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Abstract

Kinder und Jugendliche mit migrantischem Hintergrund sind mit unterschiedlichen Barrieren und
Hiirden konfrontiert. Der Zugang zu Bildung, Gesundheit und Arbeitsmarkt erschwert sich aufler-
dem bei jungen Menschen, deren Eltern nicht nur im Ausland geboren sind, sondern auch aus sozial
benachteiligten Schichten kommen. So sind Bildungslaufbahnen von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund 6fters durch geringere Bildungsabschliisse oder schulische Misserfolge geprigt, als die

von einheimischen Jugendlichen. Dies verstérkt soziale und stédtische Polarisierung.

Die vorliegende Diplomarbeit untersucht mit einem interpretativen Forschungsansatz, wie Méadchen,
welche migrantischen Hintergrund vorweisen und aus Familien der Unterschicht stammen, mit dem
zweiten Bildungsiibergang (Ubergang von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe IT) umgehen.
Heruntergebrochen stellen sich folgende Fragen: Welche (Bildungs)Ziele setzen die Madchen, welche
Einflussfaktoren sind in dieser Phase priagend, was fordert die Médchen, ihre Ziele zu erreichen und
was hindert sie daran? Diese Fragen werden in einem individuellen und strukturellen Kontext

analysiert.

Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass Zukunftsperspektiven zu einem wesentlichen Teil durch den
niedrigen soziodkonomischen Status beeinflusst sind, den ihre Familien inne haben. Ungleichheit
préigte die Vergangenheit der Mé#dchen, was sich auf ihre Ist-Situation auswirkt, was wiederum

einen groflen Einfluss auf ihre Zukunftspldne hat.
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1 Einleitung

Osterreich ist ein Einwanderungsland, die Zahlen sprechen fiir sich. Im Jahresdurchschnitt 2009
hatten knapp 18 % der in Osterreich lebenden Personen Migrationshintergrund (OIF 2010: 8). Den
politischen MaBnahmen zufolge bekennt sich Osterreich allerdings nur nach und nach als Einwan-
derungsland. Uber Jahre hinweg wurde die Auslinderdebatte in unterschiedlichen Politikfeldern,
u.a. in der Bildungspolitik, einseitig und in einem negativen Licht gefiihrt, ohne die Chancen ei-
ner positiven Migrationspolitik zu erkennen und die mitgebrachten Fahigkeiten und Potentiale der

MigrantInnen zu beriicksichtigen.

Fremd sein in Osterreich bedeutet - wie auch in vielen anderen Lindern - im Vergleich mit der
einheimischen Bevolkerung, vermehrt mit Herausforderungen des gesellschaftlichen Lebens kon-
frontiert zu sein. Menschen mit Migrationshintergrund befinden sich 6fters in sozial benachteiligten
und unteren Gesellschaftsschichten. Je nach Herkunftsland und Aufenthaltsdauer sind Personen
mit Migrationshintergrund in Osterreich hauptsichlich benachteiligt hinsichtlich: Lebensstandard,
Einkommen!, Bildungsniveau (Statistik Austria 2011). Beziiglich Berufsausiibung ist diese Ge-
sellschaftsgruppe héaufiger belastenden Arbeiten ausgesetzt und konzentriert sich auf Berufe mit

besonders geringem Sozialprestige.

Im Rahmen dieser Diplomarbeit wurden drei Madchen mit unterschiedlichem kulturellen Hinter-

grund aus sozial benachteiligten Schichten in der Phase des zweiten Bildungsiibergangs begleitet.

Die Frage, wie jugendliche Migrantinnen mit Bildungsentscheidungen und -iibergéingen (im Spe-
ziellen der Bildungsiibergang von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe II), umgehen, steht im
Vordergrund. Das Ziel dieser Arbeit ist es, herauszufinden, welche individuellen und gesellschaftli-
chen Prozesse und Dynamiken in der Phase von Bildungsentscheidungen wirksam werden.

Wie sieht das Zukunftsbild der Jugendlichen aus? Was steht ihnen im Weg, die eigenen Zukunfts-
vorstellungen erfolgreich umsetzen zu koénnen, wo befinden sich Hiirden? Finden sich diese im

personlichen Bereich und welche Rolle spielt das dsterreichische Bildungssystem? (Bei dieser Dis-

! Aquivalisiertes Nettohaushaltseinkommen im Vergleich 2009 (Das Aquivalenzeinkommen eines Haushalts errechnet
sich aus dem verfiigbaren Haushaltseinkommen dividiert durch die Summe der Personengewichte im Haushalt.):

Osterreichische Staatsbiirgerschaft: EUR 22.685 / eingebiirgert: EUR 16.248 (Statistik Austria 2010d);



kussion ist daher neben der Analyse der individuellen Handlungslogiken ein Hinterfragen der Chan-

cengleichheit innerhalb des Gsterreichischen Bildungssystems unabdingbar.)

Die konkrete Forschungsfrage dieser Diplomarbeit lautet (wobei die Entwicklung der Forschungs-

frage in Kapitel 4 beschrieben wird):

“Welche Strategien verfolgen weibliche Jugendliche mit Migrationshinter-
grund beim zweiten Bildungsiibergang (Sekundarstufe I in die Sekundar-

stufe IT)?”

Die einzelnen Schritte, die zur Beantwortung dieser Frage fiihren, gestalten sich wie folgt:

In weiterem Verlauf dieses Kapitels erfolgt eine Beschreibung der ersten explorativen Forschungs-
erfahrungen, was zugleich die Motivation darstellte, in diesem Forschungsrahmen zu arbeiten.

In Kapitel 2 erfolgt eine Annéiherung an die Thematik bzw. eine Beschreibung des Forschungsstands.
Hier werden speziell die Zusammenhénge zwischen sozialer Herkunft und Bildungschancen heraus-
gearbeitet sowie die Bildungssituation von Jugendlichen mit Migrationshintergrund (Bildungsziele
und spezifische Herausforderungen) genauer beschrieben. Weiters wird das osterreichische Schul-
system beziiglich Chancen(un)gleichheit untersucht.

Im darauf folgenden Kapitel (Kap. 3) wird die im Zuge der Arbeit angewandte Methode der inter-
pretativen Sozialforschung ausgefiihrt.

Kapitel 4 und 5 behandeln die Forschung an sich. Erst wird der Forschungsvorgang beschrieben,
im Anschluss daran werden die empirischen Ergebnisse dargelegt. Schlussendlich wird in Kapitel 6
erst die Theorie sozialer Ungleichheit nach Bourdieu beschrieben, um anschliefend die empirischen
Ergebnisse mit Aspekten dieser Theorie zusammenzufiithren. Hier wird, neben den grundlegenden
Theorieansitzen, besonderes Augenmerk auf das Thema ’Bildung’ gelegt, mit dem sich Bourdieu

ausfiihrlich auseinandersetzte.



1.1 Motivation und erstes exploratives Forschen

Das im Sommersemester 2009 absolvierte Forschungsseminar "Internationale Entwicklungsforschung-
Theorien und Methodik’ bei Andreas Novy im Rahmen des Projekts "Hauptschule trifft Hochschu-
le’?, war meine vorrangige Motivation fiir das Verfassen dieser Diplomarbeit. Die Abschlussarbeit
des Forschungsseminars, im folgenden Abschnitt beschrieben, stellt somit den Ausgangspunkt fiir

die vorliegende Diplomarbeit dar.

Forschungsinteresse und Zielsetzung

Das Forschungsseminar versuchte, mittels qualitativen Forschungsmethoden? ein Verstindnis fiir
(vermutete) raumliche Barrieren von weiblichen Jugendlichen mit vielfdltigem kulturellen Hinter-
grund zu entwickeln, mehr {iber ihr individuelles Bewusstsein iiber die Stadt Wien zu erfahren

sowie Mobilisitswiinsche der Forschungspartnerinnen® kennenzulernen .

Das konkrete Forschungsthema lautete: "Zugénglichkeit zu 6ffentlichen Orten in Wien - Barrieren

fiir Mobilitat’.

Forschergruppe
Wie der Name "Hauptschule trifft Hochschule’ schon sagt, arbeiteten in diesem Forschungsprojekt

HauptschiilerInnen gemeinsam mit UniversitdtsstudentInnen. Die beteiligten Schiilerinnen stamm-

Z'Hauptschule trifft Hochschule’, im Jahr 2006 initiiert, bildet das Ursprungsprojekt von ’Vielfalt der Kulturen -
ungleiche Stadt’ und ist ein Kooperationsprojekt zwischen den Organisationen Paulo Freire Zentrum, Kooperati-
ve Mittelschule im 18. Wiener Gemeindebezirk und der WU Wien. ’Vielfalt der Kulturen - ungleiche Stadt’ baut

methodisch-organisatorisch auf diesem Ursprungsprojekt auf (vgl. Novy 2009: 6).
3Nihere Erlduterung zu sozialwissenschaftlichen Forschungsmethoden erfolgt in Kapitel 3.

4Die sechs Midchen, mit welchen in der Forschungsarbeit dieses Seminars, sowie in der Diplomarbeit zusammenge-
arbeitet wurde, werden durchwegs als Forschungspartnerinnen benannt. Diese Bezeichnung soll die Gleichwer-
tigkeit zwischen Forscher und Beforschten ausdriicken. Diese Herangehensweise bindet die ForschungspartnerInnen
als AlltagsexpertInnen in den Prozess ein sowie pliadiert fiir eine 'Forschung auf Augenhoéhe’ zwischen Forscher und

ForschungspartnerInnen (vgl. Novy et al. 2008: 11ff.).



ten aus der Kooperativen Mittelschule im 18. Wiener Gemeindebezirk (im Folgenden KMS 18%),
die StudentInnen aus der Universitit Wien und Wirtschaftsuniversitit Wien (WU). Die Studen-
tInnengruppe bestand aus fiinf Mitgliedern, die Schiilerinnengruppe bestand aus sechs Médchen,
damals aus der 3. Klasse der KMS 18 mit unterschiedlichem kulturellen Hintergrund (Serbien,

Indien, Pakistan, Tiirkei) im Alter zwischen 13 und 15 Jahren.

Wir haben bewusst versucht, fiir unsere Forschung eine reine Madchengruppe zu gewinnen, da sich
das Thema ’'Barrieren’ als sehr personlich und sensibel erweist. Es brauchte ein gewisses Mafl an
Mut der Médchen, iiber eigene Grenzen, Verbote und Hemmnisse zu sprechen und diese mit der
Gruppe zu teilen. Wir gingen auflerdem davon aus, dass eine gemischten Gruppe im Alter zwischen
13 und 15 Jahren vielleicht zu ’coolen’ statt ehrlichen Antworten tendiert, die Gruppenmitglieder
sich gegenseitig beeinflussen, und dass somit eine negative Gruppendynamik entstehen kénnte (vgl.
Blodek et al. 2009: 6). Weiters nahmen wir an, was sich auch mit der fachspezifischen Literatur
deckt (vgl. Nissen 1998, Low 2001), dass Burschen in diesem Alter grundsétzlich mobiler und
mit weniger Verboten konfrontiert sind und dass es daher lohnenswert ist, das Forschungsthema

geschlechtsspezifisch zu untersuchen.

