privaten Verhéltnisse eine Rolle spielten.
Harry Seifert hatte das Privileg, dass ihm eine Stelle als wissenschaftlicher Mitarbeiter
angeboten wurde, auf der er promovieren konnte. Erst spater mit dem Abschluss der

Promotion wurden diese Uberlegungen auch fiir ihn relevant.

Dieser Vergleich zeigt, dass das Muster der ,relevanten Anderen” ein bedeutsames —wenn
auch nicht das einzige — Kriterium sowohl fiir den Bildungsaufstieg als auch die weitere
Berufskarriere sein kann. Das Lehrpersonal gewinnt so einerseits an sozialisatorischem
Einfluss auf die Personlichkeitsbildung im Hinblick auf die Ausbildung einer
Bildungsorientierung, die sich als kompatibel mit der institutionellen Bildung erweist.
Andererseits tragt es zur Starkung des Selbstbildes als kompetente Person bei und kann auf
der Basis einer positiven Beziehung die Berufsorientierung auf einen Lehrberuf
beeinflussen. So fungiert das Lehrpersonal als Rollenvorbild und OrientierungsgroRe
schlieBlich auch fir die weitere berufliche Karriere. Dass die Berufslaufbahn zum
Hochschullehrer eingeschlagen wird, dafiir bedarf es, wie beide Falle verdeutlichen, ebenso
»relevanter Anderer” an der Hochschule, die solche berufsbiografischen Entscheidungen
anstoflen oder, wie im Fall von Klaus Lohmann, dazu fiihren kénnen, dass urspriinglich
gefasste Berufsentscheidungen zundchst ausgesetzt und im Fall erfolgreicher Abschlisse

und wissenschaftlicher Qualifikationen sogar revidiert werden.

Eine anndhernd ahnliche Erfahrung der personlichen Ansprache im Bildungssystem sowie
bei der Einmiindung in die Berufswelt macht Erna Vogler nicht. Sie muss selbst aktiv
werden, um einen weiterfiihrenden Bildungsweg einzuschlagen oder nach dem Studium
einen Arbeitsplatz in der einzigen Apotheke ihres Heimatortes zu bekommen. Dazu bemiiht
sie ihre lebensweltlichen Kontakte, die ihr wichtige Informationen tber die Stellenlage vor
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Ort liefern. Dennoch handelt es sich nicht um eine Geschlechtsspezifik, wie der Fall von Dr.
Lea Westphal zeigt, die personlich von ihrem Professor angesprochen wird und von ihm ein
Angebot zur Promotion erhalt. Zunachst lehnt sie ab und beginnt ein Referendariat. Da sie
dort negative Erfahrungen macht, greift sie auf das Promotionsangebot zurlick. Nach
erfolgreichem Abschluss der Promotion verbleibt sie aber nicht an der Hochschule, sondern
wird Lehrerin an ihrem Herkunftsort. D.h. trotz einer biografisch glinstigen Konstellation
von Anerkennungserfahrungen in der Hochschule und negativen Erfahrungen in der Schule
als zukiinftiges Arbeitsfeld wird sie nicht, von ihrem Vorhaben, Lehrerin zu werden,
abgelenkt. Die Anerkennungserfahrungen an der Hochschule gewinnen nicht an
biografischer Relevanz und nehmen keinen Einfluss auf ihre Handlungsorientierung.
Dominant bleibt in beiden Fallen die Orientierung auf das regionale Milieu, welche auch
die Fallstruktur bestimmt. Damit lieRe sich schlussfolgern, dass es sich bei dem Aspekt der
Heranflhrung an institutionelle Bildung durch ,relevante Andere” lediglich um einen
Strukturaspekt handelt, wenngleich dieser als aufstiegsforderlich identifiziert werden
konnte. Entscheidend bleibt der Typus und damit die lebensgeschichtlich tragende Struktur
fur aufstiegsforderliche Passungsverhaltnisse zwischen Bildungsinstitution und

Lebenswelt.

