2 Stand der Forschung: Bildungsbeteiligung
und soziale Herkunft im Hochschulstudium

Die vorliegende Untersuchung ist aufgrund des genuinen Erkenntnisinteresses an
Bildungsorientierungen von Studierenden akademischer und nicht-akademischer
Herkunft an der Schnittstelle von erziehungswissenschaftlicher und bildungssozi-
ologischer Forschung angesiedelt (— 1.3). Dies spiegelt sich auch in der For-
schungslage wider: So lassen sich einerseits diverse Studien und Diskussionsbei-
trage verzeichnen, die das Thema aus bildungssoziologischer Perspektive
betrachten. Sie widmen sich entweder der Bestandsaufnahme der gesamtgesell-
schaftlichen Situation und der Erkldrung entsprechender Zusammenhinge oder
nehmen eine stirker mikrosoziologische Perspektive ein. Andererseits liegen zahl-
reiche Studien vor, welche sich der Thematik unter einem erziehungswissen-
schaftlichen Fokus ndhern. Ausgangspunkt dieser Studien ist in der Regel, wie
auch in dieser Arbeit, das handelnde Individuum in einer paddagogischen Einrich-
tung wie der Schule oder der Hochschule.

Dieses Kapitel umfasst den heuristisch erfassten Stand der Forschung zu
dem Zusammenhang von der Beteiligung an tertidrer Bildung und der sozialen
Herkunft. Hierzu werden zunéchst relevante Ergebnisse aus Sozialstrukturanaly-
sen sowie aus der quantitativen Sozial- und Bildungsforschung beriicksichtigt
(— 2.1). Die Darstellung der strukturanalytischen und quantitativen Daten ermog-
licht einerseits einen Gesamtiiberblick iiber die Ausgangssituation und die Lage
der Studierenden in Deutschland, andererseits zeigt sich durch die iiberblicksar-
tige Aufarbeitung auch das Potenzial eines qualitativ-rekonstruktiven Forschungs-
ansatzes, der eine wertvolle Ergdnzung zu den in der empirischen Bildungsfor-
schung iiberwiegenden, quantitativen Ansétzen darstellt. AnschlieBend werden
ausgewihlte und biographisch orientierte Studien in erster Linie aus der erzie-
hungswissenschaftlich fundierten Bildungs- und Habitusforschung vorgestellt, bei
denen sowohl Aspekte der strukturellen Rahmenbedingungen als auch Aspekte
des subjektiven Handelns in den Blick genommen werden (— 2.2). Aufgrund ei-
ner liberschaubaren Anzahl an entsprechenden Zugingen aus dem Handlungsfeld
der hochschulischen Bildung stellen fiir diese Arbeit zusétzlich Untersuchungen
aus der biographischen Familienforschung, aus der schulpidagogischen Uber-
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gangsforschung sowie aus der Weiterbildungsforschung zentrale Ankniipfungs-
punkte dar. Ein besonderes Augenmerk wird hierbei auf den familidr erworbenen
Habitus und die hiermit einhergehenden Passungsverhiltnisse in Bildungseinrich-
tungen gelegt.

2.1 Befunde sozialstruktureller und quantitativer Analysen

Die seit Beginn der 2000er Jahre regelméBig durchgefiihrten PISA-Studien sowie
weitere internationale Leistungsvergleichstests haben zu der Erkenntnis gefiihrt,
dass Bildungswege und -erfolge in Deutschland stark von der sozialen Herkunft
abhingen. Insbesondere aufgrund der regelhaft friihzeitigen Separierung von
Schiilergruppen durch das dreigliedrige Schulsystem zeichnen sich bereits im
Grundschulalter unterschiedliche Bildungs- und Berufschancen von Kindern aus
unterschiedlichen sozialen Herkunftsmilieus ab. Angesichts der Tatsache, dass der
Zusammenhang zwischen der Milieuzugehorigkeit und einem langfristigen Bil-
dungserfolg in den meisten anderen Landern, z. B. in den Landern Skandinaviens,
weniger stark ausgeprégt ist als in Deutschland, wird die hohe Relevanz der The-
matik fiir die deutsche Bildungspolitik, -wissenschaft und -praxis ersichtlich. Stu-
dien zur ungleichen Verteilung von Partizipationschancen im deutschen Schulsys-
tem existieren dementsprechend in groBler Vielzahl und mit einem breiten
Spektrum an unterschiedlichen theoretischen Bezugspunkten und forschungsme-
thodischen Zugéngen (vgl. z. B. Baumert/Schiimer 2001; van Ackeren/Klein
2014; Ahmed et al. 2013; Baumert et al. 2010; Becker/Lauterbach 2010b; Geilller
2006). Umfangreiche Ergebnisse liefert auch die Recherche nach Sozialstruktur-
analysen zur Bildungsbeteiligung und -benachteiligung im deutschen Hochschul-
system. Insbesondere seit Mitte der 2000er Jahre ist eine deutliche Hinwendung
der bildungsbezogenen Forschung zum Tertidrbereich zu verzeichnen, wobei Fra-
gen des Zugangs und der Partizipation von besonderem Interesse sind (vgl. z. B.
Schindler 2014: 19; Becker 2011; Maaz 2006; Miiller/Pollak 2004). Wichtige Be-
zugspunkte fiir die Bundesrepublik Deutschland stellen hierbei die regelmiBig
durchgefiihrte Sozialerhebung zur Lage der Studierenden' (vgl. zuletzt Midden-
dorff et al. 2013; Isserstedt et al. 2010) sowie der Studierendensurvey'' dar (vgl.
zuletzt Ramm et al. 2014; Multrus et al. 2010; Bargel et al. 2008). Weiterhin zu
nennen sind in diesem Zusammenhang die zunehmend durchgefiihrten hochschul-
iibergreifenden und -internen Absolventenstudien, die im Folgenden jedoch nicht

10 Im Auftrag des Deutschen Studentenwerks (DSW), durchgefiihrt durch das HIS Institut fiir Hoch-
schulforschung, gefordert durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF).

11 Durchgefiihrt durch die AG Hochschulforschung, gefordert durch das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF).
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genauer betrachtet werden, da sie die Herkunft der Studierenden in der Regel nur
am Rande thematisieren (vgl. Bargel/Bargel 2010: 9) und dariiber hinaus sehr
punktuelle Befunde zu Einzelhochschulen oder Hochschulverbénden liefern. Die
folgenden Ausfithrungen stellen daher eine thematisch fokussierte Auswahl dar:
Zunéchst wird die historische Entwicklung von Untersuchungen zum Thema Un-
gleichheit im deutschen Bildungswesen iiberblicksartig skizziert, anschlieBend
wird das Augenmerk auf die weitaus jlingeren Studien und Analysen zur Bil-
dungsbeteiligung im Hochschulstudium im Speziellen gerichtet.

Der Ursprung der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Thema
Bildungsbeteiligung lasst sich in der milieu- bzw. schichtspezifischen Sozialisati-
onsforschung in den 1960er Jahren verorten (vgl. Thiersch 2014a: 19). Als sym-
boltrichtige Figur fiir soziale Ungleichheit galt in dieser Zeit das ,katholische Ar-
beitermddchen vom Lande’, in welcher die Dimensionen Konfession, Schicht,
Geschlecht und Region gebiindelt wurden (vgl. Dahrendorf 1965: 48; Peisert
1967; GeiBler 2013: 71 f.). Diskutiert wurde in diesem Zusammenhang insbeson-
dere die Diskrepanz zwischen der familidren Sozialisation und den schulischen
Anforderungen, wobei herausgestellt wurde, dass nicht nur die Institution Schule
soziale Ungleichheit reproduziert (vgl. Rolff 1997 [1967]: 177 ff.), sondern die
unteren sozialen Schichten sich dariiber hinaus aufgrund ihrer kulturellen Fremd-
heit selbst ausgrenzen (vgl. Bourdieu/Passeron 1971: 174 ff.; Thiersch 2014a: 19).
Mit den empirischen Befunden zur Reproduktion und Ausgrenzung der unteren
Schichten gingen Forderungen nach Losungs- und Reformansitzen fiir das Bil-
dungswesen einher (vgl. Rolff 1997 [1967]: 229 ff.; Picht 1965). Der Deutsche
Bildungsrat (1965-1975) legte daraufhin im Jahr 1970 Empfehlungen zu grundle-
genden Umstrukturierungen des deutschen Bildungssystems vor, um Chancen-
gleichheit umfassend zu realisieren. Neben Reformvorschldgen fiir den Elemen-
tar-, Primar- und Sekundarbereich I waren hier auch die Verbesserung der
Durchléssigkeit von gymnasialer und beruflicher Bildung durch Doppelqualifika-
tionen sowie die Einfithrung von Gesamtschulen vorgesehen (vgl. Deutscher Bil-
dungsrat 1970). Die Empfehlungen gelten als wegweisend fiir weitere bildungs-
politische Strukturplanungen und flossen in den 1973 verabschiedeten
Bildungsgesamtplan der Bund- und Landerkommission fiir Bildungsplanung und
Forschungsforderung (1970-2007) ein (vgl. Bund- und Landerkommission 1973).

Wenngleich die in den 1960er und 1970er Jahren initiierten Reformen da-
rauf abzielten, herkunfts- und schichtabhingige Bildungsungleichheiten abzu-
bauen, so konnte dies in den darauffolgenden 30 Jahren nur bedingt realisiert wer-
den (vgl. GeiBler 2013: 73). Die internationalen PISA-Studien kamen in den
2000er Jahren unter anderem zu dem Ergebnis, dass Bildungschancen im deut-
schen Schulsystem nach wie vor ungleich verteilt sind (vgl. Baumert et al. 2010;
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Becker/Lauterbach 2010b; GeiBler 2006). Es folgten zahlreiche Reformbemiihun-
gen, bei denen unter anderem die Einfithrung der Ganztagsschule und die Auswei-
tung des schulischen Forderangebots forciert wurden. Den Schiilerinnen und
Schiilern sollte hierdurch ein umfassendes Bildungsangebot bereitet werden, bei
welchem das Individuum im Sinne des meritokratischen Leistungsprinzips die
Moglichkeit erhélt, Bildungserfolge aufgrund von personlichen Anstrengungen
und Leistungen zu erzielen. Trotz der Bemithungen lassen sich bis heute jedoch
keine signifikanten Verdnderungen hinsichtlich des Zusammenhangs von schuli-
schen Bildungschancen und sozialer Ungleichheit verzeichnen (vgl. Thiersch
2014a: 19).