“Niemand fragt, was die Jungen treibt, herumzustreunen und sich weit von der elterlichen Wohnung
zu entfernen, da ein expansives Raumhandeln normal und erstrebenswert erscheint. Die Griinde fiir
die einseitige Problematisierung des Méadchenhandelns liegen in der symbolischen Besetzung von
Frauen als das Andere, das zu Erlduternde, wihrend Handeln von Ménnern als die Norm und damit

fiir nicht weiter erklarenswert gilt” (Low 2001: 247).

FEine wesentliche Grundlage der sechsmonatigen Zusammenarbeit zwischen Schiilerinnen und Stu-
dentInnen war eine respektvolle und aufrichtige Beziehung zwischen den Gruppenmitgliedern. Um
dies zu ermdglichen, haben wir StudentInnen versucht, die Forschung "auf gleicher Augenhshe’ (vgl.
Freire 1984, zitiert in: Novy et al. 2008: 13) mit den Schiilerinnen bzw. unseren Forschungspart-
nerinnen zu gestalten. Diese Art der Zusammenarbeit schaffte eine Vertrauensbasis zwischen den

Beteiligten, was sich positiv auf den Forschungsverlauf und die -ergebnisse auswirkte.

SNihere Erlduterung zum Forschungsfeld KMS 18 erfolgt in Kapitel 4.2.1



Vorgehensweise und Methoden

Die fiir die Identifikation des von uns gewéhlten sozialen Phénomens 'Barrieren fiir Mobilitét’
wurden verschiedene Forschungsmethoden ausgewahlt und umgesetzt. Die gemeinsame Forschung
fand an vier Terminen statt, an denen wir uns grofteils in der Schule (KMS 18) trafen, um uns
miteinander mit diesem Thema auseinanderzusetzen. Es wurde jeweils auf Basis der Reflexion des
vorangegangenen Termins die Gestaltung, wie auch die Forschungsmethode der folgenden Termine
besprochen und geplant, was einem zirkuliren Forschungsprozess® entspricht. Diese offene Her-
angehensweise an die Forschung und der Einsatz unterschiedlicher Methoden war die optimale
Annsherung an ein komplexes Forschungsfeld, welches sich mit Alltagswirklichkeiten von Jugend-

lichen auseinandersetzt.

Die gemeinsamen Workshops mit unseren Forschungspartnerinnen waren vielfiltig und kreativ. Die-
se beinhalteten das Zeichnen von narrativen Landkarten mit der Aufgabenstellung ’So sieht die
Stadt Wien fiir mich aus’, 'Lieblingsorte’ und ’Orte in Wien, die wir gar nicht mégen’. Mit dem Ein-
satz dieser Methode, die aus der (ethnographischen) Sozialforschung stammt, war es uns moglich,
die individuellen Lebensrdume der Médchen zu identifizieren und die subjektive Relevanz dieser zu
rekonstruieren (vgl. Behnken/Zinnecker 2010: 547). Die Ergebnisse, beispielsweise der Aufgaben-
stellung ’So sieht die Stadt wie fiir mich aus’, waren duflerst unterschiedlich und reichten von einem
facettenreichen und bunten Wiener Stadtbild mit den wesentlichen Sehenswiirdigkeiten bis zu ei-
nem einfachen Park mit einer Schaukel. Eine weitere Methode in der Auseinandersetzung mit dem
Thema ’Barrieren fiir Mobilitdt’ war eine Bildprésentation verschiedener Sehenswiirdigkeiten in
Wien. Das Ziel dieser Forschungseinheit war, zu erfahren welche Orte unseren Forschungspartnerin-
nen bekannt sind, was uns wiederum Aufschluss iiber den Bewegungsraum der M#dchen gab. Um
mehr {iber die individuellen Freiheiten bzw. Einschriankungen der Madchen herauszufinden, wihlten
wir schlussendlich leitfadengestiitzte Einzelgespriche als die bestmdogliche Forschungsmethode.
Diese Einzelgespriche lieferten uns unbeeinflusste Ergebnisse zu den noch offenen Fragen innerhalb

unseres Forschungsgebiets (vgl. Blodek et al. 2009: 10f.).

SNihere Erliuterung des zirkulidren Forschungsprozesses erfolgt in Kapitel 3.



Ein Highlight am Ende des Forschungprozesses war eine (vom Klassenvorstand der Schiilerinnen)
organisierte Exkursion in die Hofburg. Bundesprisident Heinz Fischer zeigte grofles Interesse am
Projekt und nahm sich die Zeit, die einzelnen SchiilerInnen kennenzulernen. Abschliefend durften

wir einer Fithrung durch die Gemécher der Hofburg beiwohnen.

Forschungsergebnisse

Die Interpretation der empirischen Arbeiten hat uns zum Teil in unerwartete Richtungen und zu
iiberraschenden Ergebnissen gefiihrt. In der Vorbereitungsphase zur Forschung wurde unter an-
derem iiber die Begriffe "Wunsch’ und Wirklichkeit’ in Verbindung mit Grenzen und Barrieren
diskutiert. Es wurde von uns im Vorfeld angenommen, dass die Madchen im Alter zwischen 13
und 15 Jahren einen gewissen Explorationsdrang in sich haben, Neues entdecken wollen und die
Volljéhrigkeit und das Gefiihl der Uneingeschrénktheit herbeisehnen. Dies haben die Forschungser-
gebnisse widerlegt, da es von den erwarteten Wunschorten wenige bis gar keine gab. Diese Tatsache
konnte einerseits so verstanden werden, dass die Médchen bescheiden oder sogar desinteressiert
sind (“... ich will gar nicht in die Disco!”), andererseits zeigte sich, dass die Médchen sehr loyal
gegeniiber den Grenzen setzenden Eltern und den Grenzen als solche sind. Speziell die
Interpretation der Einzelgespriche lieferte das Ergebnis, dass sich die individuellen (von der Fami-
lie gesetzten) Grenzen stark unterscheiden, diese von keinem der M#dchen in irgendeiner Weise in
Frage gestellt werden oder explizit der Wunsch geduflert wird, diese Grenzen auszuweiten.
Mobilitét scheint eine untergeordnete Rolle zu spielen, die Einstellung gegeniiber einem Bewegen
in neuen Rdumen stellte sich als geniigsam heraus. Dieses Resultat liel uns hinterfragen, ob in
diesen Fillen eigentlich von ’Barrieren’ gesprochen werden kann?

Entgegen unseren urspriinglichen Vermutungen, jedoch im Einklang mit der Fachliteratur spielt
der Privatraum bzw. der halbéffentliche Raum speziell bei Méddchen im Kinder- und Jugend-
alter eine wichtigere Rolle als der 6ffentliche Raum. Von unseren Forschungspartnerinnen wurden
"Wohnung’ und ’Schule’ als die wichtigsten Aufenthaltsorte genannt. Die Médchen bewegen sich
ausschlieBlich ’zweckgerichtet’ (vgl. Nissen 1998: 160) im o6ffentlichen Raum. Nissen bezeichnet

Maédchen als 'verhiuslichter’ als Jungen.



“Sie bevorzugen Aktivititen, die entweder in Privatrdumen oder in institutionalisierten Raumen
stattfinden, sie miissen stérker bei der Hausarbeit mithelfen als Jungen, und sie sind aus Angst
vor sexueller Bedrohung stérker von elterlichen Verboten betroffen, sich in 6ffentlichen Freirdumen

aufzuhalten” (Nissen 1998: 191) (vgl. Blodek et al. 2009: 30f.).

1.2 Sparkling Science Projekt - "Ungleiche Vielfalt’

Die positiven Erfahrungen einer ersten praktischen sozialwissenschaftlichen Forschungsarbeit, die
ich im Zuge des beschriebenen Projekts gewinnen konnte, sowie einige im Forschungsablauf auf-
geworfene, unbeantwortete Fragen, motivierten mich dazu, diese eben dargestellte Arbeit in Form

einer Diplomarbeit weiterzufiihren.

Das Projekt ’Vielfalt der Kulturen - ungleiche Stadt’, in welches die Diplomarbeit einge-
bettet ist, findet im Rahmen der Forderschiene 'Sparkling Science’ des Bundesministeriums fiir
Wissenschaft und Forschung statt und begann im Janner 2010. Das Projekt ist aus einer jahre-
lang erfolgreichen transdisziplindren Kooperation der WU Wien, des Paulo Freire Zentrums fiir
transdisziplindre Entwicklungsforschung und dialogische Bildung und der KMS 18 entstanden. Die
gemeinsam bearbeiteten Themen in den vergangenen Jahren waren 'Fremde Heimat’, ’Segregation

und Zusammenhalt im Bezirk’ und 'Konflikt und Dialog der Kulturen’.

Die Zusammenarbeit der unterschiedlichen Gruppen innerhalb des Projekts stellt eine Besonderheit
dar, da sich Lebenswelten von HauptschiilerInnen einer KMS und von Studenten im alltédglichen
Leben selten kreuzen und dieses Projekt bewusst gemeinsames Arbeiten fordert. Das Forschungs-
projekt bietet den Mitgliedern die Mdoglichkeit der Kommunikation, des voneinander Lernens, des

Verstehens und stellt somit eine Plattform fiir gegenseitige Verstdndigung dar.

Der Fokus des Projekts lag 2010 auf dem Thema Mobilitét, wobei die rdumliche, geschlechts-
spezifische und soziale Mobilitét als ein Bereich des stidtischen Lebens erforscht werden
soll (Novy 2009: 5). Das Forschungsprojekt beschéftigt sich mit kultureller und sozio6konomischer
Vielfalt von Médchen und Burschen mit Migrationshintergrund in stédtischen Milieus dreier ver-
schiedener Lénder (Osterreich/Wien, Tiirkei/Istanbul, Serbien/Secanj), wobei das Spannungsver-

héltnis von kultureller Vielfalt in Stddten und der gleichzeitig herrschenden sozialer Ungleichheit



im Zentrum des Interesses steht. Die Auseinandersetzung mit der Thematik erfolgt in enger Zusam-
menarbeit mit den Kindern bzw. Jugendlichen, welche im Forschungsprozess als AlltagsexpertInnen
fungieren. Dieses wertvolle Alltagswissen der Kinder und Jugendlichen soll im Zuge dieses Projekts

in einen wissenschaftlichen Kontext eingebettet werden.



2 Forschungsstand

Das osterreichische Bildungssystem ist im Allgemeinen schlecht auf Kinder aus sozial benachteilig-
ten Schichten ausgerichtet. Diese Tatsache bringt gleichzeitig eine Benachteiligung fiir einen groflen
Teil von Migrantenkindern mit sich, da diese verstiarkt in der gesellschaftlichen Unterschicht ver-

treten sind.