6.4 Abschlieende Diskussion der Ergebnisse

Ausgehend von der eingangs aufgestellten These, dass bei Bildungsaufsteigerinnen und
Bildungsaufsteigern von einem bildungs- bzw. aufstiegsforderlichen Zusammenspiel der
lebensweltlichen und institutionellen Bildungserfahrungen liber den gesamten Lebenslauf
auszugehen sei, lasst sich in der Zusammenschau der Ergebnisse diese These nicht nur
bestadtigen, sondern auch weiter ausdifferenzieren. In diesem Sinne lieferte die empirische
Analyse als ein erstes zentrales Ergebnis typische Konstellationen jenes Zusammenspiels
lebensweltlicher und institutioneller Bildungserfahrungen, die Uber den gesamten
Lebenslauf zum Tragen kamen und damit lebensgeschichtlich strukturgebend waren. Sie
beférderten nicht nur den Bildungsaufstieg, sondern auch die weitere Berufskarriere —
unabhadngig vom jeweiligen Gesellschaftskontext und unabhidngig davon, ob der
Bildungsaufstieg direkt Gber das Gymnasium oder den Zweiten Bildungsweg vollzogen

wurde. Diese typischen Strukturzusammenhange zwischen institutioneller und
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lebensweltlicher Bildungserfahrung trugen dazu bei, dass sich der Bildungsaufstieg auch im
spateren Arbeitsleben ,bewdhren” konnte und zwar in dem Sinne, dass auch akademische
Berufskarrieren vollzogen wurden. Legt man den Fokus wie in der Mehrzahl der
qualitativen Studien zum Bildungsaufstieg allein auf den Prozess des Bildungsaufstiegs und
eventuell noch auf den Ubergang ins Arbeitsleben, i.S. einer qualifikationsaddquaten
Einmiindung in den Arbeitsmarkt, kommt die Tragweite des Bildungsaufstiegs fiir die
Gesamtbiografie und die aufstiegsforderlichen Zusammenhidnge fiir die weitere

Berufskarriere nur unzureichend oder gar nicht in den Blick.

Vor diesem Hintergrund zeigte sich aus einer gesamtbiografischen Perspektive eine
Persistenz lebensweltlicher wie auch institutioneller Bezlige: Diese traten als (Bildungs-
)Orte in Erscheinung, die nicht nur lebensphasenspezifisch Relevanz besallen, sondern
kontinuierlich oder wiederkehrend im Lebenslauf von Bedeutung waren. Dazu gehoren
zivilgesellschaftliche Organisationen, wie die Gewerkschaft, die im Fall von Harry Seifert
Uber dessen Bildungsaufstieg hinaus auch fir seine weitere Berufskarriere als Professor an
der Schnittstelle von Hochschule, Politik und Wirtschaft kontinuierlich Anknipfungspunkte
bot. Ahnlich verhilt es sich im Fall von Erna Vogler: Auch bei ihr stellt die Lebenswelt — in
Gestalt des regionalen Milieus — einen kontinuierlichen Ankerpunkt dar. Die
lebensweltlichen Ressourcen und das Wissen lber die Vorgange im Ort ermdoglichen es ihr,
zunachst einen Ausbildungsplatz und nach dem Studium einen Arbeitsplatz in ihrem
Herkunftsort zu bekommen. Spater beglinstigt u.a. ihre gute Integration im Ort, dass sie
erfolgreich eine Selbststandigkeit als Apothekerin aufbauen kann. Auch in der Biografie von
Klaus Lohmann kommen lebensweltliche Persistenzen zum Tragen, wenn er durch seine
friihe evangelische Sozialisation Anschluss an die Evangelische Studentengemeinde findet.
Lebensgeschichtlich tragend ist in seinem Fall jedoch eine institutionelle Persistenz,
namlich diejenige der Bildungsinstitution. Diese vermittelt ihm Orientierung in Gestalt des
Lehrpersonals am Gymnasium oder in Gestalt des Hochschullehrers, der ihn persdnlich den
Vorschlag zur Promotion unterbreitet. Danach verbleibt er an der Hochschule auf einer
akademischen Ratsstelle bis ihn der berufliche Erfolg bzw. die Anerkennung in der
Wissenschaft sowie fachspezifische Gelegenheitsstrukturen zum Ubergang auf eine