Betrachtet man die akademische Bildungslandschaft, so ist auch hier ein
statistisches Ungleichgewicht bei der Verteilung der Chancen beziiglich der Auf-
nahme eines Studiums sowie im Studienverlauf an sich zu verzeichnen. Mit der
Bologna-Erklarung (vgl. Européische Bildungsminister 1999) und der Einfithrung
der konsekutiven Bachelor- und Masterstudiengédnge in nahezu allen grundsténdi-
gen Studiengédngen war zwar die Erwartung verbunden, dass ,,die Partizipation an
akademischer Bildung durch die beobachtbare Konvergenz tertidrer Bildungsein-
richtungen und durch die 6ffentliche Thematisierung dieser Fragen insgesamt
steigt™ (Lenzen et al. 2008: 103), die aktuelle Datenlage verdeutlicht jedoch, dass
Chancengleichheit noch nicht umfassend realisiert werden konnte. So zeigt bei-
spielsweise die regelméBig durchgefiihrte Sozialerhebung zur Lage der Studieren-
den in Deutschland (vgl. zuletzt Middendorff et al. 2013), dass bereits beim Hoch-
schulzugang vor dem Eintritt in das Studium zentrale Weichenstellungen im
Hinblick auf einen akademischen Werdegang erfolgen: Im Jahr 2009 begannen 77
von 100 Kindern aus akademisch gepriagten Elternhdusern, die zuvor eine Hoch-
schulzugangsberechtigung erworben hatten, ein Studium, wéhrend es nur 23 von
100 Kindern aus nicht-akademischen Familien. Dieses Phdnomen wird auch als
,,Bildungstrichter” bezeichnet (vgl. ebd.: 112; — Abbildung 2).

Bei der Verteilung der beiden untersuchten Gruppen im schulischen Se-
kundarbereich II offenbaren sich bereits deutliche Herkunftseffekte: Die Wahr-
scheinlichkeit fiir Kinder aus Akademikerfamilien, eine gymnasiale Oberstufe zu
besuchen, liegt um das 1,8-fache hoher als fiir Kinder aus nicht-akademischen Fa-
milien. Sie sind dementsprechend vergleichsweise seltener in den beruflichen
Schulen anzutreffen (N=21) als Kinder aus nicht-akademischen Familien (N=57).
Den Weg iiber die beruflichen Schulen im Sekundarbereich II an die Hochschulen
nahmen im Jahr 2009 nur 18 von insgesamt 200 Schiilerinnen und Schiilern, was
weniger als zehn Prozent entspricht. Hiervon stammen wiederum elf Kinder aus
Akademikerfamilien, sieben aus nicht-akademischen Familien. Die bereits in der
Sekundarstufe II vorhandene Ungleichverteilung, so ldsst sich zusammenfassen,
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verstéirkt sich nochmals bei dem Ubergang in akademische Bildungseinrichtun-
gen, so dass hinsichtlich der Partizipation an hochschulischer Bildung von einem
doppelt nachteiligen Effekt fiir Schiilerinnen und Schiiler nicht-akademischer
Herkunft ausgegangen werden kann.

Kinder aus Akademikerfamilien Kinder aus Nicht-Akademikerfamilien
N=100? N=100
Berufliche Gymnasiale Oberstufe* — Berufliche Schule Gymnasiale
Schule® i~ Oberstufe
N=79 3 N=57
N=21 N=43
52% Ubergangsquoten 84% 12% Ubergangsquoten 37%,
N=1] N=66 Hochschulzugang I=7| N=16
N=77 N=23
N Anzahl der Kinder
a Berufliche Schulen = Fachoberschulen, Berufsoberschulen, technische Oberschulen,
Berufs(fach)schulen, Fachakademien (Bayern), Berufsakademien, Schulen des
Gesundheitswesens, Berufsvorbereitungsjahr, Berufsgrundbildungsjahr
b Gymnasiale Oberstufe = Allgemeinbildende Gymnasien, Gesamtschulen, Fachgymnasien
Quelle: Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks / HIS (Middendorff et al. 2013: 112).

Abb. 2. Bildungstrichter 2009. Schematische Darstellung von Bildungs-
beteiligung und sozialen Selektionsprozessen nach dem Bildungsstatus des
Elternhauses.

Bei der Verteilung der beiden untersuchten Gruppen im schulischen Sekundarbe-
reich II offenbaren sich bereits deutliche Herkunftseffekte: Die Wahrscheinlich-
keit fiir Kinder aus Akademikerfamilien, eine gymnasiale Oberstufe zu besuchen,
liegt um das 1,8-fache hoher als fiir Kinder aus nicht-akademischen Familien. Sie
sind dementsprechend vergleichsweise seltener in den beruflichen Schulen anzu-
treffen (N=21) als Kinder aus nicht-akademischen Familien (N=57). Den Weg
iiber die beruflichen Schulen im Sekundarbereich II an die Hochschulen nahmen
im Jahr 2009 nur 18 von insgesamt 200 Schiilerinnen und Schiilern, was weniger
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als zehn Prozent entspricht. Hiervon stammen wiederum elf Kinder aus Akademi-
kerfamilien, sieben aus nicht-akademischen Familien. Die bereits in der Sekun-
darstufe II vorhandene Ungleichverteilung, so ldsst sich zusammenfassen, ver-
stirkt sich nochmals bei dem Ubergang in akademische Bildungseinrichtungen,
so dass hinsichtlich der Partizipation an hochschulischer Bildung von einem dop-
pelt nachteiligen Effekt fiir Schiilerinnen und Schiiler nicht-akademischer Her-
kunft ausgegangen werden kann.

Der Frage, weshalb es vergleichsweise nur eine geringe Anzahl an ,,Arbei-
terkindern“'* an Deutschlands Universititen gibt, gingen auch Miiller und Pollak
nach, die anhand verschiedener Analysen zu der Schlussfolgerung kommen, dass
die soziale Selektivitdt in der postsekundéren und tertidren Bildung stark ausge-
prégt ist (vgl. Miiller/Pollak 2004: 311 ff.). Analog zu den aktuellen Surveyergeb-
nissen stellen sie fest, dass ,,Kinder aus Arbeiterfamilien [.] viel hdufiger nicht-
tertidre Berufsausbildungen [wéhlen] als Kinder aus anderen Klassenherkiinften.*
(ebd.: 337). Diese ,Ablenkungsthese’ wurde zwischenzeitlich empirisch tiberpriift
und bestatigt (vgl. Becker/Hecken 2008: 22; Maaz 2006: 234). Das Investitionsri-
siko in die hohere Bildung variiert stark zwischen den unterschiedlichen Klassen.
Differenziert wird hierbei zwischen den aus Dienst- und Beamtenklassen stam-
menden Abiturientinnen und Abiturienten und jenen aus Arbeiterfamilien: Wah-
rend letztere tendenziell génzlich von einem Studium abgelenkt werden, verzich-
ten die aus Dienstklassen stammenden Schiilerinnen und Schiiler zwar auf ein sich
unmittelbar anschlieBendes Studium, halten sich aber die Studienoption weiterhin
offen. Die Berufsausbildung fungiert hier als ein Sicherheitsnetz (vgl. Becker/He-
cken 2008: 22). Als Begriindung fiir die Ungleichverteilung von Akademiker- und
Nichtakademikerkindern an Universitdten wird zudem in verschiedenen Untersu-
chungen, wie auch im Rahmen der PISA-Studien, auf die frithe Selektivitit durch
die Dreigliedrigkeit des Bildungssystems verwiesen. Die Tatsache, dass ,,bereits
durch den Ubergang auf die erste weiterfithrende Schulform ein GroBteil der spi-
ter zu beobachtenden Bildungsungleichheiten vorhergesagt werden kann“
(Schindler 2014: 250), konnte bis heute mehrfach statistisch bestétigt werden.

Zur Ermittlung der Auswirkung der akademischen und nicht-akademischen
Herkunft auf die Studienentscheidung wird im Kontext der sozialstrukturellen
Analysen sowohl auf Daten zu den schulischen Bildungsabschliissen als auch zu

12 Mit dem nicht unumstrittenen Begriff der ,,Arbeiterkinder* beziehen sich Miiller und Pollak aus-
schlieBlich auf die Kinder von Arbeiterinnen und Arbeitern, was ihren Zugang von jenem des
,.Bildungstrichters* im Rahmen der Sozialerhebung unterscheidet (vgl. Middendorff et al. 2013:
112), bei dem der akademische bzw. nicht-akademische Status der Eltern als Differenzierungs-
merkmal fungiert. Die vorliegende Untersuchung orientiert sich grundlegend an der Unterschei-
dung der Sozialerhebung, im weiteren Verlauf des Kapitels wird die Dichotomie von ,,akade-
misch” und ,nicht-akademisch“ im Kontext der Kategorie ,Bildungsherkunft weiter
ausdifferenziert.
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dem Berufsstand der Eltern zuriickgegriffen. Hinsichtlich der elterlichen Bil-
dungsabschliisse werden die Ergebnisse im aktuellen Studierendensurvey wie
folgt restimiert:

,,Grundsitzlich gilt, je hoher der Bildungsabschluss der Eltern (oder eines Eltern-
teils), desto entschiedener féllt die Entscheidung fiir ein Studium aus. Allerdings se-
hen Abiturienten, die aus einem akademischen Elternhaus kommen, kaum Alterna-
tiven zum Studium, selbst wenn ihr Schulabschluss nicht so gut ausfillt.” (Ramm et
al. 2014: 4)

Zu dem Ergebnis, dass die Schulbildung der Eltern die Studienentscheidungen der
Kinder maBgeblich determiniert, kommt auch die Autorengruppe der aktuellen
Sozialerhebung zur Lage der Studierenden in Deutschland (vgl. Middendorff et al.
2013: 76 ff.). Die Daten besagen im Detail, dass etwa 60 Prozent der Studierenden
bundesweit aus einem Elternhaus stammen, in welchem das Abitur der hochste
Schulabschluss von mindestens einem Elternteil ist. Bei etwa 30 Prozent verfiigt
die Mutter und bzw. oder der Vater iiber einen mittleren Schulabschluss und unter
zehn Prozent der Studierenden kommen aus Familien, in denen die Eltern maxi-
mal einen Volks- oder Hauptschulabschluss aufweisen (vgl. ebd.). Bemerkenswert
ist, dass diese Zahlen in den letzten zehn Jahren nahezu stagnieren, sich innerhalb
der Familien jedoch die Tendenz zur Bildungshomogenitét zeigt, was bedeutet,
dass beide Elternteile gleichwertige Schulabschliisse wie z. B. die allgemeine
Hochschulreife aufweisen (vgl. ebd.: 77). Zudem zeichnet sich ab, dass an den
(Fach-)Hochschulen die elterlichen Bildungsabschliisse stirker variieren als an
den Universitdten, an denen weniger Studierende aus hochschulfernen Milieus
eingeschrieben sind (vgl. ebd.: 78).