Die Griinde, warum migrationsspezifische Maflnahmen im Schulsystem in der Vergangenheit nur
spérlich umgesetzt wurden, liegen im Selbstverstindnis Osterreichs, das sich selbst (noch) nicht als
Einwanderungsland bezeichnet und hingt mit dem Kontext der Arbeitsmigration zusammen. Die
Arbeitsmigration fand in den 1960er und 1970er Jahren statt und Osterreich ging davon aus, dass
jene Arbeitskrafte, welche damals aufgrund von Arbeitskraftemangel aktiv vom osterreichischen
Staat angeworben wurden, nur temporir in Osterreich verweilen, um anschlieBend wieder ins Hei-
matland zuriickzukehren. Dieses Verstédndnis gab der Politik keinen Anlass, sich mit langerfristigen
MafBnahmen auseinanderzusetzen (vgl. Biffl /Bock-Schappelwein 2003). Auch waren die 'Gastarbei-
ter’ selbst urspriinglich nicht an dauerhafter Einwanderung interessiert. Ihre Ziele definierten sich
dadurch, im Gastland Geld zu verdienen, um sich nach Riickkehr in die Heimat eine Existenz aufzu-
bauen. Dieser Riickzug erfolgte nur teilweise, zum groéfleren Teil erfolgte ein Nachzug der Familien

(vgl. Oswald 2007: 128).

Eine Anpassung (unter anderem) des Bildungssystems an die sich geéinderten gesellschaftlichen
Verhéltnisse wurde von der Politik versdumt. Trotz ausgiebigen thematischen Auseinandersetzun-
gen in den letzten Jahren und unzéhligen wissenschaftlichen Erkenntnissen lisst sich das Bildungs-
system zum jetzigen Zeitpunkt noch immer als ’ausgerichtet auf die Gsterreichische Mittelschicht’,

beschreiben (vgl. Kapitel 6.2).

Dies sind nachweisliche Ursachen, warum sich Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund in
Bezug auf Bildungsbeteiligung und erreichter Qualifikation wesentlich von den einheimischen Kol-
leglnnen der selben Altersgruppe unterscheiden. Kiirzere, weniger erfolgreiche Bildungskarrieren,
niedrigere Bildungsabschliisse sowie ein unverhéltnisméfig hoher Anteil in Risikogruppen (nach in-
ternationalem Leistungstest PISA) sind kennzeichnende Muster der Bildungslaufbahn von Kindern

und Jugendlichen mit migrantischem Hintergrund. Eine einfache Erklirung des Zusammenhangs



zwischen Leistung und ethnischer Herkunft wiirde jedoch zu kurz greifen, und wesentliche Zusam-

menhénge ausblenden (vgl. Bauer/Kainz 2007: 18).

Im folgenden Kapitel wird deshalb versucht, solch komplexe Zusammenhéinge zu entschliisseln.
Unter Beriicksichtigung des aktuellen Forschungsstands werden Wechselbeziehungen zwischen so-
zialer und ethnischer Herkunft und Bildungschancen der Jugendlichen beschrieben, sowie mogliche

Ursachen fiir die Benachteiligung dargestellt.

2.1 Soziale Herkunft und Bildungschancen

Nicht erst heute ist Bildung eine wichtige Ressource fiir das Erreichen von individuellen Lebenszie-
len. Unterschiedliche Bildungswege bringen abweichende Chancen und Mdoglichkeiten mit sich. Der

Bildungsstand des Individuums bestimmt die Positionierung innerhalb der Gesellschaft.

Es konnen klare Zusammenhéinge zwischen sozialer Herkunft der Eltern (Bildung, Beruf, Einkom-
men wie auch Migrationshintergrund) und gewihlten Bildungseinrichtungen bzw. Bildungserfol-
ge der Kinder festgestellt werden. Diese Zusammenh#nge werden durch zahlreiche Studien belegt

(Schlogl/Lachmayr 2005, Nairz-Wirth 2005, Bacher 2010, Wallace 2007 etc.). Die soziale Herkunft

kann von vornherein nachteilig auf die Bildungskarriere der Kinder wirken.

Ungleiche Verteilung von Bildung

Obwohl das Bildungsniveau der osterreichischen Bevolkerung stetig steigt (vgl. Statistik Austria
2010c: 34), ist Bildung (Zugang zu Bildung, Verbleib im Bildungssystem, Bildungserfolg) innerhalb
der Gesellschaft ungleich verteilt.

Die ungleiche Verteilung von Bildung innerhalb der Gesellschaft benennt Nairz-Wirth (2005) mit fol-
gendem Beispiel: “Die an der Hochschule am stirksten vertretenen Klassen sind in der Bevolkerung
am schwichsten vertreten” (Nairz-Wirth 2005: 1). Diese Aussage soll mit aktuellen Zahlen unter-
mauert werden.

Rund ein Drittel (30 %) der 6sterreichischen StudentInnen kommt aus Akademikerfamilien, in der
der Vater iiber einen Hochschulabschluss verfiigt. Studierende, deren Véter nur iiber einen Pflicht-

schulabschluss verfiigen, sind in der Hochschullandschaft unterproportional vertreten, ndmlich mit
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nur 10 % (Statistik Austria 2010a: 36).

Die Anteile der Bevolkerung, die diese beiden Abschliisse (Hochschulabschluss und Pflichtschul-
abschluss) als hochste erreichte Bildungsabschliisse inne haben, zeigen ein gegenteiliges Bild. So
betrigt der Bevolkerungsanteil von AkademikerInnen in Osterreich 11,1%, bzw. betrégt der Be-

volkerungsanteil mit hochstens einem Pflichtschulabschluss in Osterreich 26,2 % (Statistik Austria

2010b).

Soziale Reproduktion

Durch Bildung ist es theoretisch mdéglich, ungleiche Kapitalausstattungen, welche die Eltern ih-
ren Kindern mit auf den Weg geben, positiv zu verdndern. Deshalb ist es speziell fiir niedrigere
soziale Gesellschaftsschichten erstrebenswert, ihren Kindern eine erfolgreiche Bildungskarriere zu

ermoglichen, um die Chance eines sozialen Aufstiegs zu erhhen.

Die Chance eines solchen Aufstiegs wird als ’soziale Mobilitét’ (vertikale und horizontale soziale
Mobilitit)” bezeichnet. Ob vertikale soziale Mobilitét iiberhaupt realisierbar ist, hingt in der mo-
dernen Gesellschaft von unterschiedlichen Faktoren ab. Hier spielen private Merkmale wie etwa
Eigentum, Einkommen, Geschlecht oder Herkunft eine bedeutende Rolle. Fiir Bourdieu sind die
Aufstiegschancen stark abhingig von der Verfiigbarkeit von kulturellem Kapital des Individuums

bzw. der Familie (vgl. Faschingeder et al. 2010: 32f.) (siehe hierzu Kapitel 6).

Osterreich ist allerdings ein Beispiel dafiir, wie durch ungleiche Verteilung von Bildungschancen
soziale Gesellschaftsschichten reproduziert werden. Unter sozialer Reproduktion versteht man das
Phénomen, dass Kinder die gesellschaftliche Position ihrer Eltern erben. Diese Reproduktion inner-
halb der Gesellschaft ist unter anderem auf die Vererbung von Bildungsabschliissen zwischen den

Generationen und der Schwierigkeit eines intergenerativ sozialen Aufstiegs zuriickzufiihren.

Folgende Grafik zeigt die soziale Vererbung von Bildungsabschliissen in Osterreich. Es werden die

héchsten Bildungsabschliisse der Eltern mit denen der Nachkommen im Alter zwischen 15 und

"Unter sozialer Mobilitit kénnen Bewegungen von Menschen zwischen sozialen Positionen verstanden werden. Es

wird unterschieden zwischen vertikaler sozialer Mobilitét (Bewegung zwischen besseren und schlechteren Positionen)

und horizontaler sozialer Mobilitéit (Bewegung zwischen Positionen unterschiedlicher 'Art’ aber gleichem ’Rang’). Im

Zusammenhang mit sozialer Ungleichheit steht die vertikale soziale Mobilitdt im Vordergrund (vgl. Hradil 2001: 373).
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34 Jahren in Beziehung gesetzt. Es wird auflerdem zwischen den Gesellschaftsgruppen mit und
ohne Migrationshintergrund unterschieden. Bei Familien ohne Migrationshintergrund ist die soziale
Vererbung von Bildungsabschliissen ausgeprégt, diese Neigung verstérkt sich jedoch bei Familien

mit Migrationshintergrund.

Ohne Migrationshintergrund Mit Migrationshintergrund
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Hoéchste abgeschlossene Schulbildung der Eltern

Abbildung 1: Hochste abgeschlossene Schulbildung der 15- bis 34-Jéhrigen nach hichster abgeschlossener Schulbildung
der Eltern

Quelle: Statistik Austria 2010c: 41

Von den 15- bis 34-Jéhrigen ohne Migrationshintergrund, deren Eltern maximal eine Pflichtschule
abgeschlossen haben, schliefien zu 11 % lediglich mit dem selben Abschluss ab. Somit erreichen
89 % einen hoheren Abschluss als ihre Eltern. Hingegen erreichen von den 15- bis 35-Jéhrigen mit

Migrationshintergrund, deren Eltern als hochsten Bildungsabschluss nur eine Pflichtschule nach-
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weisen konnen, zu 50 % als hochsten Bildungsabschluss nur einen Pflichtschulabschluss (Statistik

Austria 2010c: 41).

Situation von Kindern aus Migrantenfamilien

Zur Situation von Kindern aus Migrantenfamilien ist zu sagen, dass diese in den meisten eu-
ropéischen Léndern weniger giinstige soziotkonomische Voraussetzungen haben. Auch das Aus-
bildungsniveau ihrer Eltern ist geringer als bei einheimischen SchiilerInnen. Nur ein Viertel der
Migrantenhaushalte kénnen einen vergleichbaren soziotkonomischen Status aufweisen, welcher sich
mit einem durchschnittlichen dsterreichischen Haushalt vergleichen lésst (vgl. Nairz-Wirth 2005: 2).
Somit haben nur ein Viertel der Kinder mit Migrationshintergrund im Hinblick auf Bildungschancen

eine mit Einheimischen vergleichbare Ausgangsposition.

So waren im Jahr 2009 beispielsweise MigrantInnen aus dem ehemaligen Jugoslawien oder der
Tiirkei® zu 60 bzw. 65% als Arbeiter- und Hilfsarbeiter (in unselbstéindigen Arbeitsverhiltnissen)
angestellt. Die dominierenden Bereiche, in denen MigrantInnen tétig sind, sind Handel, Bauwesen,

Gastronomie und Unternehmensdienstleistung (OIF 2010: 53).

FEin bedeutsames Problem hinsichtlich des sozialen Status von Einwanderern sind oftmals die im
Ausland erworbenen Bildungsabschliisse, welche in Osterreich nicht anerkannt werden (Fass-
mann/Reeger 2007: 191). Das Nicht-Anerkennen dieser Abschliisse zwingt die betreffende Person in
niedrigere Arbeitsbereiche (an- oder ungelernte Titigkeitsbereiche)?. Diese unzureichend genutzten
formalen Qualifikationen von MigrantInnen in Ostereich fithrt zu einer negativen Beeinflussung des
soziofkonomischen Status der Person selbst wie auch der gesamten Familie (vgl. Wallace 2007: 89f.),
wobei fiir die Kinder eine solche Situation oft eine Benachteiligungen im Bildungsbereich bedeutet

(vgl. Boos-Niinning/Karakagoglu 2005b: 177).