Professur bewegen.
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Die Persistenz jener lebensweltlichen wie institutionellen Bildungs- und
Sozialisationsbereiche stellte in allen drei Fallen, die jeweils einen Typus reprasentieren,
insofern eine Ressource dar, als dass diese nicht nur Handlungsorientierungen bieten
konnten fiir Bildungs- und Berufswege — wie v.a. im Fall von Klaus Lohmann die
Bildungsinstitution oder im Fall von Erna Vogler das regionale Milieu —, sondern auch
Handlungssicherheiten, wenn beispielsweise auf milieuweltlich vertraute, kulturelle
Praktiken zuriickgegriffen wurde. Wie ist dieses Ergebnis zu erklaren im Kontext einer
Diskussion um den Bildungsaufstieg, die wiederholt — zumindest auf der Basis von
qualitativen Analysen — Erfahrungen der ,Entfremdung” (Bublitz 1980: 249) von der
Lebenswelt, ,Passungsprobleme” (Lange-Vester/Teiwes-Kiigler 2006: 88) zwischen
Lebenswelt und Bildungsinstitution oder ,Habitus-Struktur-Konflikte” (Schmitt 2010)

thematisiert?

Dazu lasst sich zunachst einschrankend sagen, dass auch in den besprochenen Fallen der
vorliegenden Studie solche Phdanomene in Erscheinung traten. Die Frage ist dann jedoch,
was dazu gefiihrt hat, dass lebensweltliche und institutionelle Bildungserfahrungen im
biografischen Verlauf integriert werden konnten? Eine Antwort liegt in der
lebensgeschichtlichen Kontinuitdat bzw. Persistenz lebensweltlicher oder institutioneller
Sozialisationsbereiche, wie sie aus einer gesamtbiografischen Perspektive in den Blick
kamen, und in diesem Sinne biografisch relevante Handlungsorientierungen und -
sicherheiten boten. Eine zweite Antwort liegt in den lebensweltlichen Ressourcen bzw.
Bildungserfahrungen, wie sie aus einer sozialisationstheoretisch fundierten
Bildungsperspektive in den Blick geraten. Dies wird zum einen an der Rezeption der Familie
als primarer Sozialisationskontext deutlich als auch zum anderen an der systematischen
Berlicksichtigung der lebensweltlichen Handlungskontexte im weiteren Verlauf der

Bildungs- und Berufsbiografie:

Aus einer gesamtbiografischen Perspektive tritt die Familie zwar als ein lebensweltlicher
Kontext neben anderen in Erscheinung, ihre Relevanz aus einer sozialisationstheoretischen
Perspektive erschopft sich jedoch nicht allein darin, dass sie als primarer
Sozialisationskontext den Grundstein fir einen milieuspezifischen Habitus legt, der im
Kontext hoherer und damit eher bildungsbiirgerlich orientierter Bildungsinstitutionen an
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seine Grenzen stoBt. Vielmehr zeigte sich in der vorliegenden Studie die Relevanz der
Familie aus einer sozialisationstheoretisch fundierten Bildungsperspektive daran, dass mit
der Familie auch personlichkeitspragende Bildungserfahrungen verbunden waren, die sich
als aufstiegsforderlich erwiesen, auch wenn sie nicht unmittelbar flir soziale Praktiken
stehen, die einer institutionellen Bildung zutraglich sind bzw. einer schulischen Forderung
entsprechen. Im Kontext der qualitativen Forschung zum Bildungsaufstieg nimmt die
Familie (teilweise immer noch) einen Stellenwert ein, der v.a. einer Perspektive auf
institutionelle Bildung geschuldet ist. Gerade in den Studien zu Arbeitertéchtern kam eine
solche Perspektive zum Tragen (vgl. z.B. Bublitz 1980; Theling 1986; Brendel 1998; Schllter
1999): Die lebensweltlichen, sozialen Praktiken der Familie werden dann als
bildungsforderlich bezeichnet, wenn sie sich als anschlussfahig an die Bildungsinstitutionen
und deren Anforderungen erweisen. Erst in den neueren Studien zum Bildungsaufstieg z.B.
von Migrantinnen und Migranten der Zweiten Generation werden Sozialisationsprozesse
in der Adoleszenz und die Vermittlung familienbiografischer und lebensweltlicher
Erfahrungen der Elterngeneration — v.a. in Gestalt der Migrationsgeschichte — als ebenso
bedeutsam fiir die bildungsbezogenen Handlungsorientierungen der nachfolgenden
Generation betrachtet (vgl. z.B. Carnicer 2017; ElI-Mafaalani 2012; Tepecik 2011; Soremski
2010; Juhasz/Mey 2003; Hummrich 2002). Diese Perspektive, wie sie sich in der
Migrationsforschung allmahlich durchzusetzen scheint, findet dagegen in aktuellen
Arbeiten der qualitativen Bildungsaufstiegsforschung noch kaum systematisch

Berlicksichtigung (vgl. Spiegler 2015; Kupfer 2015; Miethe et al. 2015).