Beziiglich des hochsten beruflichen Abschluss der Eltern wurde im Jahr
2009 erstmals festgestellt, dass der Anteil an Studierenden mit Eltern in akademi-
schen Berufen nicht wie in den Jahren zuvor stetig zunimmt, sondern ebenfalls
stagniert”. Fiir das Jahr 2012 konnte dieser Trend bestitigt werden. Bei etwa 27
Prozent der Studierenden haben die Eltern eine Lehre oder eine Facharbeiteraus-
bildung abgeschlossen, bei etwa jedem fiinften Studierenden war der hochste
Berufsabschluss eines Elternteils ein Meisterbrief, ein Techniker- oder Fachschul-
abschluss. In einem Angestelltenverhiltnis befanden sich nach Angaben der Stu-
dierenden 59 Prozent der Miitter sowie 41 Prozent der Viter, wobei hier Unter-
schiede in den zugeschriebenen Verantwortlichkeiten deutlich wurden. Die Viter

13 Beider Frage nach der beruflichen Stellung der Eltern sind bei den Studierenden erwartungsgemaf
Zuordnungsprobleme zu den vorgegeben Kategorien ,,Arbeiter(in), ,,Angestellte”, ,,Beamte®,
Akademiker(in) in freiem Beruf™, ,,Selbststandige(r) Landwirt®, ,,Selbststdndige(r) im Handel,
Gewerbe, Handwerk, in der Industrie, in der Dienstleistung® und ,,nie berufstitig gewesen* auf-
getreten. Dies sei unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass ein Elternteil verstorben oder unbe-
kannt ist (vgl. Middendorff et al 2013: 85 f.).
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sind demnach vergleichsweise hdufiger in Angestelltenverhiltnissen mit Fiih-
rungsaufgaben und eigenverantwortlicher Arbeit titig als die Miitter. Einen Ar-
beiterstatus weisen etwa ein Fiinftel der Viter aller Studierenden bundesweit auf,
wihrend es bei den Miittern nur etwas mehr als ein Zehntel sind (vgl. Middendorff

etal. 2013: 80).
Die Bildungs- und Berufsabschliisse der Eltern wurden im Rahmen der 20.

Sozialerhebung zur Lage der Studierenden erstmals statistisch zu der Kategorie
,,Bildungsherkunft in vier Auspragungsstufen zusammengefasst (— Tabelle 1).

Tab. 1. Auspriagungsmerkmale der Kategorie "Bildungsherkunft" und die
Zusammensetzung der Studierenden in Deutschland in den Jahren 2000 bis

2012.

. 0 Zusammensetzung der Studierenden”
Bildungsherkunft 201212009 T 2006 1 2003 T 2000
Beide Eltern haben keinen be-
o ruflichen Abschluss - oder -
'é niedrig hochstens ein Elternteil hat 9%110%I110%I111 %113 %
2 max. eine nicht- akademische
Eﬂ Berufsausbildung.
§ Beide Elternteil haben eine
M mittel nicht-akademische Berufsaus- 41%139%139%143 %143 %
bildung.
=] : : . _
< & | gehoben | Fin Elterntcil hat cinen akade 28% 127 %128 %126 %125 %
2 T mischen Abschluss.
£E3
ek Beide Elternteile haben ci
S 4 eide Elternteile haben einen N o o o o
ft 2 hoch akademischen Abschluss. 22%124 %123 %120%119 %
a  Definitionen nach Middendorff et al. 2013: 88; ebd.: 617.
b  Kennzahlen nach Middendorff et al. 2013: 89.

Das statistische Konstrukt der ,,Bildungsherkunft® ist zu unterscheiden von der bis
dato verwendeten Kategorie ,,soziale Herkunftsgruppe® (vgl. z. B. Isserstedt et al.
2010), welche aufgrund von inhaltlichen und methodischen Prézisierungen ersetzt
wurde (vgl. Middendorff et al. 2013: 87 {.; ebd.: 616 f.). In dem aktuellen Studie-
rendensurvey werden die Studierenden niedriger und mittlerer Bildungsherkunft
zusammenfassend als ,,Bildungsaufsteiger™ bezeichnet, jene mit mindestens ei-
nem studierten Elternteil werden unter der Kategorie der ,,akademischen Repro-
duktion subsumiert (Ramm et al. 2014: 57; vgl. Bargel/Bargel 2010: 7). Fiir die
vorliegende Arbeit stellt die Kategorisierung der Bildungsherkunft einen zentralen
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Bezugspunkt bei den soziogenetischen Analysen (— 6.4) sowie im Kontext der
Diskussion der empirischen Ergebnisse dar (— 7).

Einen interessanten Erkldrungsansatz fiir die gleichbleibende Zusammen-
setzung der Studierendenschaft nach ihrer Bildungsherkunft kann die milieubezo-
gene Forschung zur Pluralitdt in der Bildung und zur sozialen Segregation liefern
(vgl. Bremer/Lange-Vester 2014; 56 ff.; Hadjar/Becker 2006; — 3.2), in der zum
einen auf die eingeschrinkte soziale Mobilitdt und zum anderen auf milieuspezi-
fische Bildungsstrategien verwiesen wird. Unterschieden werden die bildungsfer-
nen Arbeitermilieus, bei denen die bildungsbezogenen Beschrinkungen zu insti-
tutionellen Diskriminierungen, mangelnden sozialen Anschliissen und
Selbstausschlussprozessen fiihren (vgl. Ecarius/Wahl 2009: 28), die mittleren Mi-
lieus, in welchen formale Bildung als Aufstiegsmdglichkeit erachtet wird und die
Werte von Leistungsbereitschaft und Konformitét geteilt werden (vgl. ebd.), so-
wie die oberen Milieus, fiir deren Angehorige formale Bildungseinrichtungen dis-
tinktive Orte der Statussicherung darstellen (vgl. Helsper et al. 2009: 281;
Thiersch 2014a: 22 f.; — 2.2).

Nicht nur die elterliche Bildungsherkunft, sondern auch der eigene schuli-
sche Werdegang stellt eine wesentliche Einflussgrofe fiir die Studienentscheidung
und -performanz dar, wie bereits anhand des ,,Bildungstrichters* ersichtlich wurde
(— Abbildung 2). Neben der Differenzierung zwischen allgemeiner und beruf-
licher (Schul-)Bildung ist hierbei ist die Art der Hochschulreife entscheidend. In
den Jahren 2012 und 2013 verfiigte der iiberwiegende Anteil an Studierenden iiber
eine allgemeine Hochschulreife, nur wenige Studierende hatten die Fachhoch-
schulreife erworben (vgl. Ramm et al. 2014: 63 f.; Middendorff et al. 2013: 54 ff.).
Bei Studierenden mit einer vorherigen Berufsausbildung, diese hatten im Jahr
2012 im Durchschnitt etwa 22 Prozent aller Studierenden zuvor absolviert, hat
ebenfalls der GroBteil eine allgemeine Hochschulreife erworben, wobei deutliche
Unterschiede zwischen den Studierenden an Universitdten (81 Prozent) und jenen
an Fachhochschulen (26 Prozent) zu verzeichnen sind. Bei Letzteren iiberwiegt
der Anteil mit abgeschlossener Ausbildung und Fachhochschulreife (vgl. ebd.:
59 f.). Die Art der Studienberechtigung ist in vielen Fallen auf eine bestimmte und
herkunftsabhédngige Motivlage zuriickzufiihren. So konstatiert beispielsweise
Schindler (2014), ,,dass vor allem die Schiiler aus bildungsfernen Familien die
Hochschulreife verstiarkt aus instrumentellen Griinden erwerben, um den héheren
Anforderungen des Berufsausbildungsmarktes gerecht zu werden.” (ebd.: 258).
Das Berufsbildungssystem und seine Durchléssigkeitsoptionen wirken somit auf
die sozialen Selektionsmechanismen beim Ubergang in den tertiiren Bereich: Zu-
nehmend mehr Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Schichten erwerben
eine Hochschulzugangsberechtigung, obwohl die Intention von vornherein nicht
die Aufnahme eines Studiums ist. Die Schieflage hinsichtlich des Ubergangs in
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ein Studium beim Vergleich von Absolventinnen und Absolventen allgemeinbil-
dender und berufsbildender Schulen resultiere dementsprechend nicht ausschlief3-
lich aus sozialen Selektionsprozessen, sondern auch aus den steigenden Anforde-
rungen des Arbeitsmarkts und der Perspektive einer hoheren (fach-)beruflichen
Karriere (vgl. ebd.; Becker 2011: 224).