8Personen aus dem ehemaligen Jugoslawien und der Tiirkei werden als ’traditionelle Zuwandergungsgruppen’ be-
zeichnet (Biffl/Bock-Schappelwein 2003), diese Gruppe umfasst ArbeitsmigrantInnen, welche 1960-1970 im Zuge der
Anwerbeabkommen eingewandert sind (vgl. Wallace 2007: 2).

9Von den erwerbstiitigen Frauen mit héheren in Osterreich absolvierten Bildungsabschliissen befinden sich 7 % in in
Hilfs- oder Anlerntitigkeiten. Frauen, welche einen gleichwertigen Bildungsabschluss im Ausland erworben haben,
befinden sich zu 32 % in einem solchen Té#tigkeitsfeld. Bei den Ménnern betrigt dieser Vergleich 5 % gegeniiber

32 % (vgl. Géchter 2007: 249).
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Einen Umriss dieser komplexen Herausforderung von Nachkémmlingen aus Migrantenfamilien lie-

fert Steinmayr (2009) im Folgenden.

“Die Integration dieser Kinder (Anm. Kinder mit migrantischem Hintergrund) in die
Osterreichische Gesellschaft ist eine der zentralen Herausforderungen fiir die Zukunft. In-
tegration muss dabei nicht bedeuten, die Herkunftskultur zugunsten einer dsterreichischen
abzulegen, aber die Chance zur Teilnahme an Gsterreichischen Institutionen und im Er-
werbsleben zu gewéhrleisten. Die (erfolgreiche) Einbindung in das Bildungssystem spielt
dabei eine zentrale Rolle, da damit der Grundstein fiir soziale Mobilitdt und beruflichen
Erfolg gelegt wird. Erfolg im Schulsystem zu haben ist fiir Jugendliche mit Migrati-
onshintergrund mit gréferen Schwierigkeiten verbunden als dies bei Einheimischen der
Fall ist. Sehr hdufig beschrinkt sich die Debatte auf Sprachprobleme von im Schulal-
ter zugewanderten Kindern. Eines der grofiten Hindernisse ist aber der mitunter sehr
geringe Bildungsstand der Elterngeneration in Kombination mit der Selektivitdt des

osterreichischen Bildungssystems” (Steinmayr 2009).
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Das 6sterreichische Bildungssystem
Da der Aufbau des Bildungssystems auf die Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen einen
maBgeblichen Einfluss hat, wird in der folgenden Grafik eine Ubersicht iiber die moglichen Bil-

dungswege in Osterreich angefiihrt.

Bildungswege in Osterreich
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Abbildung 2: Bildungswege in Osterreich

Quelle: BMUKK 2010: 2
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Im Hinblick auf Chancen(un)gleichheit im Bildungsbereich spielen im &sterreichischen Bildungssys-
tem zwei obligatorische Uberginge eine entscheidende Rolle. Diese kinnen als Schliisselentscheidungen

von individuellen Bildungskarrieren betrachtet werden.

Der erste Ubergang erfolgt schon nach der 4./5. Schulstufe (erste Schnittstelle), der zweite Ubergang
nach der 8./9./10. Schulstufe (zweite Schnittstelle). Mit diesen Schnittstellen sind SchiilerInnen und
Eltern in Osterreich innerhalb der Pflichtschulperiode 6fters konfrontiert als in anderen Lindern
und in Bezug auf die erste Schnittstelle vergleichsweise friih!?.

Speziell bei diesen Schnittstellen lassen sich markante Zusammenhénge zwischen Bildungsentschei-

dungen und Gesellschaftsgruppen aufzeigen (Schlégl/Lachmayr 2005: 141).

Bei der ersten Schnittstelle, nach der vierten Schulstufe, Ubergang von der Volksschule zu
Hauptschule bzw. AHS-Unterstufe, lisst sich feststellen, dass fast zwei Drittel (63%) der Eltern
mit Matura-Abschluss ihre Kinder in die AHS-Unterstufe schicken. Im Vergleich dazu haben nur
30% der HauptschiilerInnen Eltern, die einen Matura-Abschluss vorweisen kénnen (vgl. ebd.: 148).
Studien belegen, dass nachteilige Bildungswegentscheidungen an der ersten Schnittstelle (deutlich
geringere Bildungschancen bei Besuch einer HS) bei der zweiten Schnittstelle von alternativen Bil-
dungswegen nicht mehr kompensiert werden konnen (vgl. ebd.: 154). Diese erste, altersméBig frith
angesetzte Bildungsentscheidung wirkt somit stark selektiv auf weitere Entscheidungen in der Bil-

dungskarriere des Kindes.

Erlduterte Zusammenhénge wurden auch statistisch ermittelt. So liegen nach Schmid (2003) im Be-
reich der zweiten Schnittstelle die Wahrscheinlichkeiten fiir Jugendliche, welche eine Hauptschule

absolviert haben und in eine maturafiihrende Schule der oberen Sekundarstufe (AHS/BHS) eintreten,

ja nach formalem Bildungshintergrund der Eltern bei (Schmid 2003: 8):
o 7% - wenn Eltern hochstens einen Pflichtschulabschluss haben

o 12% - wenn Eltern hochstens einen Lehrabschluss haben

YTnnerhalb der EU findet eine solch frithe Trennung nur in Teilen Deutschlands statt, in einer etwas abweichenden

Form beispielsweise in der Slowakei oder Ungarn (vgl. Eurydice 2006, in: Erler 2007a: 10).
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e 12% - wenn Eltern iiber einen Fachschulabschluss verfiigen
e 33% - wenn Eltern iiber einen Matura-Abschluss verfiigen
e 44% - wenn Eltern Akademiker sind

Die Chancen auf einen hoheren Bildungsabschluss (Matura-Abschluss in AHS oder BHS) vergrofiern

sich ungemein bei einer besseren Ausgangsposition. Fiir Jugendliche, welche eine AHS Unterstufe

besuchen, ergeben sich folgende Ubertrittswahrscheinlichkeiten (Schmid 2003: 8):
e 63% - wenn Eltern hochstens einen Pflichtschulabschluss haben
e 70% - wenn Eltern hochstens einen Lehrabschluss haben
e 80% - wenn Eltern iiber einen Fachschulabschluss verfiigen
e 86% - wenn Eltern iiber einen Matura-Abschluss verfiigen

o 93% - wenn Eltern Akademiker sind

Bildungswegentscheidungen stehen also, neben dem mafigeblichen Einfluss des Bildungssystems,
in unmittelbarem Zusammenhang mit soziodemographischen Merkmalen der Eltern. Nach Bacher
(2003) reicht bei der Bildungsentscheidung der zweite Schnittstelle (8./9./10. Schulstufe) die In-
formation iiber Erwerbseinkommen der Eltern, Status, hochste Bildung der Eltern, Migrations-
hintergrund, Einwohnerzahl, Geschwisteranzahl, Haushaltsform, miitterliche Erwerbstatigkeit und
Geschlecht des Kindes aus, um fiir 71% der Kinder die Vorhersage treffen zu kénnen, ob das Kind
eine weiterfithrende Schule besucht oder nicht. Zu ergénzen ist, dass der Bildungshintergrund der

Eltern das grofite Gewicht fiir diese Entscheidung hat (vgl. Bacher 2003: 14).
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Nachweis der sozialen Reproduktion durch PISA und IGLU

Eine weitere Bestétigung der Reproduktion sozialer Positionen durch das 6sterreichischen Bildungs-
system liefern die international vergleichenden Leistungstests fiir Schiiler, PISA'" oder IGLU'2.
Beide zeigen einen Zusammenhang zwischen dem sozio6konomischen Status des Elternhauses und
den Testleistungen. Auch wurden in diesem Rahmen erhebliche Leistungsdifferenzen zwischen
SchiilerInnen mit und ohne Migrationshintergrund festgestellt. Diese Abweichungen sind nicht zu
vernachlissigen, sie betragen bei fast allen Priifungsbereichen eine ganze Kompetenzstufe!? (vgl.

Bauer/Kainz 2007: 30).

Risikogruppen Spitzenleistungen
Lesen Mathematik Lesen Mathematik
Einheimische 17 % 16 % 9% 16 %
Migrantinnen
& : 40% 34% 2% 3%

erste Generation

Migrantinnen 44% 38% 2% 5%
zweite Generation

Tabelle 1: Risikogruppen und Spitzenleistungen in Lesen und Mathematik im Vergleich (PISA 2003)

Quelle: Bauer/Kainz 2007: 31

HPISA, Abkiirzung fiir "Programme for International Student Assessment’, ist eine in dreijihrigem Abstand (erstma-
lig 2000) durchgefiihrte international standardisierte Schulleistungsstudie der OECD; diese erhebt Leistungen von
SchiilerInnen der meisten Mitgliedstaaten der OECD und zunehmend auch die der Partnerstaaten. Getestet werden

15-16 jihrige SchiilerInnen, egal welche Schulform oder Schulstufe sie besuchen (vgl. Kesselring/Leitner 2007: 90).

12IGLU ist die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (internationale Bezeichnung: PIRLS - Progress in Inter-
national Reading Literacy Study); diese Untersuchung erhebt Lesefihigkeit und -verstédndnis von SchiilerInnen der 4.

Klasse Volksschule (vgl. Schreiner et al. 2007: 80).

3Kompetenzstufen sind Leistungsdarstellungen im PISA Programm. Naturwissenschaft und Mathematik sind jeweils
in sechs Kompetenzstufen, Lesen in fiinf Kompetenzstufen eingeteilt. (Auch das PIRLS Programm verwendet Kom-
petenzstufen. Diese Untersuchung unterteilt die Ergebnisse in fiinf Kompetenzstufen.) SchiilerInnen, welche sich in
Stufe fiinf und sechs einreihen sind ’SpitzenschiilerInnen’, SchiilerInnen der Stufe eins werden als ’RisikoschiilerInnen’

bezeichnet (vgl. Schreiner et al. 2007: 70ff.).
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Nach den abgebildeten Osterreichischen Ergebnissen aus Pisa 2003 fallen beide, MigrantInnen der
ersten sowie der zweiten Generation, durch schlechte Ergebnisse auf, obwohl in den meisten anderen
Léndern MigrantInnen der zweiten Generation deutlich bessere Leistungsergebnisse erzielen kénnen
als die der ersten Generation. Die Wahrscheinlichkeit fiir ein Einordnen in die Risikogruppe ist fiir
MigrantInnen im Bereich Lesen um 3,6-mal und im Bereich Mathematik um 3,1-mal so hoch als

fiir einheimische SchiilerInnen (vgl. ebd.: 31).