Im Blick auf das Zusammenspiel lebensweltlicher und institutioneller Bildungserfahrungen
aus einer gesamtbiografischen Perspektive trat eine weitere Gemeinsamkeit bzw. ein
charakteristisches Muster in Erscheinung: In allen Fallen verlief der Bildungs- und
Berufsaufstieg nicht zielgerichtet in dem Sinne, dass Berufe und Positionen von Anfang an
feststanden, sondern der jeweilige Bildungs- und Berufsaufstieg erfolgte schrittweise. Die
Fallrekonstruktionen lieferten dazu wichtige Hinweise. Doch erst aus einer dezidiert
sozialisationstheoretischen Perspektive auf Bildungsprozesse (iber den gesamten
Lebenslauf trat in den Blick, welche institutionellen und lebensweltlichen Bereiche bzw.

Bildungserfahrungen wie zusammenspielten, dass ein weiterfihrender Bildungs- und
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Berufsweg eingeschlagen wurde. Konkret bedeutete dies, dass nahezu jeder Karriereschritt
an personlichkeitspragende Bewadhrungserfahrungen in der Lebenswelt oder in der
Bildungsinstitution gekoppelt war. Diese Bewahrungserfahrungen wiederum eroffneten
neue Entwicklungschancen und/oder erweiterten — flankiert durch institutionelle

Gelegenheitsstrukturen — die biografischen Handlungsspielraume.

Auch Spiegler (2015: 148ff.) verweist aus einer gesamtbiografischen Perspektive auf die
schrittweisen Modi der Bildungsaufstiege. Aufstiegsforderlich erwiesen sich in dieser
Studie vor allem ,Forderer” (ebd.: 204) im schulischen Kontext und ein gestiegenes
Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten im Zuge schulischer oder beruflicher
Erfolgserfahrungen (vgl. dazu auch Grendel 2012: 273). In der vorliegenden Studie stand
das Selbstvertrauen in engen Zusammenhang mit Erfahrungen der Handlungsbefahigung
in lebensweltlichen Kontexten, die nicht immer unmittelbar mit schulischen oder
beruflichen Kontexten in Zusammenhang standen. AuRerdem konnte sich die Wirkung
dieser personlichkeitsbildenden Erfahrungen erst im lebensgeschichtlichen Verlauf
entfalten und flhrte damit erst sukzessive zur Einmiindung in eine héhere Schullaufbahn.
Ahnlich verhilt es sich in der Frage der , Habitus-Struktur-Konflikte” (Schmitt 2010), wie sie
in Anlehnung an Bourdieu und/oder einen transformatorischen Bildungsbegriff
thematisiert werden. Die Rede ist dann von einer ,Habitustransformation” (ElI-Mafaalani
2012) als zu bewaltigende Anforderung im Prozess des Bildungsaufstiegs oder von einem
»intergenerationalen Transformationsprozess” (vgl. Tepecik 2011; Carnicer 2017). Dabei
hat sich aus einer biografischen Perspektive gezeigt, dass diese Transformationsprozesse
nicht generell mit Entfremdungserfahrungen oder auch ,biographischen Kosten” (Nittel
1992: 333) einhergehen missen (vgl. z.B. Lange-Vester 2016: 159; Miethe et al. 2015: 262;
Miethe et al. 2014: 103; Schmitt 2010: 269; Truschkat 2002). Als wichtige Voraussetzungen
werden u.a. genannt, dass adhnliche Erfahrungen bereits in friheren Phasen der
Bildungsbiografie gemacht werden konnten und so Kompetenzen zur Bewadltigung
erworben wurden (vgl. z.B. Truschkat 2002; Schmitt 2010; Miethe et al. 2014). In diesem
Zusammenhang riicken des Weiteren Peer-Kontakte in den Blick, die u.a. eine Ndhe zum
akademischen Milieu aufweisen (vgl. Truschkat 2002; Schmitt 2010) und Unterstiitzung bei