Eine im Jahr 2010 ver6ffentlichte Studie zu ,,Ungleichheiten und Benach-
teiligungen im Hochschulstudium aufgrund der sozialen Herkunft der Studieren-
den“'* erzielt weiterhin relevante Forschungsbefunde hinsichtlich der Gelingens-
bedingungen und des Erfolgs im Studium (vgl. Bargel/Bargel 2010). So kommen
die Autoren beispielsweise zu dem Ergebnis, dass sich Benachteiligungen bei der
fachlichen Orientierung im Studium und im sozialen Klima an den Hochschulen
aufgrund der Herkunft von Studierenden zeigen. Studierende mit einem niedrigen
Herkunftsstatus geben deutlich haufiger als Studierende einer hdheren sozialen
Herkunft an, mit entsprechenden Problemen im Hochschulalltag konfrontiert zu
sein (vgl. ebd.: 20 f.). Weiterhin konkretisieren die Autoren, dass Bildungsauf-
steigerinnen und -aufsteiger deutlichere Schwierigkeiten bei der Planung des Stu-
diums, bei den Priifungsvorbereitungen, hinsichtlich der Konkurrenz unter den
Studierenden, beim Umgang mit den Lehrenden und bei der Beteiligung an Dis-
kussionen in Lehrveranstaltungen haben. Diese Problemlagen seien jedoch nicht
auf ein mangelndes intellektuelles Leistungsvermdgen der Arbeiterkinder zuriick-
zufiihren, vielmehr resultiere es aus den sozialen Unsicherheiten im akademischen
Milieu sowie aus finanziellen Belastungen (vgl. ebd.). Angesichts dieser Tatsa-
chen ldsst sich auch erklaren, warum bei Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteigern
eine Priferenz zum Fachhochschulstudium besteht, die Wahl des Hochschulstand-
orts hiufig aufgrund regionaler Nihe getroffen wird und bestimmte Facher wie
das Lehramtsstudium bevorzugt gewéhlt werden: Das Sicherheitsmotiv scheint
bei der Hochschulwahl und bei der Fachbelegung handlungsleitend zu sein (vgl.
ebd.: 10).

Vor diesem Hintergrund liegt die Vermutung nahe, dass die grundlegenden
Voraussetzungen fiir Chancengleichheit im Studium — ein umfassendes hoch-
schulinternes Beratungssystem sowie die Kooperation und Vernetzung mit exter-
nen Beratungseinrichtungen (vgl. Lenzen et al. 2008: 103 f.) — bisweilen nicht in
hinreichender Form realisiert wurden. Wenngleich auf den ersten Blick in dem
konsekutiven Bachelor- und Mastersystem keine sozialen Ungleichheiten hin-
sichtlich des Studienabbruchs und der Studiendauer zwischen Studierenden héhe-

14 Gefordert von der Hans-Bockler-Stiftung im Rahmen des Projekts ,,Leitbild Demokratische und
Soziale Hochschule®, durchgefiihrt in Kooperation mit dem Deutschen Gewerkschaftsbund
(DGB) und seinen Mitgliedsgewerkschaften.
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rer und niedriger sozialer Schichten statistisch nachweisbar sind, so sei dies zu-
mindest langerfristig in Betracht zu zichen (vgl. Bargel/Bargel 2010: 19 f.). Ins-
besondere beim Ubergang von einem Bachelor- in ein Masterstudium miisse ge-
priift werden, ob der Verzicht auf das Masterstudium im Sinne eines graduierten
Studienabbruchs mit einer niedrigen oder mittleren sozialen Herkunft einhergeht.
Punktuelle Befunde, die diese Annahme bestétigen, liegen bereits vor:

»Studierende niedrigerer Schichten werden an der Hiirde zum Masterstudium eher
von einer Bildungsentscheidung fiir den Master abgehalten, zum einen durch die ob-
jektiv bestehenden Auswahlmechanismen, die an sich schon sozial selektiv sein kon-
nen, und zum anderen durch die ,habituell bedingte Eliminierung’ der Studierenden
selber.” (Falkenhagen 2013: 81)

In dieser Hinsicht wird konstatiert, dass konterkarierende hochschulpolitische
Entwicklungen wie die Aufnahmeregelungen fiir den Masterstudiengang sowie
Aspekte der Studienfinanzierung die sozialselektiven Folgen in einem konsekuti-
ven Hochschulstudium massiv verstidrken (vgl. Baumgart 2009: 319; Kreckel
2015: 416). Hinsichtlich einer sich moglicherweise anbahnenden sozialen Diskri-
minierung von Bachelorabsolventen als ,Akademiker zweiter Klasse” konnte sich
hier eine starke Ungleichverteilung einstellen, welche die bisherigen sozialen Dis-
paritéten tibertreffen wiirde (vgl. Bargel/Bargel 2010: 19 f.).

Strukturanalytisch angelegte Studien zur Bildungsbeteiligung und zur sozi-
alen Ungleichheit im Studium liefern umfassende und relevante Daten und Be-
funde zu den soziodkonomischen und -kulturellen Bedingungen der Studienauf-
nahme und des Studienerfolgs. So zeigen sie beispielsweise auf, dass die enge
Verzahnung von Bildungsbeteiligung und der elterlichen Bildungsherkunft auch
nach den Umstrukturierungen und Reformen der letzten 15 Jahre weitestgehend
stabil ist, was auf die generationeniibergreifende Reproduktion von Bildungsun-
gleichheiten hindeutet. Als Griinde lassen sich folgende selektive Anreize und
Restriktionen zusammenfassen (vgl. Becker 2011: 224; Miiller/Pollak 2004: 315):

*  Friihzeitige und determinierende Selektionsmechanismen am Ende der Pri-
marschulzeit, bei denen die Eltern mit einem niedrigen und mittleren Bil-
dungsstand in der Regel weniger zu den akademisch-orientierten Gymnasien
tendieren als jene aus hoheren Verhiltnissen; diese Entscheidungen erschwe-
ren den Kindern den spiteren Zugang zum tertidren Bildungssektor.

* Die attraktiven Angebote der Berufsbildung, bei welcher sichere Bildungs-
sowie okonomische Ertrige in Aussicht gestellt werden; fiir Kinder niedriger
und mittlerer Bildungsherkunft treffen daher die Eltern hiufiger die Entschei-
dung, einen schulischen Werdegang einzuschlagen, der auf eine fachberufli-
che Erwerbstitigkeit abzielt.



26 2 Stand der Forschung

*  Andem Ubergang in den Sekundarbereich II oder nach dem Abitur stellt sich
die Frage nach der Aufnahme einer attraktiven dualen Ausbildung als Alter-
native zum Studium, die zumindest kurz- und mittelfristig eine kostengiinsti-
gere Alternative zum Studium darstellt.

Auf die umfassenden Forschungsbefunde zum Zusammenhang von Bildungsbe-
teiligung und Herkunftseffekten im Studium sowie auf mogliche Erklérungsan-
sdtze weisen auch Miethe et al. (vgl. 2014: 21) hin, zugleich konstatieren sie je-
doch ein Forschungsdesiderat hinsichtlich der Mdglichkeiten zur Verdnderung
dieses Zustands. Mit ihrer Untersuchung zu ,,First Generation Students an deut-
schen Hochschulen® evaluieren sie umfassend die gemeinniitzige Initiative
www.ArbeiterKind.de, die sich der Unterstiitzung von Studentinnen und Studen-
ten der ersten Generation aus nicht-akademischen Familien widmet'”. Sie kom-
men unter anderem zu den Ergebnissen, dass www.ArbeiterKind.de die Ziel-
gruppe der First Generation Students erreicht, ein Beratungsdefizit an deutschen
Hochschulen kompensiert sowie dass die professionelle Offentlichkeitsarbeit und
Internetnutzung die enorme Reichweite der Initiative befordert (vgl. Miethe et al.
2014: 207 ff.). Die Strategie von www.ArbeiterKind.de, die zusammenfassend als
,»Widening Participation” bezeichnet wird (ebd.: 212), sei hochschulpolitisch stér-
ker zu forcieren und im Hinblick auf die Forderung des Diversitdtsbewusstseins
im tertidren Bildungssektors auszuweiten (vgl. ebd.: 234 {f.).

Neben dem konstatierten Defizit an Handlungsvorschldgen zur Begegnung
von Bildungsungleichheit an deutschen Hochschulen, die aufgrund der erzie-
hungswissenschaftlichen Verortung dieser Arbeit von besonderer Bedeutung sind
und an spéterer Stelle aufgegriffen werden (— 7.4), wird zudem kritisiert, dass die
strukturanalytischen Forschungsansitze nicht in den Blick nehmen, wie Bildungs-
erfolge und -ungleichheiten im Detail entstehen und auf subjektiver Ebene ver-
handelt werden. Diese Art von Forschung decke, so Thiersch (2014a: 26 f. unter
Bezugnahme auf Ecarius/Wahl 2009: 25), eine unterschwellig vorhandene Legi-
timierung der hdheren sozialen Schichten und ihres scheinbaren Bildungserfolgs.
Hinsichtlich der Aufdeckung von Dynamiken und Konstellationen der Ungleich-
verteilung leisten sozialstrukturelle Analysen nur einen iiberschaubaren Beitrag.

15 Die gemeinniitzige Initiative www.ArbeiterKind.de wurde im Jahr 2008 federfithrend von der
GieBener Doktorandin Katja Urbatsch gemeinsam mit Marc Urbatsch und Wolf Dermann gegriin-
det und erféhrt seither stetigen Zuwachs. Ziel ist das Informieren und Unterstiitzen von Studieren-
den nicht-akademischer Herkunft. Die bundesweit iiber 5.000 Mentorinnen und Mentoren sind an
70 Standorten in lokalen Ortsgruppen organisiert. Sie fithren unter anderem Informationsveran-
staltungen an Schulen und Hochschulen durch, bieten regelméfige Sprechstunden fiir Studienin-
teressierte und Studierende an, sind auf Bildungsmessen vertreten oder beantworten E-Mail-An-
fragen (Quelle: http://arbeiterkind.de/index.php?id=68).
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,,Um mehr iiber soziale Ungleichheiten von Bildungschancen und die sozial bedingte
ungleiche Verteilung von Bildungsergebnissen zu erfahren, ist es notwendig, detail-
lierte Informationen iiber Bildungserwerb und seine Folgen fiir individuelle Lebens-
verldufe zu erheben, um Bildungsprozesse und -verldufe iiber die gesamte Lebens-
spanne zu beschreiben und zu analysieren.* (Becker/Lauterbach 2010a: 15)

Qualitativ angelegte Studien, in denen individuelle Bildungs- und Lernbiogra-
phien analysiert werden, stellen in dieser Hinsicht ergdnzende und weiterfithrende
Forschungsperspektiven und Ankniipfungsmdglichkeiten fiir die vorliegende Ar-
beit dar. Aufgrund der Vielzahl an biographisch-orientierten Zugéngen zu Bil-
dungs- und Lernprozessen wird im Folgenden eine Fokussierung auf jene Unter-
suchungen vorgenommen, die sich, wie auch die vorliegende Arbeit, explizit auf
den Habitus als theoretisch-konzeptionelles Fundament beziehen.