2.2 Schul- und Bildungssituation jugendlicher MigrantInnen

Jugendliche mit Migrationshintergrund sind innerhalb des Bildungssystems schlechter positioniert
als ihre gleichaltrigen einheimischen Kolleglnnen: Zahlen belegen - sie sind in Hauptschulen, Son-
derschulen und Polytechnischen Lehrgéngen {iberreprisentiert, sind 6fters mit Klassenwiederho-
lungen konfrontiert und es besteht eine wesentlich hthere Wahrscheinlichkeit dass sie keinen po-
sitiven Pflichtschulabschluss erreichen. Auch werden Bildungskarrieren nach der Schulpflicht weni-
ger oft fortgesetzt, daher sind Jugendliche mit Migrationshintergrund in héheren Schulen unterre-

préasentiert (vgl. Bauer/Kainz 2007: 29).

Diese Tendenz bestiitigt der aktuelle Bericht des Osterreichischen Integrationsfonds (OIF), wie
auch die Statistik des BMUKK (Zahlenspiegel 2009). Nach diesen Berichten betridgt im Schul-
jahr 2008/09 der Anteil an SchiilerInnen ausléndischer Herkunft im osterreichischen Schulsystem
knapp 10%'* (OIF 2010: 42). Auffallend ist, dass jugendliche Einwanderer (ohne Gsterreichische
Staatsbiirgerschaft) in den Schultypen Hauptschule, Polytechnischer Lehrgang und Sonderschule
deutlich iiberreprisentiert sind (Anteile iiber 13% bzw. 14% bzw. 19%). Hingegen befinden sich
unverhéltnisméafig wenige Jugendliche dieser Bevolkerungsgruppe in maturafithrenden Schulen wie

AHS (Oberstufe) und BHS (AHS 6% bzw. BHS 5%) (BMUKK 2009).

Weiters betrug der Anteil aller SchiilerInnen in Sonderschulen aus nichtdeutschsprachigen Familien

im Schuljahr 2008/09 beinahe ein Drittel der Gesamtschiilerzahl, namlich 28% (OIF 2010: 42).

" Anm. Diese Zahl beinhaltet ausschlieBlich SchiilerInnen ohne &sterreichische Staatsbiirgerschaft, SchiilerInnen mit

Migrationshintergrund sind in diesem Prozentsatz nicht inkludiert.
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Es darf in diesem Zusammenhang aber nicht aufler Acht gelassen werden, dass sich die SchiilerInnen-
gruppe mit Migrationshintergrund als heterogen erweist. Dies ldsst sich an folgenden Zahlen ver-
deutlichen: Der Besuch einer AHS Unterstufe héingt sehr stark von der Nationalitdt der SchiilerInnen
ab (Bauer 2005). SchiilerInnen &sterreichischer Herkunft entscheiden sich zu 30%, SchiilerInnen aus
sonstigen EU-15 Staaten'® sogar zu 49% fiir eine AHS Unterstufe. Der Anteil von MigrantInnen
aus dem ehemaligen Jugoslawien dagegen liegt in dieser Schulform nur mehr bei 14% und der von

SchiilerInnen tiirkischer Herkunft bei 7%.

Die Benachteiligung von jugendlichen MigrantInnen hinsichtlich héchster Bildungsabschluss in
Osterreich zeigt ein #hnliches Bild. Lediglich 14 % der OsterreicherInnen iiber 20 Jahre kénnen
nur einen Pflichtschulabschluss vorweisen. Dieser Anteil betrigt bei MigrantInnen der zweiten Ge-
neration 28 %.

Die Aufschliisselung nach Herkunftslandern prézisiert das Ungleichgewicht hinsichtlich der hochsten
erreichten Bildungsabschliisse. 36% der tiirkischstimmigen Jugendlichen erreichen maximal einen
Pflichtschulabschluss, ebenso 23% der Jugendlichen aus dem ehemaligen Jugoslawien (Weiss 2006,
in: Wallace 2007: 26). Die Benachteiligung bzw. das vergleichsweise schlechtere Abschneiden die-
ser Einwanderernationalitéiten kann u.a. auf den Status 'Nachkommen von ArbeitsmigrantInnen’
zuriickgefithrt werden, da diese beiden Linder zu den klassischen Anwerberlindern Osterreichs
zdhlen. Weiss / Unterwurzacher (2007) benennen die Tatsache des geringen Bildungserfolgs von
Jugendlichen, speziell aus der Tiirkei und dem ehemaligen Jugoslawien, als das “Erbe der Gastar-

beit” (vgl. Weiss/Unterwurzacher 2007: 241).

2.3 Situation der Madchen - geschlechtsspezifische Disparititen

Entgegen der 1980er Jahre sind Midchen und junge Frauen in Osterreich heute formal héher
gebildet als Buben und junge Ménner. Madchen und Frauen konnten ihre ménnlichen Kollegen in
unterschiedlichen Bildungsbereichen, speziell bei formal hoheren Bildungsabschliissen wie Matura

oder Abschliisse im tertidren Bildungsbereich, in den vergangenen Jahrzehnten iiberholen.

5Dje EU-15 Staaten sind: Belgien, Dénemark, Deutschland, Finnland, Frankreich, Griechenland, Grofibritannien, Ir-

land, Ttalien, Luxemburg, Niederlande, Osterreich, Portugal, Schweden, Spanien;
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Ein Beispiel dazu:

Der Médchenanteil in BHS und AHS-Oberstufe (maturafiihrende Schulen) lag im Schuljahr 1961 /62
noch bei 34 %, erreichte im Schuljahr 1996/97 die 50 %-Marke, welche 2000/2001 iiberschritten
wurde. Médchen schlielen weiterfithrende Schulen erfolgreicher ab als gleichaltrige Buben und junge
Ménner (vgl. Bacher 2003: 20). Ein Grund fiir diese geschlechtsspezifische Entwicklung konnte
nach Bacher (2003) sein, dass in den vergangenen Jahren Eigenverantwortung, Selbstindigkeit,
Selbstlern- und Selbstbildungsprozesse in den Vordergrund geriickt sind und dass Médchen diese

Verdnderung besser bewiltigen kénnen als Burschen (vgl. ebd.: 22).

Jedoch muss an dieser Stelle erwihnt werden, dass in anderen gesellschaftlichen Bereichen, wie
beispielsweise Entlohnung, noch immer die Geschlechterdifferenzen zugunsten des ménnlichen Ge-

schlechtes erhalten bleiben (vgl. Bacher 2006: 10).

Wie sieht die Bildungssituation speziell fiir Midchen mit migrantischem Hintergrund
in Osterreich aus?

In der zweiten Hélfte der 1990er Jahre konnten die Nachkommen von ArbeitsmigrantInnen insge-
samt ihre Ausbildungsdauer verbessern. Diese Entwicklung trifft allerdings nicht auf alle Nationa-
litdten im selben Mafle zu, wie auch ist diese Dynamik geschlechterspezifisch zu betrachten.

Es gibt einerseits deutliche Unterschiede in der Bildungsquote nach Herkunftsregion. Jugendliche
aus ’anderen’ Regionen, EU-Biirger und Jugendliche aus dem mittel-osteuropédischen Raum wie
auch aus Landern des ehemaligen Jugoslawiens konnten ihre Position im Bildungssektor im Laufe
der letzten Jahrzehnte verbessern, wihrend Personen mit tiirkischem Hintergrund'® diesbeziiglich
zuriickfielen (vgl. Biffl 2004: 45; Rosenberger et al. 2009: 7).

Geschlechtsspezifisch betrachtet bedeutet dies im Besonderen fiir tiirkische M#adchen, dass die Aus-
bildungsneigung dieser sogar sinkt. 1995 besuchten 30,5 % der tiirkischen 15-24 jihrigen Frauen
eine Schule (Burschen 24,5 %), im Jahr 2002 war dieser Anteil nur mehr 21,8 % (Burschen 28,8 %).

SEltern tiirkischer SchiilerInnen weisen einen héheren Grad an ’Bildungsferne’ und fehlender Schulbildung auf als
Zuwanderergruppen aus anderen Lindern wie beispielsweise das ehemalige Jugoslawien, Griechenland oder Italien

(vgl. Bednarz-Braun/Hef-Meining 2004: 165).
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Das Bildungsmuster weiblicher Jugendlicher aus anderen Herkunftsregionen passt sich tendenziell

eher an das der Osterreicherinnen an, Tiirkinnen fallen jedoch zuriick (vgl. ebd. 46).

Eine andere Studie (Wallace 2007), bei welcher knapp 1200 Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund in Wien befragt wurden, besagt, dass junge Madchen aus der Tiirkei bzw. dem ehemaligen
Jugoslawien hohere Bildungsabschliisse erreichen als ihre ménnlichen Kollegen der selben Herkunft.
Gleichzeitig sind die Madchen in geringerem Mafle von Arbeitslosigkeit betroffen, was aber die Au-
torInnen auf einen Riickzug vom Arbeitsmarkt zuriickfithren. Die M#dchen befinden sich zu einem
grofieren Teil in Karenz oder sind im Haushalt tétig (vgl. Wallace 2007: 63). Der Prozentsatz von
tiirkischen Méadchen zwischen 15 und 24 Jahren, welche im Haushalt téitig sind verdoppelte sich
nach Biffl (2004) im Zeitraum zwischen 1995 (17,5 %) und 2002 (32,7 %) (vgl. Biffl 2004: 47). Hier
ldsst sich zusammenfassen, dass der relativ geringe Anteil von tiirkischen (und ex-jugoslawischen)
Maédchen, welche langer im Bildungssystem verbleiben, erfolgreichere Bildungsabschliisse erreichen

als ihre ménnlichen Kollegen.

Weiters ist an dieser Stelle festzuhalten, dass Bildungs- und Berufswiinsche der Jugendlichen mit
Migrationshintergrund in direktem Zusammenhang mit dem Geschlecht stehen. So nennen Méadchen
besonders héufig klassische Frauenberufe wie Einzelhandelskauffrau oder Biirokauffrau, wihrend
Burschen sich eher eine Ausbildung bzw. einen Beruf im KFZ- oder im elektronischen Bereich

vorstellen konnen (vgl. Rosenberger et al. 2009: 3).

Wie aus der Beschreibung geschlechtsspezifischer Disparitédten von migrantischen Jugendlichen im
Bildungsbereich hervorgeht, heben viele aktuelle Studien die Situation von Médchen mit tiirkischem
bzw. muslimischem Hintergrund heraus. Ein Ubergang von der Schule in den Beruf gestaltet sich
fiir sie oft besonders schwer, da, falls diese Kopftuchtragerinnen sind, sie oft mit Sanktionen am

Arbeitsmarkt verbunden sind (vgl. Wallace 2007: 36).

Aktuelle Forschungsergebnisse bestéitigen, dass Méadchen mit und ohne migrantischem Hintergrund
im Bildungsbereich im Vergleich zu ihren gleichaltrigen méannlichen Kollegen erfolgreicher sind.
Médchen mit Migrationshintergrund kénnen diesen Erfolg aus dem Bereich der Bildung aber we-
niger erfolgreich in die Berufswelt (Berufsausbildung, Job) ’iibersetzen’.