der kollektiven Bewaltigung der Bildungsanforderungen bieten kénnen (vgl. Miethe et al.
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2015; Deppe 2015; Schliter 1999; Rohleder 1997; Brendel 1998), aber auch
Arbeitserfahrungen vor Beginn des Studiums (vgl. Truschkat 2002; Miethe et al. 2014;
Miethe et al. 2015; Spiegler 2015; siehe dazu auch die Studien zum Zweiten Bildungsweg:
Horning 1978; Tosana 2008) oder freizeitbezogene sowie ehrenamtlich (politische)
Tatigkeiten in weiteren lebensweltlichen Bereichen des sozialen Umfeldes wie Vereine,
soziale Bewegungen oder (parteipolitische) Jugendgruppen etc. (vgl. Miethe et al. 2015:
260). In der vorliegenden Studie traten jene lebensweltlichen Handlungskontexte ebenso
in Erscheinung, konnten aber als spezifisch aufstiegsforderliche Passungskonstellationen
weitaus differenzierter herausgearbeitet und deren Relevanz auch in nachschulischen
Phasen aufgezeigt werden. Diese umfassen eine kulturelle, inhaltliche oder personelle
Passung zwischen Lebenswelt und Bildungsinstitution. Dasselbe gilt auch fir die Frage der
,Forderer” (Spiegler 2015) im (Hoch-)Schulkontext. So hat sich in der vorliegenden Studie
gezeigt, dass diese erst in ihrer Funktion als biografisch ,relevante Andere” (Wiezorek
2005: 211) sozialisatorischen Einfluss auf den Aufstiegsprozess ausiiben kénnen. Dieser
Einfluss zeigte sich darin, dass hohere Bildungs- und Berufsorientierungen — gerichtet auf
akademische Berufsfelder — entwickelt und (Weiter-)Qualifikationsmoglichkeiten erst
durch die personliche Ansprache realisiert wurden sowie eine leistungsmotivierende

Wirkung im Prozess des Bildungsaufstiegs von eben jenen Personen ausging.

Als solche beschreiben die Passungsverhaltnisse vorrangig Strukturaspekte auf der Mikro-
Meso-Ebene, die jedoch nicht unabhangig von den jeweiligen makrostrukturellen Faktoren
zu betrachten sind. Dieser Befund ist v.a. einer Heuristik geschuldet, die auf den
Zusammenhang zwischen lebensweltlicher und institutioneller Bildung fokussierte. Auf
dieser Basis zeigte sich als ein weiteres wichtiges Ergebnis die Relevanz und Wirkung
lebensweltlicher Bildungserfahrungen in Gestalt eines lebensweltlich erworbenen
Erfahrungs- und Handlungswissens — nicht nur fiir den Bildungsaufstieg, sondern auch fir
die weitere berufliche Karriere. Die vorliegende Studie konnte dahingehend deutlich

machen, worin deren Bildungsgehalte und Potenziale liegen.

Damit besitzen die Ergebnisse nicht nur Relevanz fiir die theoretische Diskussion um
Bildungsgerechtigkeit — was die Anerkennung lebensweltlicher Bildungserfahrungen
anbelangt —und fir eine starkere Zusammenarbeit der Bildungsinstitutionen in Gestalt von
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Bildungslandschaften (vgl. Rauschenbach 2009), sondern auch fir die Erwachsenenbildung
im Hinblick auf lebenslange Lernprozesse angesichts der Zunahme destandardisierter
Lebensverlaufe und gestiegener Anforderungen an die biographische Selbstorganisation

von Arbeit und Bildung (vgl. Alheit 1994; Alheit/von Felden 2009).
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, = kurzes Absetzen
(4) = Dauer der Pausen in Sekunden
Ja: = Dehnung eines Vokals
((lachend)) = Kommentar der Transkribierenden
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viel- = Abbruch eines Wortes oder einer AuRerung
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nein ich
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