2.2 Befunde der qualitativen Bildungs- und Habitusforschung

Um Erkenntnisse zu den Bedingungen von Bildungsbeteiligung und -ungleichheit,
zu Entscheidungs- und Interaktionsprozessen zu gewinnen, liegt es nahe, die sub-
jektive Perspektive der handelnden Akteure systematisch einzubezichen. Neben
Theorien und Modellen des rationalen Handelns bzw. der ,,rational choice“l(’, wel-
che sich auf der Basis von Boudons theoretischem Modell zur Analyse von
Bildungsungleichheiten (vgl. Boudon 1974) und im Anschluss an internationale
Leistungsvergleichsstudien zu einem géngigen Erkldrungsansatz in der Bildungs-
forschung etabliert haben (vgl. Thiersch 2014a: 27 ff.; Schmidt 2009: 141 ff.),
wird zunehmend auf das Habituskonzept in Sinne Bourdieus rekurriert'’. Pierre
Bourdieu war ein renommierter franzdsischer Kultursoziologe und Sozialphilo-
soph. Seine theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunde werden seit
den 1980er Jahren intensiv in der Forschung rezipiert — nicht nur in der Soziologie,
sondern auch in diversen anderen Disziplinen der Sozial- und Geisteswissenschaf-
ten. Bourdieus disziplindre Herkunft 14sst sich jedoch nicht verleugnen, weshalb

16 Die Rational-Choice-Theorie (RCT) greift zur Erkldrung von sozialen Phénomenen und von indi-
viduellen Verhaltensweisen auf rationale Abwégungsprozesse im Sinne von Kosten-Nutzen-
Rechnungen zuriick (vgl. Boudon 1974). Der Ansatz orientiert sich somit an einem 6konomischen
Leitbild, wobei der Nutzen {iber rein matericlle Faktoren hinaus definiert wird und die Befriedi-
gung individueller Bediirfnisse, beispielsweise das personliche Kompetenzerleben, umfasst. Das
Rational-Choice-Modell nimmt in erster Linie punktuelles Entscheidungshandeln in den Blick,
kritisiert wird eine fehlende zeitliche Dimensionierung und die Bezugnahme auf die genetischen
sozio6konomischen und -kulturellen Bedingungen und Strukturen (vgl. hierzu weiterfiihrend z. B.
Diekmann et al. 2008; Schmidt 2009: 141 ff.).

17 Auf den Habitusbegriff und das -konzept wird im theoretisch-konzeptionellen Teil ausfiihrlich
eingegangen (— 3.1).
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die Frage naheliegt, ob die Bezugnahme auf sein Habituskonzept in einer erzie-
hungswissenschaftlichen Untersuchung {iberhaupt gerechtfertigt ist. Fiir den in-
tensiven Einbezug von Bourdieus kulturtheoretischen Thesen in die erzichungs-
wissenschaftliche Forschung sprechen insbesondere folgende Aspekte (vgl.
Kramer 2011: 348):

*  Bourdieus Habituskonzept liegt auf einem hohen Abstraktionsniveau, so dass
der Geltungsbereich und die Reichweite der erzielten Forschungsergebnisse
erhoht werden konnen. Da sich Habitusformationen in allen gesellschaftli-
chen Teilbereichen finden und somit auch in der pddagogischen Praxis, stellt
das Habituskonzept Bourdieus einen durchaus plausiblen und ergénzenden
Bezugsrahmen bei der Reflexion der Praxis in der erziehungswissenschaftli-
chen Forschung dar.

*  Durch das Habituskonzept kann die enge Verzahnung sozialkultureller Ord-
nungskriterien, z. B. der sozialen Herkunft und der Bildungserfahrungen, ver-
deutlicht werden. Die Handlungspraxis wird somit in einen sozialen Raum
eingeordnet und die stattfindenden Aushandlungsprozesse werden entspre-
chend interpretiert.

* Bourdieu widmete sich in seinen Arbeiten insbesondere den Mechanismen
der Herstellung von Bildungsungleichheit und dem Stellenwert der Bildungs-
einrichtungen in diesem Kontext (vgl. z. B. Bourdieu 1987a [1979]). Dies ist
eine hochaktuelle Thematik in der Erzichungswissenschaft und in der péda-
gogischen Praxis; es gilt hierbei, den eigenen Beitrag zur Herstellung der Ab-
hingigkeiten von Bildungschancen und sozialer Herkunft zu reflektieren und
entsprechende Konsequenzen abzuleiten. Neben der Reflexion und Verortung
der padagogischen Handlungspraxis miisse dies, so Kramer (vgl. 2011: 348),
im unmittelbaren Interesse der Pddagogik liegen.

Fiir die Beriicksichtigung des Habituskonzepts in der erzichungswissenschaftli-
chen Forschung spricht demzufolge nicht nur die inhaltliche Passung von erzie-
hungswissenschaftlichen Fragestellungen und Bourdieus Untersuchungen, son-
dern auch der forschungsperspektivische Zugang, bei welchem — im Gegensatz zu
anderen Verfahren wie beispielsweise einer rein subjektivistisch und phdnomeno-
logisch orientierten Herangehensweise — die Verbindungslinien von strukturellen
Gegebenheiten und sozialen Akteuren gleichermaflen in den Fokus der Betrach-
tung riicken (— 3.1). Die zuvor skizzierten Argumente, die fiir eine erzichungs-
wissenschaftliche Forschung im Anschluss an Pierre Bourdieu sprechen, basieren
mitunter auf empirischen Befunden, die zentrale Anhaltspunkte im Hinblick auf
die vorliegende Untersuchung darstellen.
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In der erziechungswissenschaftlichen Bildungs- und Habitusforschung las-
sen sich zwei zentrale Stromungen bzw. Forschungsfelder identifizieren, auf die
im Folgenden genauer eingegangen wird: Zum einen das Forschungsfeld Familie,
welches hinsichtlich der Bedeutung von Generationenbeziehungen und der Ver-
erbung von Bildungsorientierungen betrachtet wird, zum anderen das Forschungs-
feld Schule, insbesondere im Kontext der Schiilerbiographieforschung (vgl.
Thiersch 2014a: 34 ff.). Darliber hinaus werden im Folgenden auch Studien aus
der Weiterbildungsforschung sowie jene, die sich explizit im Handlungs- und For-
schungsfeld des Studiums verorten lassen, vorgestellt. Letztere liegen bisweilen
jedoch nur vereinzelt vor.

Eine Grundannahme in der habitusbezogenen Familienforschung ist, dass
spezifische Bedingungen der familidren Sozialisation, seien es materielle Voraus-
setzungen, kulturbedingte Kommunikations- und Interaktionsformen oder krisen-
hafte Ereignisse, zu bestimmten Bildungsorientierungen bei Kindern fiithren (vgl.
Thiersch 2014a: 46). Durch die familidre Sozialisation, die auch als ,,primére So-
zialisation* bezeichnet wird'®, machen Kinder bildungsrelevante Erfahrungen, die
sich auf die Entscheidungen sowie auf die Bildungsbeteiligung im weiteren Le-
bensverlauf auswirken. Die Familie kann demnach als ein relevanter Erfahrungs-
raum im Hinblick auf die eigene Bildungsbiographie verstanden werden.

Vor diesem Hintergrund untersuchten Biichner und Brake (vgl. 2006a) Pro-
zesse der Habitusgenese und der Weitergabe von milieuspezifischen Bildungs-
strategien in der Familie. Im Hinblick auf die Genese des priméren Habitus steht
hierbei die Fragestellung im Mittelpunkt, wie Orientierungsmuster von Genera-
tion zu Generation iibertragen und spezifische Haltungen zu Bildung reproduziert
werden. Anhand detaillierter Einzelfallanalysen zur alltagssprachlichen Kommu-
nikation im familidren Umfeld gelangt die Autorengruppe zu der Auffassung, dass
familidre Bildungsleistungen und -haltungen den historisch entstandenen Rah-
menbedingungen des zugehorigen Milieus und den hier stattfindenden strukturel-
len Verdnderungsprozessen unterliegen (vgl. Biichner/Brake 2006b: 255 ff.). Im
Detail lassen sich folgende Erkenntnisse zusammenfassen (vgl. Thiersch 2014a:
50 ff.): Zum einen fiihren die frithen und verborgenen bildungsbiographischen Er-
fahrungen des Individuums im familifren Kontext zu der Entwicklung von habi-
tuellen Handlungsstrategien oder auch — in Anlehnung an Bourdieu (vgl. 1993
[1987]) — zur Ausprigung eines ,,praktischen Sinns*“ (vgl. Brake 2006: 81 ff.). Die
Partizipation an Bildung sei daher nicht im Sinne des Rational-Choice-Modells
strategisch geplant, sondern vielmehr die logische Konsequenz der familidren

18 Die ,,primére Sozialisation” umfasst nach Bauer und Hurrelmann (2012) Beziehungen, die im fa-
milidren Umfeld lokalisierbar sind. Die Lebenslage der Eltern gilt hierbei als ,,zentrale Rahmen-
bedingung fiir die Binnenwelt der Familie und damit fiir den Erziehungs- und Sozialisationspro-
zess des Kindes* (ebd.: 673).
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Herkunft bzw. des familidren Habitus. Zum anderen ist von einer milicuspezifi-
schen Rahmung von Generationenbeziehungen auszugehen, welche die Transmis-
sionsprozesse von Bildung und Kultur beeinflussen (vgl. Biichner/Brake 2006b:
256). Durch bestimmte Kommunikationsprozesse, Austauschbeziehungen und
Alltagspraktiken wird die Familie zu einem relevanten ,,Mdglichkeitsraum®
(ebd.: 258) fiir die individuelle Habitusgenese erklért. Dariiber hinaus fithren die
Autorin und der Autor zur Erkldrung von Abweichungen der dominanten priméren
Habitusformation generations- und geschlechtsspezifische Merkmale auf (vgl.
ebd.: 267), verweisen also auf die Bedeutung konjunktiver Erfahrungsrdume und
auf die Einbettung von Transmissionsprozessen von Bildung und Kultur in den
sozialen Raum. Wenngleich hier soziogenetische Verkniipfungen erfolgen, miin-
den die Analysen jedoch nicht in eine Typenbildung. Hier setzen weiterfiihrende
Modellierungen zur Ausdifferenzierung des priméren und familidr erworbenen
Habitus an (vgl. z. B. Ecarius/Wahl 2009: 27 ff.). Unterschieden werden zum Bei-
spiel der bildungsetablierte Habitus der Bildungselite, der anstrengungsbereite
Habitus der Strebenden sowie der bildungsferne Habitus der Bildungsnotwendig-
keit. Je nach Bildungsnéhe oder -distanz werden den familiér geprigten Habitus-
typen Aspirationen und Erfolgswahrscheinlichkeiten in formalen Bildungsein-
richtungen zugeschrieben.