Dies kann unterschiedliche Griinde haben. Nachweislich werden, trotz hohem Engagement und
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durchschnittlich besseren Schulabschliissen der Méadchen, Jungen am Arbeitsmarkt bzw. Ausbil-
dungsstellenmarkt bevorzugt. Hier miissen Rekrutierungsstrategien bei der Besetzung von (Aus-
bildungs)Stellen hinterfragt werden, welche offensichtlich die propagierten Auswahlkriterien 'Qua-
lifikation” und ’Leistung’ nicht in den Vordergrund stellen. Im Falle von Madchen mit tiirkischem
Hintergrund kann sich, wie schon frither erwahnt, das Tragen eines Kopftuchs zusétzlich nachteilig

auf ihre Chancen am Arbeitsmarkt auswirken (vgl. Bednarz-Braun/HeB-Meining 2004: 203ff.).

2.4 Ursachen der Benachteiligung jugendlicher MigrantInnen im Bildungssys-

tem

Es gibt unterschiedliche Ansétze, die Ursachen fiir die Benachteiligung jugendlicher MigrantInnen
im Bildungssystem zu analysieren (siehe z.B. Bacher 2010, Bauer/Kainz 2007, Wallace 2007, Nusche
et al. 2009).

- Sozio6konomischer Erklidrungsansatz: Aufgrund von geringeren sozio6konomischen Ressour-
cen ihrer Eltern liefern Kinder schlechte Schulleistungen und besuchen weniger oft Schulen mit
formal hoheren Abschliissen. Die geringe Leistung ist nicht auf die Zuwanderung zuriickzufiithren
(Bacher 2010: 8).

- Kultureller Erkldrungsansatz: Behinderungen im Bildungserfolg von Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund entstehen aufgrund von spezifischen Wertehaltungen und Einstellungen der
Herkunftsfamilie. Diese These ist nicht haltbar (Bauer/Kainz 2007). Bildungsaspirationen und Bil-
dungsinteressen von Kindern mit Migrationshintergrund sind vielfach ausgeprigter als die von
Kindern ohne Migrationshintergrund.

- Erklarungsansatz durch Sprachdefizite: Sprachliche Defizite spielen eine bedeutende Rolle
im Bildungserfolg der SchiilerInnen und kénnen sich negativ auf die schulischen Gesamtleistungen
der Jugendlichen auswirken (Bacher 2010: 10).

- Schulkontexterklidrung: Schlechte Leistungen treten aufgrund von ungiinstigen Lernbedingun-
gen in der Schule auf. Ein wichtiger Faktor ist beispielsweise die Klassengrofle. Je kleiner die Klas-
sengrofle desto geringer ausgeprigt sind Leistungsdifferenzen zwischen SchiilerInnen mit und ohne
Migrationshintergrund (Bacher 2010: 8).

- Institutioneller und organisationsbezogener Erkldrungsansatz: Schlechte Bildungsresul-
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tate von Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind auf das ungleichheitsverstirkende Schul-
system zuriickzufithren. Die Systemindikatoren sind u.a.: spéte Einschulung, frithe Erstselektion,

Halbtagsschulform (Nusche et al. 2009, Bacher 2010).

Bacher (2003) findet neben den beschriebenen Ursachen auch einen breit angelegten Erkldrungsansatz
fiir Bildungsbenachteiligungen jugendlicher MigrantInnen. Dieser findet sich in der restriktiven
Migrations- und Integrationspolitik Osterreichs. Die fehlende Wahrnehmung von MigrantInnen als
kulturelle Bereicherung fiir Osterreich bedingt nach Bacher schlechte Voraussetzungen fiir eine

funktionierende schulische Integration.

2.5 Wiinsche, Bestrebungen, Ziele - Bildungsaspiration

Die Eltern spielen bei Bildungswiinschen und -zielen ihrer Kinder allgemein eine wichtige Rolle.
Bei MigrantInnenkindern und -jugendlichen sind nach dem Bildungswissenschafter Dichatschek die
Eltern der ausschlaggebende Faktor bei der Schul- und der spéteren Berufswahl (vgl. Dichatschek
2009: 22).

Bevor auf Bildungsaspirationen der Eltern eingegangen werden kann, sollte beriicksichtigt werden,
dass eine Unterscheidung der Ausgangsposition (in Bildungs- und Berufsfragen) zwischen einhei-
mischen Eltern und Eltern von Kindern mit migrantischem Hintergrund erfolgen muss. “Allerdings
ist die Kenntnis und Ubernahme vorherrschender kultureller Normen, Erwartungen und Verhal-
tensweisen des Gastlandes im Hinblick auf die Entwicklung und Bildung ihrer Kinder fiir Eltern

mit Migrationshintergrund nicht selbstverstéindlich” (Bauer/Kainz 2007: 33).

Die Bildungsaspiration von Eltern und Kinder korreliert nach der Studie Schlogl/Lachmayr (2005)
stark mit der sozialen Schicht des Elternhauses. Der Wunsch nach einem héheren Bildungsabschluss
und einer erfolgreichen Bildungskarriere steigert sich, je besser die Familie sozial gestellt ist. Eltern
mit akademischem Abschluss streben nach dieser Erhebung zu 61,6% einen tertiiren Bildungsab-
schluss fiir ihre Kinder an.

Schichtspezifische Unterschiede kénnen auch in der zugeschriebenen Bedeutung von formalen Bil-
dungsabschliissen festgestellt werden. Je niedriger die soziale Schicht der Familie umso stérker

wird die Wichtigkeit formaler Bildungsabschliisse hinterfragt. Diese Tendenz ldsst sich vice versa
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feststellen (vgl. Schlogl/Lachmayr 2005: 149).

Die Korrelation zwischen der Bildungsaspiration der Eltern und Kinder und der sozialen Schicht
des Elternhauses besagt nach der Bourdieu’schen Kapitaltheorie, dass sich tendenziell die Position

im sozialen Raum zwischen den Generationen nur wenig veréndert (siehe Kap. 5.1).

Grundsétzlich kann gesagt werden, dass die Bildungsziele der Eltern den gewiinschten Bildungs-
zielen der Kinder entsprechen. Auffallend ist allerdings, dass bei Eltern mit hochstens Pflicht-
schulabschluss eine bildungsexpansive Neigung besteht. Folglich zielen, wie in der folgenden Grafik
dargestellt, iiber die Hélfte dieser Elterngruppe (53,6%) auf einen hoheren Abschluss als sie selbst
erreichen konnten. Sie wiinschen sich einen mittleren Abschluss (Lehre, Berufsbildende mittlere

Schule, Meister) fiir das eigene Kind (vgl. ebd.: 150).

|:| max. Pflichtschule - Mittelqualifizierung . Matura Hochschule
70,0
60,0 |
53,6
50,0 | 48,3
45,2
40,8
40,0
30,0
20,0 19,1 i
17,2
13,1
10,0 L
4,5
2,6
0,0 0,0
Nichtqualifizierte Eltern Mittelqualifizierte Eltern Eltern mit Matura Eltern mit Hochschul-
(max. Pflichtschule) (Lehre, BMS, Meister) (AHS, BHS, Kolleg) abschluss (Univ., FH)

Abbildung 3: Bildungsaspiration der Gsterreichischen Eltern nach eigenem Bildungsabschluss, in Prozent

Quelle: Schlsgl/Lachmayr 2005: 150
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Wie schon erwéhnt gibt es keine wesentlichen Unterschiede zwischen Bildungsaspirationen
von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund. Die Bildungsmotivation und -interessen
sind bei MigrantInnenkindern vielfach sogar ausgeprégter als bei Kindern 6sterreichischer Herkunft
(vgl. Bauer/Kainz 2007: 33). Diese These wird auch durch Bacher (2010) und Rosenberger et al.
(2009) bestétigt. Fast alle Jugendlichen, vor allem diese mit niedrig qualifizierten Eltern, streben
eine hoher qualifizierte Beschiftigung an. Sie bezeichnen Schulbildung als ’Chance als Basis fiir

einen guten Beruf und fiir eine gute Zukunft’ (vgl. Rosenberger et al. 2009: 33).

Bildungsaspirationen von Migrantenfamilien sind also hiufig hoher als die von Einheimischen (Roth
et al. 2010: 179). Die Hoffnung auf ein besseres Leben im Ankunftsland, die Tridume der Eltern,
die nicht verwirklicht werden konnten oder iiberdurchschnittlicher Optimismus sind mogliche Er-
kldarungsansétze fiir die ausgeprigte Bildungsaspiration der Eltern von Migrantenkindern. Alterna-
tive Argumentationsansitze lauten, dass Migranten nicht ausreichend iiber das Bildungssystem im
Einwanderungsland informiert sind und mit den hehren Bildungsanspriichen an ihre Kinder deren

Leistungen iiberfordern (vgl. Roth et al. 2010: 180).

In der Studie Rosenberger gaben die SchiilerInnen mit Migrationshintergrund (aus HAK und KMS)
an, dass sie Bildungsunterstiitzung durch die Eltern erfahren, das heifit, die Eltern sind fiir ‘'mehr

Schule’, da es ihre Kinder 'besser haben sollen’ als sie selbst (Rosenberger et al. 2009: 75).

2.6 Bildungspline und Bildungsverlidufe - Kontinuititen und Briiche

Ein noch wenig untersuchtes Forschungsfeld ist die Dokumentation von anfinglichen Bildungs- und
Berufsplidnen von jugendlichen MigrantInnen und die tatséichliche Umsetzung (oder Anderung) der
angestrebten Bildungsziele. Das Interesse gilt dem Verlauf und der Stabilisierung bzw. Verdnderung
von Bildungsplénen und, falls Vorhaben und Umsetzung voneinander abweichen gilt es, die Griinde

fiir die Verdnderung herauszuarbeiten.

Eine Erhebungen im Zeitablauf zu diesem Forschungsfeld wurde von Rosenberger (Rosenberger et
al. 2009) in Form einer qualitativen Paneluntersuchung mit 90 Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund, im Alter zwischen 14 und 17 Jahren durchgefiihrt. Die Zeitspanne dieses Forschungsprojekts

waren drei Jahre. Die untersuchten Jugendlichen besuchten die HAK bzw. die KMS. Zum Zeit-
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punkt der ersten Befragung waren die KMS SchiilerInnen zwischen 14 und 15 Jahre alt, die HAK
SchiilerInnen zwei Jahre dlter.
Vorab sei gesagt, dass HAK SchiilerInnen anfénglich durchwegs hohere Bildungsziele angaben als

SchiilerInnen aus der KMS (SchiilerInnen der Abschlussklasse).

Das Endergebnis zeigte, dass mehr als der Halfte der Teilnehmer die Umsetzung des geplanten

Bildungsverlaufs nicht gelang, es wurde in all diesen Fillen 'nach-unten-korrigiert’ (vgl. ebd.: 50f.).