Die familidre Sozialisation liegt auch bei Grundmann et al. (vgl. 2007;
2006; 2003) im Fokus der Betrachtung, wobei diese in einen Zusammenhang mit
der Handlungsbefahigung von jungen Erwachsener gestellt wird. Neben den in
den Studien beschriebenen familidren Lebenswelten stellen auch die Einfliisse der
Gleichaltrigen eine zentrale Bezugsgrofie dar. Die hieraus resultierenden Orien-
tierungen werden als milieuspezifische Habitusformen beschrieben, die sich in be-
stimmten Handlungspraktiken offenbaren. Bildung werde auf diese Weise ,,nicht
nur fiir die Einen zum Privileg, sondern zum Fluch fiir die Bildungsaufsteiger, die
sich bei weniger giinstigen Verwertungschancen der erworbenen Titel von ihren
Herkunftsmilieus entfremden und damit den Bezug zu ihrer Herkunftsfamilie und
ihren herkunftsmilieuspezifischen Handlungsrationalitidten verlieren* (Grund-
mann et al. 2007: 47). Beziiglich des forschungsmethodischen Zugangs wird auf
halbstandardisierte Interviews auf Individualebene zuriickgegriffen (vgl. ebd.
2006: 29), es handelt sich somit — im Gegensatz zu den zuvor beschriebenen qua-
litativen Fallstudien — um quantifizierte Informationen. Auf Basis ihrer empiri-
schen Ergebnisse kommt die Autorengruppe zu dem Schluss, dass die Néhe der
milieuspezifischen Habitusformen zu den schulischen Normen und Anforderun-
gen variiert und die Passungsverhiltnisse somit mafigeblich von der Sozialisation
durch die Familie und durch die Gleichaltrigen beeinflusst werden. Fiir die empi-
rische Bildungsforschung folgern sie dariiber hinaus, dass genau die Analyse von
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Passungsverhéltnissen zwischen den unterschiedlichen Erfahrungsraumen weiter-
fiihrende Ergebnisse im Hinblick auf die Entstehung und Verfestigung von Bil-
dungsungleichheiten liefern kann (vgl. ebd. 2007: 65).

Den Passungsverhiltnissen und -problemen des primiren und des sekunda-
ren, schulisch geforderten Habitus widmen sich auch schulpddagogische Untersu-
chungen (vgl. Helsper et al. 2009; Busse 2010). Die Datenerhebung erfolgte an-
hand von biographischen Schiilerinterviews, fokussierten Elterninterviews sowie
durch Beobachtungen familidrer Interaktionen. Bei der Auswertung wurde auf ob-
jektiv hermeneutische Verfahren zuriickgegriffen (vgl. Helsper et al. 2009: 74 ff.).
Auf der Basis von Fallrekonstruktionen von piddagogischen Generationen-bezie-
hungen wird festgestellt, dass spezifische Schulkulturen und soziale Herkunftsmi-
lieus in einem korrespondierenden Verhiltnis stehen. Das Milieuverhiltnis in den
einzelnen Schulen bewegt sich zwischen den Polen von Homologie und Absto-
Bung. Kontrastiert werden hierbei ein traditions- und leistungsorientiertes Gym-
nasium in Westdeutschland, eine reproduktionsorientierte Sekundarschule in Ost-
deutschland, in der die Schule als organisierter Bestandteil der Ortsgemeinschaft
fungiert, sowie eine reformpadagogisch-orientierte Gesamtschule in Westdeutsch-
land. Wihrend die Bezugsmilieus des traditions- und leistungsorientierten Gym-
nasiums in erster Linie das biirgerlich-konservative, das aufstiegsorientierte, das
moderne biirgerliche und das status- und karriereorientierte Milieu sind, lassen
sich bei dem traditionslosen Arbeitermilieu, bei dem kleinbiirgerlichen Arbeitneh-
mermilieu, bei dem hedonistischen und dem intellektuellen alternativen Milieu
Abstoflungstendenzen verzeichnen (vgl. ebd.: 279). Ein nahezu gegenteiliges Bild
zeigt sich bei der ostdeutschen Sekundarschule, in der die traditionsreichen und
biirgerlichen Arbeitnehmermilieus die zentralen BezugsgroB3en herstellen. Deut-
lich abstoBende Tendenzen lassen sich hier zu dem biirgerlich-konservativen Mi-
lieu und dem intellektuellen alternativen Milieu verzeichnen (vgl. ebd.: 284).
Letztere stellen wiederum die zentralen Bezugsmilieus der Gesamtschule in West-
deutschland dar (vgl. ebd.: 281; — Abbildung 3).

Die Unterteilung in die vorherrschenden sozialen Milieus in West- und Ost-
deutschland, die horizontale Differenzierung nach der Einstellung zu autoritiren
Strukturen sowie die vertikale Aufteilung nach habituell-bedingten Handlungs-
schemata lehnt sich an der Landkarte der Traditionslinien der sozialen Milieus an
(vgl. Vester 2002: 70 f.; Bremer/Lange-Vester 2014: 64; — 3.2; — Abbildung 5),
die als Analyseraster fiir unterschiedliche Schulkulturen und ihre Milieubeziige
zugrunde gelegt wurde.
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Abb. 3. Der sekundére Habitus einer Gesamtschule in Westdeutschland und
seine Milieubeziige.

Fiir die erzichungswissenschaftliche Habitus- und Bildungsforschung wird dar-
iiber hinaus konstatiert, dass das ,,Milieukonzept mit der Hervorhebung der Be-
deutung mentaler Strukturen fiir die Milieubildung auch mit dem Habitusbegriff
zu verbinden [ist], wie er hier im Anschluss an Bourdieu [...] [verwendet wird],
wenn auch in einer stérker die mikrosoziale und rekonstruktive Perspektive beto-
nenden Variante (Helsper et al. 2009: 275 ff.). Auf der Basis der empirischen
Ergebnisse wird die Bezugnahme auf das im Kontext von soziologischen For-
schungsaktivitaten entwickelte Habituskonzept Bourdieus bei der Aufdeckung
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von Passungsverhéltnissen und -problemen in institutionalisierten Erfahrungsrau-
men legitimiert. Fiir die vorliegende Arbeit stellen diese Untersuchungen, auch
wenn sie sich auf Schulkulturen beziehen, interessante Anhaltspunkte dar, da
ebenfalls habituell bedingte Passungsverhéltnisse von Herkunftsmilieu und Bil-
dungsinstitution in den Blick genommen werden (— 6; — 7.2).

Auf das Potenzial der Schiilerbiographieforschung, Erkenntnisse zu habitu-
ell bedingten Passungsproblemen zu erzeugen, wird auch in weiteren Studien ver-
wiesen, so zum Beispiel in einer Untersuchung zu schulischen Ubergéingen vom
Ende der vierten Klasse bis zum Ende der neunten Klasse (vgl. Helsper et al.
2007). Im Gegensatz zu den zuvor beschriebenen Forschungsansétzen handelt es
sich hierbei um prozessual angelegte Langsschnittstudien, durch welche die bio-
graphische Verarbeitung von Selektionsprozessen fokussiert wird (vgl. ebd.: 477).
Die Ergebnisse umfassen eine elaborierte schul- und bildungsbezogene Habitus-
typologie mit vier ausdifferenzierten Typen, wovon der zweite sowie der vierte
Habitus jeweils drei Untertypen aufweisen (vgl. Helsper et al. 2010: 131 ff.).

*  Habitus der Bildungsexzellenz und -distinktion: Diese Formation des Habitus
wurde ausschlieBlich bei Schiilerinnen und Schiilern rekonstruiert, die auf ein
exklusives Gymnasium wechselten. Diese Kinder weisen zum einen eine aus-
geprégte Leistungsorientierung, zum anderen eine hohe Bildungsaffinitét auf,
die sich auf hochkulturelle Inhalte richtet. Auch die Eltern koénnen hochste
Bildungskapitalien vorweisen; der Ubergang auf einen exklusiven Bildungs-
ort ist daher selbstverstiandlich und unproblematisch.

* Habitus des Bildungsstrebenden: Fiir den Habitus des Bildungsstrebenden gilt
hingegen, etwas Nicht-Selbstverstdndliches noch zu erreichen. Der Orientie-
rungsrahmen ist zukunftsgerichtet und es werden Bildungsorte und Bildungs-
ziele angestrebt, die fiir den Schiiler oder die Schiilerin selbst sowie fiir das
familidre Umfeld mehr oder weniger fremd sind. Die schulische Leistungs-
orientierung und eine strebende Haltung sind charakteristisch, die Schiilerin-
nen und Schiiler stammen aus bildungs- und aufstiegsorientierten Familien.
Helsper et al. unterscheiden drei Untertypen: Den ,,Habitus des ,exklusiven
Strebens’ (ebd.: 135) bei Schiilerinnen und Schiilern aus sehr bildungsambi-
tionierten Familien, den ,,Habitus des ,moderaten Strebens’* (ebd.: 136) mit
einer hohen Passformigkeit zur stiddtischen Gymnasialkultur sowie den ,,Ha-
bitus des ,(leidvoll) auferlegten Strebens’ (ebd.: 137), welcher durch das fa-
milidre Umfeld bedingt wird.

* Habitus der Bildungskonformitit und -notwendigkeit: Der Habitus der Bil-
dungskonformitit und -notwendigkeit wird mit unauffilligen Schiilerinnen
und Schiilern aus bildungsfernen Herkunftsmilieus in Verbindung gebracht.
Sie orientieren sich stark an schulischen Leistungsanforderungen und richten
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ihr Verhalten an den Anforderungsstrukturen der schulischen Normalitit aus.
Es findet gewissermaflen eine formale Anpassung an die Schulkultur statt.
Die Konformitétsorientierung findet teils Anerkennung, z. B. in Form von
erreichten Leistungen, birgt aber auch das potenzielle Risiko, bei steigenden
Anforderungen nicht mithalten zu kénnen. Zudem kénnen Probleme mit we-
niger bildungskonformen Gleichaltrigen auftreten.

* Habitus der Bildungsfremdheit: Die Schiilerinnen und Schiiler, die einen bil-
dungsfremden Habitus aufweisen, sind in der Regel an Gesamt-, Haupt- und
Realschulen anzutreffen. Sie stammen aus bildungsfernen Familien und ha-
ben in der primiren Sozialisation eine Fremdheit gegeniiber institutioneller
Bildung erfahren. Schulen, die einen mittleren oder unteren Bildungsab-
schluss anbieten, stellen einen positiven Horizont dar. Der Habitus der Bil-
dungsfremdheit umfasst drei Untertypen: Den ,,Habitus der Spannung zwi-
schen schulischer Bildungskonformitét und -fremdheit™ (ebd.: 141), der noch
die groBte Bildungsaffinitét aufweist, den ,,Habitus der schulischen Bildungs-
ferne und angedeuteten Opposition (ebd.: 142), der sich starker von der In-
stitution Schule distanziert, sowie den ,,Habitus der schulischen Bildungs-
ferne und -hilflosigkeit™ (ebd.: 143), fiir den die Institution Schule den Status
eines hegemonialen Bildungsraums hat, dem es sich zu unterwerfen gilt.

Neben der vorgelegten Typologie bestétigt die Untersuchung, dass das Konzept
der ,kulturellen Passung®“ des priméren und des schulisch geforderten Habitus
nicht statisch zu denken ist, sondern sich in einer Prozesslogik entfalten lasst (vgl.
hierzu im Detail auch Kramer 2014: 183 ff.). Durch die Annahme einer grundle-
genden Transformierbarkeit des Habitus wird der Anschluss an aktuelle bildungs-
theoretische Positionen hergestellt, in denen Bildung als Transformationsprozess
von Selbst- und Weltverhiltnissen verstanden wird. Bildung kann in diesem Ver-
standnis den Habitus bestétigen, irritieren und beeinflussen (vgl. Niestradt/Ricken
2014: 105; — 3.4). Dariiber hinaus finden sich im Rahmen der Schiilerhabitusfor-
schung explizite Verweise auf die Bedeutung der dokumentarischen Methode von
Ralf Bohnsack (vgl. z. B. Thiersch 2014b: 210 ff.; Kramer 2011: 352; — 5). Erst
mit dieser Methode konne, so beispielsweise Kramer, die analytische Arbeit auf
das Fundament eines methodisch kontrollierten Fremdverstehens gestellt werden.
Mit der dokumentarischen Methode sei ein handhabbares Verfahren verfiigbar,
mit welchem ein Grofiteil der anregenden Thesen Bourdieus einer empirischen
Uberpriifung unterzogen werden kénne (vgl. ebd.; — 5.1; — 5.2).

Auf der Basis der dokumentarischen Methode untersucht auch eine feld-
und altersiibergreifende Metastudie, in welcher empirische Daten aus verschiede-
nen vorangegangenen Studien kumuliert werden, das Zusammenspiel von Bildung



2.2 Befunde der qualitativen Bildungs- und Habitusforschung 35

und Lernen im biographischen Kontext (vgl. Nohl et al. 2015). Biographische Bil-
dungs- und Lernerfahrungen werden anhand von narrativen Erzdhlungen mitei-
nander verkniipft, so dass Aussagen zu der Relation von Bildung und Lernen im
Lebenslauf getroffen werden kénnen. Die Autorengruppe typisiert in diesem Kon-
text sieben Lernorientierungen: Drei hiervon, die ,,Inkorporierung®, die , Inver-
sion® und die ,,Kontrastierung®, zielen vornehmlich auf das ErschlieBen neuer
Wissensbestdnde ab, wihrend bei der herkunftsbedingten ,, Tradierung* und bei
der ,,Kausalisierung® Gelerntes mit bereits Vorhandenem verkniipft wird. Als wei-
tere Lernorientierungen werden die ,,Segmentierung® und die ,,Konnexion* iden-
tifiziert, bei denen die Akteure versuchen, den unterschiedlichen Wissensgebieten
und ihren Eigentiimlichkeiten gerecht zu werden (vgl. ebd.: 186 ff.).

Im Kontext der Erwachsenenbildungsforschung widmen sich Studien ins-
besondere der Frage nach der Teilhabe an Weiterbildungsaktivititen (vgl. Bremer
2007; Bremer 2009: 287 ff.; Schmidt 2009). In den Untersuchungen wird von der
Tatsache ausgegangen, dass Weiterbildung eine Kompensationsfunktion im Hin-
blick auf die frithere Ungleichverteilung von Bildungschancen zugeschrieben
wird, diese Kompensation jedoch nicht eintritt und dariiber Bildungsungleichhei-
ten durch Weiterbildungsaspiration und -teilhabe sogar verstiarkt werden (vgl.
Bremer 2009: 287). Im Fokus stehen subjektive Lern- und Bildungsdispositionen,
welche mit milieu- und habitustheoretischen Konzepten verkniipft werden. Bre-
mer gelangt in diesem Zusammenhang mithilfe von qualitativen Interviews und
Gruppendiskussionen zu der Erkenntnis, dass soziale Milieus und Weiterbildungs-
praktiken eng verbandelt sind. Er differenziert zwischen vier habituell bedingten
Typen aus den unteren und mittleren Arbeitnehmermilieus (vgl. Bremer 2009:
293 ff.; ebd. 2007: 179 ff.):

* Die,,Unsicheren*: Hiermit umschreibt der Autor Personen mit eher geringer
Bildung, die sich der formalen Ordnung unterwerfen. Formalisierte Lern-
situationen, auch in der Weiterbildung, erzeugen Unsicherheiten bei diesem
Personenkreis.

* Die ,,Traditionellen“: Nach Bremer handelt es sich hierbei groBtenteils um
dltere Arbeitnehmerinnen und -nehmer mit Facharbeiterstatus, die sich durch
Realismus, Bescheidenheit und Respekt vor Bildung und Gebildeten aus-
zeichnen. Weiterbildung erfiillt bei diesem Typus einen sachlich-rationalen
Zweck.

* Die ,leistungsorientierten Pragmatiker”: Angehorige dieses Typus verfligen
iiber eine solide Grundbildung und iiben Tétigkeiten als Fachangestellte oder
als Facharbeiterinnen und -arbeiter aus. Sie zeichnen sich durch ein stindiges
Abwigen zwischen Anspruch und Notwendigkeit im beruflichen, privaten
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und bildungsbezogenen Kontext aus. Weiterbildung erfiillt einen funktiona-
len Zweck, von einem zweckfreien Bildungsverstandnis wird sich tendenziell
distanziert.

* Die,,Selbstbestimmten®: Dieser Typus wird iiberwiegend von jlingeren Leu-
ten bis zu einem Alter von 35 Jahren représentiert. Ihr formales Bildungsni-
veau ist mittel bis gehoben. Es handelt sich um einen sehr bildungsaktiven
Typus, dessen Weiterbildungsverhalten durch die erstrebenswerte Balance
von Arbeit, Freizeit und Individualitdt geprigt ist.

Als eine RegelméBigkeit stellt Bremer fest, dass akkumulierte formale Bildungs-
erfahrungen zu einem bildungsaffinen Habitus in den unteren und mittleren sozi-
alen Milieus fithren. Zugleich konstatiert er jedoch, dass bei den vier umrissenen
Typen eine gewisse Distanzierung vom akademischen Milieu erfolgt, welches sich
durch Werte wie die absolute Zweckfreiheit von Bildung, die Entfaltung der Indi-
vidualitét sowie das explizite und aktive Selbstlernen hochkultureller Inhalte cha-
rakterisieren lasse (vgl. ebd.: 296).

In einer weiteren, unter anderem auf 21 dokumentarisch ausgewerteten In-
terviews basierenden Studie zum informellen Lernen von élteren Arbeitnehmerin-
nen und Arbeitnehmern wird hingegen zwischen drei distinktiven Typen unter-
schieden (vgl. Schmidt 2009: 274 {f.). Zunichst wird der ,,habituell-lernorientierte
Typus* angefiihrt, der Weiterbildung als selbstverstdndliches Element des eigenen
Lebensstils ansieht. Diese Gruppe wird als besonders bildungsaffin beschrieben.
Weiterhin identifiziert Schmidt einen ,,utilitaristisch-zielorientierten Typus®, bei
welchem die Weiterbildung einen unmittelbaren Zweck erfiillt, sei es im Hinblick
auf das Losen eines Problems oder zur Erreichung eines beruflichen oder privaten
Ziels; hier zeigen sich Parallelen zum ,,leistungsorientierten Pragmatiker in der
von Bremer entwickelten Typologie. Der dritte Typus wird anhand einer Barriere-
zentrierung umschrieben. Weiterbildung wird von dieser Personengruppe zwar als
Notwendigkeit erachtet, der Teilhabe stehen aber diverse berufliche und private
Hindernisse entgegen.

Wenngleich das akademische Milieu in den zuvor beschriebenen Studien
einen zentralen Bezugspunkt bei der Deutung der Ergebnisse darstellt, so existie-
ren, wie zuvor erwéihnt (— 2), vergleichsweise wenig elaborierte Zugénge, die
sich im Handlungsfeld des Hochschulstudiums verorten lassen, die also die sub-
jektive Perspektive und das Handeln Studierender in den Blick nehmen. Zu nen-
nen ist in diesem Zusammenhang eine Untersuchung zu Habitus-Struktur-Kon-
flikten im Studium (vgl. Schmitt 2010), in der zunéchst expliziert wird, dass neben
zahlreichen, in der Regel psychologisch fundierten Studien zu Identitatskrisen und
Maéglichkeiten zur Personlichkeitsentwicklung im Studium zwar einige qualitative
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Untersuchungen zu Bildungserfolgen sowie zu Sozialisationsprozessen im Stu-
dium existieren, die Habitus-Struktur-Problematik unter Bezugnahme auf Bour-
dieu jedoch nur vereinzelt Beachtung findet (vgl. ebd.: 139 ff.). Mittels qualitati-
ver Beobachtungen von Studienberatungsgespriachen, Wochenberichten sowie
Befragungen von Studierenden werden Probleme und strategisches Losungshan-
deln im Studium einer hermeneutischen Rekonstruktion unterzogen. Bourdieus
Konzeption zu den ,,verborgenen Mechanismen der Macht® (vgl. Bourdieu 1997a
[1992]), welche das Augenmerk auf den Umgang mit symbolischer Gewalt, auf
das Aushandeln sozialer Ungleichheit richtet, wird als tragfahiges Basiskonzept
deklariert und der Untersuchung zugrunde gelegt (vgl. Schmitt 2010: 265). Der
Autor identifiziert eine Anforderungs- und eine Umgangsdimension, die sich je
nach Bildungsnihe des Habitus in unterschiedlichen Auspragungsmerkmalen of-
fenbart. So wird beispielsweise fiir den ,hochschulbildungsnahen Habitus* be-
schrieben, dass dieser sich durch Neugierde und Emanzipation in neuen und un-
bekannten Situationen, durch eine ausgeprigte Freiheitsorientierung sowie durch
die Fokussierung auf Studieninhalte charakterisieren lasse. Fiir den ,,bildungsfer-
nen Habitus“ wird hingegen unter anderem auf Fremdheit und Angst in neuen Si-
tuationen sowie auf ein Strukturbediirfnis verwiesen (vgl. ebd.).