Die Gruppe der HAK SchiilerInnen gab im ersten Forschungsjahr (2. Klasse HAK) an, mit Matura

abschlielen und anschlieend eine Universitét besuchen zu wollen. Am Ende der Erhebungsperiode
befanden sich allerdings nur noch ein Drittel der ehemaligen HAK SchiilerInnen wie geplant in der

4. Klasse (vgl. ebd.: 39).

Eine Korrektur der Bildungspliane erfolgte nach Angaben der KMS SchiilerInnen zu einem grofien

Teil aufgrund von Misserfolg im ersten Jahr nach der Pflichtschule. Es wurde durchwegs angegeben,
dass die Ausbildung der KMS die SchiilerInnen unzureichend fiir weiterfithrende Schulen vorbe-
reitet. Systematische Nachhilfe wurde von der Bildungsinstitution nur mifig angeboten und auf
private Nachhilfe konnte diese SchiilerInnengruppe meist aus Kostengriinden nicht zuriickgreifen.
Dies stellt eine Ursache des Scheiterns und somit der Anderung der Bildungsziele der SchiilerInnen

dar (vgl. ebd.: 43ff.)

Der Misserfolg in der Umsetzung von Bildungszielen lisst sich laut Studie auf weitere Ursachen
zuriickfithren, wie beispielsweise unzureichende Berufs- und Bildungsorientierung, zu viele Weichen-
stellen im Schulsystem, eingeschréinkte Unterstiitzung der Eltern. Es gilt also weiter zu ergriinden
(individuell und strukturell), warum - im Vergleich zu Jugendlichen 6sterreichischer Herkunft - ju-
gendliche MigrantInnen, trotz mehrheitlich ausgeprigter Motivation und Lernbereitschaft, weniger

oft in der Lage sind, ihre Bildungsziele umzusetzen.
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3 Methodik

Um die Wissenschaftlichkeit einer Forschungsarbeit zu garantieren, muss der gesamte Forschungs-
prozess nachvollziehbar gestaltet werden. Die Sozialwissenschaften stellen verschiedene Methoden,
Instrumente und Richtlinien fiir die Herangehensweise und Umsetzung einer solchen Arbeit zur
Verfiigung. Die Wahl der Forschungsmethode ist fiir das Erreichen des Forschungsziels von wesent-

licher Bedeutung.

In Kapitel 3.1 wird erst der transdisziplinire Zugang dargestellt. An diesem Forschungszu-
gang orientiert sich das iibergeordnete Projekt ’Vielfalt der Kulturen - ungleiche Stadt’ mit dem
Ziel, im gemeinsamen Forschungsprozess Lebensrealitdten der ForschunspartnerInnen besser kennen
und verstehen zu lernen (vgl. Novy 2009: 7). Die vorliegende Diplomarbeit kann als "Mosaikstein’
im Projekt 'Vielfalt der Kulturen - ungleiche Stadt’ betrachtet werden und profitiert vom Pro-
jektumfeld, welches transdisziplinéir ausgerichtet und somit durch intensiven Austausch zwischen
den Projektbeteiligten (ForscherInnen [StudentInnen, DiplomandInnen|, ForschungspartnerInnen

[SchiilerInnen], ProjektkoordinatorInnen, wissenschaftliche MitarbeiterInnen) gekennzeichnet ist.

Der sozialwissenschaftliche Forschungsansatz der Diplomarbeit orientiert sich jedoch an den Prin-

zipien der interpretativen Sozialforschung, die in Kapitel 3.2 beschrieben werden.

3.1 Transdisziplinire Sozialforschung

“Transdisziplindre Forschung geschieht an den Schnittstellen zwischen Gesellschaft und
Wissenschaft, ist auf die Erforschung und Transformation bzw. Losung gesellschaftlicher
Probleme gerichtet, indem sie Probleme und die gesellschaftlichen Akteure zu einem
zentralen Bezugspunkt dieser Forschung macht und die wissenschaftlichen Mittel darauf

bezieht und entsprechend weiterentwickelt” (Bergmann et al. 2010: 10).

Transdisziplindres Forschen zeichnet sich dadurch aus, dass ein “echter Dialog {iber die Mauern
der Universitdt hinaus”(Novy 2008 et al.: 31) entsteht. Das heifit, es wird nicht im Biiro, hinter
geschlossenen Mauern geforscht, sondern beide, ForscherInnen und die Menschen vor Ort bringen

sich in den Prozess ein. Eine Aneignung des, fiir die Forschung so wichtigen, praktischen Wissens
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kann nur im Austausch mit anderen geschehen und nicht im ’stillen Kdmmerchen’ auf individueller
Basis (vgl. Novy 2005: 8).

Transdisziplinires wissenschaftliches Arbeiten bedeutet, zwei Pfade der Erkenntnisgewinnung gleich-
zeitig zu beschreiten, ndmlich den 'Praxispfad’ und den "Wissenschaftspfad’. Dieser Ansatz kann
durch das Zusammenfiihren von wissenschaftlichem Wissen und Erfahrungswissen die Moglichkeit
neuer Entwicklungen in der Wissenserzeugung bieten (vgl. Bergmann et al. 2010: 10). Transdiszi-
plindre Forschung bedeutet somit nicht nur disziplineniibergreifend zu arbeiten, sondern auch die

Bereiche Wissenschaft und Praxis zu verbinden.

Die ForschungspartnerInnen werden im transdisziplindren Ansatz nicht als Forschungsobjekte ge-
sehen, sondern agieren mit ihrem Wissen als anerkannte Alltags-ExpertInnen und nehmen eine
gestalterische Rolle im Forschungsprozess ein (vgl. Novy et al. 2008: 32). ForscherInnen versuchen
gemeinsam mit PraxispartnerInnen gesellschaftliche Phénomene zu erarbeiten und zu verstehen.
Diese Herangehensweise in der Forschung leistet dahingehend einen wesentlichen gesellschaftlichen
Beitrag, da die im Prozess beteiligten ForschungspartnerInnen genauso einen Lernprozess durch-
machen, wie die Forscher selbst.

Diese Forschungszusammenarbeit kann optimalerweise zu einem erweiterten Versténdnis iiber die
eigene Situation fiihren oder {iber Strukturen, in welche jeder Mensch eingebettet ist. Strukturen
bestimmen individuelle Handlungsspielrdume, sie ermoglichen und beschréinken diese. Das Lernen
der ForschungspartnerInnen im Forschungsprozess kann zu einer Bewusstseinserweiterung iiber die
eigenen Moglichkeiten und Grenzen fiihren, wie auch dazu, dass Strukturen niemals statisch, son-

dern immer veranderbar sind.

3.2 Interpretative Sozialforschung

Die Methode der interpretativen Sozialforschung, ein Kernbereich der qualitativen Forschung, eig-
net sich besonders fiir das Forschungsinteresse der vorliegenden Diplomarbeit, da durch die offene
Herangehensweise und den zirkulédr angelegten Forschungsprozess die Forschungsziele bestméglich
verfolgt werden konnen.

Die Interpretative Sozialforschung bietet unterschiedliche Erhebungs- und Auswertungsmethoden.

Im folgenden Abschnitt werden lediglich die im Forschungsprozess verwendeten Methoden aus-
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gefithrt. Diese Beschreibungen orientieren sich hauptsichlich an Manfred Luegers Auseinanderset-

zung mit diesem Forschungsansatz (Lueger 2010 und Froschauer/Lueger 2009).

Um dem Anspruch der interpretativen Methoden gerecht zu werden, wird der Forschungsablauf
so offen wie moglich gestaltet, Methoden konnen und sollen den Anforderungen der laufenden
Forschung angepasst werden. Das Ziel der interpretativen Sozialforschung ist es, iiber die soziale
Wirklichkeit zu neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen zu gelangen - der gesellschaftliche Alltag
wird zum wissenschaftlichen Phéinomen. Diese Phianomene gilt es zu strukturieren und die zugrun-
deliegenden Sinnstrukturen darzustellen (vgl. Novy 2002: 30). Das Erforschen von solch komplexen
gesellschaftlichen Untersuchungsgegenstéinden erfordert von den Forscherlnnen, wie schon erwihnt,
eine offene und lernende Forschungshaltung. Wichtig dabei ist ein stindiges Hinterfragen des er-
langten Wissens sowie ein Zuriickstellen von vertrauten Denkmustern (vgl. Froschauer/Lueger 2009:
22).

Interpretative Sozialforschung akzeptiert im Gegensatz zu anderen sozialwissenschaftlichen For-
schungsansitzen das Bestehen von verschiedenen Méglichkeiten, um Wirklichkeit zu konstruieren.
Mehrdeutigkeit sozialer Phénomene - nicht nur das Ergebnis sondern Entstehen, Struktur und
Umsténde von Phénomenen sind in der interpretativen Sozialforschung von Relevanz (Novy 2002:

24).

“Fiir die interpretative Sozialforschung stellt sich die Welt als Wechselbeziehung zwi-
schen den Sichtweisen der Menschen und ihrer jeweiligen sozialen und physischen Welt
dar. Damit riicken die Sichtweisen der handelnden Personen und deren Lebenswelt in

das Zentrum der Uberlegung.” (Novy 2002: 7)

Ein wesentliches Merkmal der interpretative Sozialforschung ist die zyklische Forschungsorganisie-
rung. Der Forschungsprozess verlduft nicht anhand eines so genannten ’Generalplans’, er verdndert
und entwickelt sich fortlaufend an neu entstandenen Erkenntnissen und den daraus resultierenden

Fragestellung (vgl. Froschauer/Lueger 2009: 13).
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3.2.1 Organisation der Forschung

Sozialwissenschaftliche Forschung untersucht, wie schon erwidhnt, multidimensionale und komplexe
Phénomene. Um diese Phéinomene in ihrer sozialen Dynamik und ganzheitlichen Logik verstehen zu
konnen, miissen ForscherInnen fiir Neues offen sein, sie miissen sich von den laufenden Ergebnissen
der Forschung durch den Prozess fiihren lassen.

Oft zeigt es sich erst im Forschungsverlauf, welche Vorgehensweise angemessen und zweckméfig ist,
um die aufgeworfenen Fragen zu beantworten. Die Ausgestaltung der Methoden bzw. Umsetzungen
héngen also vorrangig von dem im Forschungsprozess entwickelten Erkenntnisinteresse und dem
Erkenntnisgegenstand ab (vgl. Froschauer/Lueger 2009): 144). Die (flexible) Gestaltung des For-
schungsprozesses bildet den Kern einer interpretativen Forschung (vgl. ebd.: 9). Hierzu ist zu sagen,
dass sich ein Forschungsverfahren dieser Art vorab nicht planen lisst, wohl aber strukturieren (vgl.

ebd: 71).