Die bildungssoziologisch fundierte Untersuchung nimmt eine pddagogische
Dimension an, indem die habituell bedingten Passungsschwierigkeiten von Stu-
dierenden als Strategie einer ,,Bottom-Up-Sensibilisierung® fiir Lehrende im
hochschulischen Kontext diskutiert werden (vgl. Schmitt 2015: 197 ff.). An dieser
Stelle zeigt sich noch einmal besonders deutlich, dass Bildungsbeteiligung
und -ungleichheit eine Schnittstellenthematik ist, die groe Relevanz fiir verschie-
dene wissenschaftliche Disziplinen aufweist.

Die Relevanz von einschldgigen soziologischen und psychologischen Un-
tersuchungen fiir die erziechungswissenschaftliche Diskussion wird auch anhand
neuerer Diskussionsbeitriage ersichtlich, die sich den Voraussetzungen und der
Herstellung einer ,,ungleichheitssensiblen Hochschullehre* (Rheinldnder 2015)
widmen und aus der Sicht verschiedener Bezugsdisziplinen padagogische und
hochschuldidaktische Handlungsoptionen aufzeigen. Unter anderem werden hier-
bei auch Anschlussméglichkeiten an das in der Schule bereits seit einigen Jahren
etablierte Prinzip der Diversitit aufgezeigt (vgl. Breiwe et al. 2015: 237 ff.).

Eine weitere Ankniipfungsmoglichkeit bietet eine Studie zu Bildungs-
auBlenseiterinnen und -auflenseitern im Studium in einer ,,Gesellschaft mit be-
grenzter Haftung® (vgl. Lange-Vester 2009: 267 ff.; Lange-Vester 2005: 332 ff.).
In einer groBer angelegten Forschungsreihe wurden im Anschluss an Bourdieus
»Elend der Welt™ (Bourdieu 1997b [1993]) mehrere Einzelfallstudien zur gegen-
wartigen gesellschaftlichen Lage und den Miseren im Kontext des soziodkonomi-
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schen Wandels durchgefiihrt (vgl. Schultheis/Schulz 2005). Fiir das Handlungs-
feld des Studiums wird resiimiert, dass Bildungsaufsteigerinnen und -aufsteiger,
also Studierende ,,0hne akademische Vorbilder und ohne gehobene Bildungsab-
schliisse in der Familie* (Lange-Vester 2009: 274; Hervorhebung im Original),
héufig AuBenseiterinnen und AuBenseiter im Studium bleiben, da Ihnen die Kon-
ventionen und Anforderungen eines Studiums nicht vertraut seien. An mehreren
Fallbeispielen werden Fremdheitsempfindungen und Anpassungsschwierigkeiten
illustriert.

,.Die studentischen AuBenseiter, die versuchen, sich die Welt der Bildung und der
Intellektuellen zu Eigen zu machen, leiden unter dem Wechsel in das akademische,
unvertraute Feld. Verstarkt wird das Leiden dadurch, dass es sich nicht um einen
einfachen Wechsel von einer Welt in die andere handelt, sondern genau genommen
um ein Leben in zwei Welten, die oft kaum etwas miteinander gemein haben. Auf
Dauer gesehen entfernen sich die Studierenden vom Herkunftsmilieu, also konkret
von ihren Eltern, Geschwistern, Freunden. In die Welt der Bildung findet der studen-
tische AufBenseiter zugleich aber nur begrenzte Aufnahme.” (Lange-Vester 2009:
276; Hervorhebung im Original)

Die Entfernung vom eigenen Herkunftsmilieu bei gleichzeitigen habituellen Pas-
sungsproblemen im akademischen Milieu fiithren, so Lange-Vester, zu einem ,,Le-
ben in zwei Welten (ebd.), welches haufig mit Akzeptanzdefiziten in beiden Mi-
lieus einhergeht. Durch die fehlende Eindeutigkeit der Milieuzugehorigkeit
entsteht gewissermallen eine dritte ,,Zwischenwelt”, in welcher die Bildungsauf-
steigerinnen und -aufsteiger wahrend ihres Studiums verbleiben.

Einen speziellen Fokus stellt im Kontext der Hochschulforschung die ge-
schlechtsspezifische Perspektive auf Bildungsungleichheit dar. Wie im vorherigen
Kapitel skizziert wurde, konnte bereits friih gezeigt werden, dass mehrere sich
iiberlappende Dimensionen wie das Geschlecht, die Schichtzugehorigkeit oder die
regionale Situierung die Entstehung von Bildungsungleichheit begiinstigen (vgl.
Dahrendorf 1965; Peisert 1967; — 2.1). Eine geschlechts- und schichtspezifische
Analyse untersucht unter anderem mittels qualitativer Leitfadeninterviews mit
Studierenden, inwiefern die Bildungsnidhe und -ferne der Eltern Auswirkungen
auf den Bildungsverlauf und auf Krisen nimmt und differenziert hierbei in ,,Ar-
beitersdhne* und ,,Arbeitertochter (vgl. Haas 1999: 7). Im Anschluss an Bourdieu
(1987a [1979]) lautet die Schlussfolgerung, dass schichtspezifische Unterschiede
distinktiv wirken (vgl. Haas 1999: 207) und ,,trotz der Gemeinsamkeiten zwischen
den Geschlechtern und Schichten und der Unterschiede zwischen den Geschlech-
tern und Schichten, die schicht- und geschlechtsspezifische ,Macht des Dominan-
ten’ deutlich wird“ (ebd.: 232). Dennoch sei eine Entwicklung zu Gunsten der
Frauen seit den 1980er Jahren zu verzeichnen, so dass inzwischen mehr Frauen
als Ménner die allgemeine Hochschulzugangsberechtigung erwerben (vgl. Lorz/
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Schindler 2011: 99). Beim Ubergang in das Hochschulstudium sei jedoch bisher
keine korrespondierende Entwicklung zu beobachten. So scheinen finanzielle Be-
darfslagen im Studium nicht nur Kinder aus einkommensschwicheren Familien
von einem Hochschulstudium abzuhalten, sondern insbesondere die Aspiration ei-
ner hoheren Bildung bei Frauen zu beeinflussen (vgl. ebd.: 119).

Studienabsolventinnen und -absolventen und Promovierte aus sozial be-
nachteiligten Milieus stehen dariiber hinaus in einer soziologisch fundierten Stu-
die mit einheimischen und tiirkischstimmigen Bildungsaufsteigerinnen und -auf-
steigern im Mittelpunkt (vgl. El-Mafaalani 2012). Auf der Basis des
Habituskonzepts werden Spielrdume fiir die Bewiltigung habitueller Passungs-
probleme und das Potenzial fiir Habitustransformationen analysiert. Ahnlich wie
in der vorliegenden Untersuchung wird hierbei auf biographisch-narrative Inter-
views zuriickgegriffen, die anhand der dokumentarischen Methode ausgewertet
werden. Bei der sinngenetischen Typenbildung werden zwei Transformations-
bzw. Verarbeitungsmodi im Rahmen des Aufstiegsprozesses herausgearbeitet, der
»,Modus empraktischer Synthesen* sowie der ,,Modus reflexiver Opposition®, fiir
welche jeweils Ausprigungsmerkmale der Befragten mit und ohne Migrationshin-
tergrund identifiziert werden (vgl. ebd.: 281 ff.). Der ,,Modus der empraktischer
Synthesen dokumentiert sich sowohl bei den tiirkischstimmigen als auch bei den
einheimischen Befragten durch die Normalisierung der Aufstiegsbiographie. Es
erfolgt keine Distanzierung vom sozialen Herkunftsmilieu. Bei dem ,,Modus re-
flexiver Opposition® zeigt sich ebenfalls in beiden Vergleichsgruppen eine Dis-
tanzierung vom Sozialisationsumfeld und den hiermit verbundenen habituellen
Praktiken. Hier sind biographische Briiche charakteristisch (vgl. ebd.: 282). Ins-
gesamt wird konstatiert, dass sich die migrationsspezifischen Besonderheiten in
erster Linie in den Ausgangsbedingungen widerspiegeln, dass die Art der Verar-
beitung von Bildungsaufstiegen bei Tiirkischstimmigen und Einheimischen je-
doch nicht wesentlich voneinander abweichen (vgl. ebd.: 319 ff.).

Anhand von exemplarischen Bezugsstudien konnte in diesem Kapitel auf-
gezeigt werden, dass sich Herkunftseffekte langfristig liber die gesamte Lebens-
spanne zeigen und einen maf3geblichen Einfluss auf die Bildungsbeteiligung und
auf die Verteilung von Bildungschancen in Deutschland nehmen. Bildungsun-
gleichheit ist demnach gegenwiértig nicht nur fiir die allgemeinbildenden Schulen
des Sekundarbereichs I ein hochrelevantes Thema ist, sondern betrifft jegliche In-
stitutionen des Bildungswesens, somit auch den postsekundiren und tertidren Bil-
dungsbereich und dariiber hinaus das lebenslange Lernen. Dementsprechend han-
delt es sich bei der Thematik nicht nur um ein schul- oder allgemein-
padagogisches, sondern auch um ein berufs- und erwachsenenpiddagogisches
Interessengebiet.
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