Zyklischer Aufbau der Forschung

Eine zyklische Struktur der Forschung bedeutet, dass sich die Vorgehensweise nicht linear voll-
zieht, sondern nach Aneignung von neuem Wissen immer wieder zu gewissen Ausgangspunkten
zuriickkehrt. Forschungszyklen prégen die interpretative Sozialforschung. Der Forschungsprozess
bewegt sich mehrmals zwischen den Phasen der Erhebung und Interpretation und Priifung, welche
jeweils durch abstrahierende Reflexionsphasen verbunden sind (vgl. Froschauer/Lueger 2009: 74f.).
Das zu untersuchende Phinomen kann nach diesem Forschungsvorgehen sukzessive erfasst werden,
Forschungsfragen konnen konkretisiert werden, bis sich schlussendlich die Thesen / Hypothese, als

Ziel des Forschungsprozesses, herausbilden (vgl. Novy et al. 2008: 15).
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PROJEKTZYKLUS
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Abbildung 4: Projektzyklus

Quelle: Froschauer/Lueger 2009: 76

Die einzelnen Phasen eines zyklisch aufgebauten Forschungsprozesses sind (Froschau-

er/Lueger 2009: 76ff.):

a) Planungsphase

In dieser ersten Phase des Forschungsprozesses geht es darum, organisatorische Rahmenbedingun-
gen zu schaffen und das Forschungsvorhaben zu konkretisieren. Bei den in dieser Phase getroffenen
Entscheidungen handelt es sich einerseits um Grundsatzentscheidungen (generelle Forschungsori-
entierung, Art der Forschung), andererseits um Entscheidungen innerhalb der Forschungsplanung

(Erarbeitung von Rahmenbedingungen).
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Zu den Grundsatzentscheidungen zihlen: Die Bestimmung des Erkenntnisinteresses, die metho-
dologische Positionierung sowie die ’angestrebte Reichweite der Aussage’. Die Art der Erkenntnis
sollte auBlerdem gekléirt werden (z.B. Fallstudien, Typen-(Re-)Konstruktion etc.).

Auch sollten in dieser Phase Entscheidungen der Forschungsplanung getroffen werden. Hierbei
handelt es sich hauptséchlich um die Organisation der Rahmenbedingungen. Dies sind: Planung von
Ressourcen, zeitliche Strukturierung, Gedanken iiber die Anbahnung des Feldkontakts, sowie die
Teamarbeit, welche besonders hervorgehoben wird. “Teamarbeit ist einer der wichtigsten Aspekte

zur Hebung der Qualitét und Verlésslichkeit der Forschung” (Froschauer/Lueger 2009: 84).

b) Orientierungsphase

Wiéhrend die Planungsphase die Funktion hat, Rahmenbedingungen fiir die Forschung zu schaffen,
werden in der Orientierungsphase erste Schritte zur Realisierung des Forschungsvorhabens gesetzt.
In dieser zweiten Phase spielt der Feldeinstieg die wesentliche Rolle.

Die Art der Forschungsprisentation innerhalb des Feldes ist von grofler Bedeutung wie auch die
ausreichende Klarung der Positionierung des Forschers im Feld. Diese tragfahigen Beziehungen und
Vertrauensverhiltnisse zwischen Forscher und Forschungssubjekt, welche in dieser Phase aufgebaut
werden konnen, erleichtern die Zusammenarbeit in der Hauptforschungsphase und kénnen sich

positiv auf die Forschungsergebnisse auswirken.

In dieser Orientierungsphase sollten auflerdem erste forschungsrelevanten Analysen erfolgen. Auf
der einen Seite ist es vonnoten, eine Reflexion der Resonanz der Akteurlnnen im Feld auf die
Forschungsarbeit anzustellen, andererseits miissen als Gegenstiick auch die Handlungsweisen der
ForscherInnen reflektiert werden. Solche Analysen in der Orientierungsphase kénnen und sollen zu
ersten Anpassungen im Forschungsprozess fiihren.

Mit der Etablierung von Feldbeziehungen entstehen in dieser Phase schon erste Forschungsmate-
rialien, welche zur Analyse herangezogen werden. Jede Aktivitdt und Forschungsnotiz ist relevant
und sollte in die Auswertung miteinbezogen werden. Nicht nur positive Erfahrungen im Feld, auch
Fehlschldge liefern relevantes Interpretationsmaterial. Solche Fehlschlage geben genauso Auskunft

iiber die Ordnung des Feldes, wie funktionierende Methoden.
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c) Zyklische Hauptforschungsphase

“In der dritten Phase erfolgt der intensive, nunmehr explizit zyklisch angelegte For-
schungprozess, dessen einzelne Forschungszyklen das Hauptstiick interpretativer So-
zialforschung verkorpern und die inhaltliche und methodische Entwicklung des

Forschungsprozesses vorantreibt” (Froschauer /Lueger 2009: 102, H.i.O.).

Forschung und Reflexion werden abwechselnd vollzogen, wodurch sich Forschungszyklen bilden, “de-
ren Erkenntnis kumulativ-zirkuldr zu einem vertieften Verstdndnis des zu untersuchenden Phénomens
fithren sollen” (Novy et al. 2008: 18). Das involvierte Forschen und das distanzierte Reflektieren

wechseln sich in dieser Hauptforschungsphase ab (vgl. Novy et al. 2008: 18).

Nach Froschauer/Lueger (2009) sind die Kernbestandteile dieser Phase (vgl. Froschauer/Lueger
2009: 105):

Das sténdige Ineinandergreifen von Erhebung und Interpretation.

Die unentwegte Reflexion des Forschungsstandes (inhaltlich und methodisch).

Klar strukturierte Lehrbuchmethoden sollen durch flexible und variable Methodengestaltung

(Erhebungs- und Interpretationsmethode) ersetzt werden.

e Die permanente Priifung und Modifikation der Forschungsergebnisse.

Vorlaufige Teilanalysen sollen die Fortentwicklung der Erkenntnisse unterstiitzen.

d) Ergebnisdarstellung

Durch die Ergebnisdarstellung wird der Forschungszyklus abgeschlossen. Diese Ergebnisdarstellung
ist vonnoten, um einen Beitrag zu Wissenschaft und gesellschaftlicher Entwicklung zu leisten, sie ist
das Kommunikationsinstrument zwischen getétigter Forschungsarbeit und Wissenschaft. Die Ergeb-
nisdarstellung soll folgende Punkte beinhalten: Plausibilisierung der methodischen Vorgangsweise,
inhaltliche Darstellung, Nachvollziehbarkeit der Erkenntnisse, sowie Verortung in der wissenschaft-

lichen Landschaft.
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3.2.2 Erhebungsmethode - Das narrative Interview

Die Anwendung des durch Schiitze (1977, 1983) eingefiihrten narrativen Interviews erfolgt haupt-
séchlich in der Biographieforschung. Diese Art des Interviews soll den potentiellen Informanten zu
einer detaillierten Stehgreiferzéhlung seiner Erlebnisse innerhalb des Forschungsbereichs veranlas-

sen (vgl. Flick 2007: 147).

Das narrative Interview wird durch eine dem Untersuchungsthema entsprechende Einstiegsfrage
erdffnet, welche die Haupterzédhlung anregen soll. Diese Einstiegsfrage oder Erzdhlaufforderung
soll moglichst offen gestellt werden. Dieser Teil des Interviews, der explorative Teil, orientiert
sich hauptséchlich an den Beitrdgen des Gespréchspartners. Durch die ersten Gespréachsbeitriage
erhilt der Interviewer ein Signal, ob und wie die befragte Person mit der Thematik und der Ge-
sprachssituation zurechtkommt. An dieser Stelle wird das inhaltliche Spektrum vermittelt, iiber
das die befragte Person reden kann (vgl. Froschauer/Lueger 2003: 70). Die Rolle des Interviewers
ist in dieser Phase durch weitgehende Zuriickhaltung geprigt. Dies erfolgt, um durch so genannte

"Zugzwinge des Erzéihlens’ die Strukturierung der Aussagen zu garantieren.

Die Zugzwinge des Erzidhlens’ sind (Schiitze 1976, in: Froschauer/Lueger 2003: 71):

- GestalterschlieBungszwang - Die interviewte Person muss spontan und in kiirzester Zeit das

Gespréch so vermitteln, dass es fiir ZuhorerInnen nachvollziehbar und versténdlich wird.

- Kondensierungszwang - Da nicht die Gesamtheit an Informationen vermittelt werden kann,
muss von der interviewten Person eine Auswahl an Informationen getroffen werden, welche sie im
Gesprich darstellt. Diese Selektion gibt eine wesentliche Aussage iiber die Relevanz der angespro-

chenen Themen.

- Detaillierungszwang - Um die Nachvollziehbarkeit des Gespréchs zu garantieren, miissen von
der interviewten Person Zusammenhéinge und Hintergrundinformationen zu den einzelnen Erzéhl-

aspekten geliefert werden.
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An die Haupterzahlung schlieft der immanente Nachfrageteil, in welchem Erzdhlungen, die in
der ersten Phase des Interviews vom Gespriachspartner eingebracht aber nur ansatzweise erwahnt
wurden, vervollstdndigt werden kénnen. Immanente Fragen kénnen unklar gebliebene Passagen des

Gespréchs kléren.

Auf den explorativen Teil des Interviews folgt der kldrende Teil. In diesem kénnen nun Fragen ge-
stellt werden, welche bis dahin noch nicht genannt wurden, so genannte exmanente Fragen. Diese
Phase des Gesprichs bietet sich an, der Erzéhlung fiir das Forschungsprojekt relevante Themen zu
entlocken. An dieser Stelle ist es wichtig zu erwéhnen, dass die spétere Interpretation die von auflen
vorgegebenen Themen als solche berticksichtigen sollte. Diese Themen stehen moglicherweise mehr
in Verbindung mit der wissenschaftlichen Thematik als mit der zu untersuchenden Person bzw. mit

dem zu untersuchenden System (vgl. Froschauer/Lueger 2003: 72).

Qualitative Interviews mit Jugendlichen

Aufgrund der Auswahl von Forschungspartnerinnen, welche zwischen 14 und 17 Jahre alt sind,
mochte ich an dieser Stelle speziell auf die Interviewsituation mit Jugendlichen eingehen. Diese
kann sich u.a. aus Griinden wie Verbalisierungs- und Sprachbarrieren von Jugendlichen oder gene-
rell aufgrund von begrenzten Moglichkeiten im sprachlichen Ausdruck als herausfordernd erweisen.
Im konkreten Fall meiner Interviewpartnerinnen kommt eine Sprachbarriere aufgrund von Migra-
tionshintergrund und der deutschen Sprache als Zweitsprache hinzu. Auf diese ’Eigenheiten’ sollte
in der Vorbereitungsphase wie auch in der Umsetzung der qualitativen Interviews sowie in der
Auswertungsphase besonders Riicksicht genommen werden.

Bei qualitativen Interviews mit Jugendlichen gilt es, auf folgende weitere Punkte verstirktes Au-
genmerk zu legen: Wesentlich fiir die Motivation der Jugendlichen ist das Ansehen ihrer Person
als ExpertIn ihrer Lebenswelt und nicht als 'unfertige’ Erwachsene. Dieses Ansehen fordert
das Akzeptanz- und Annerkennungsgefiihl der Kinder und fithrt unmittelbar zu einer Vertrau-
ensbasis zwischen Interviewer und Befragten, was sich wiederum positiv auf den Erzdhlfluss (von
personlichem Inhalt) auswirkt (vgl. Heinzel 1997: 406). Genau diese ungewohnte Rollenverteilung
zwischen dem erwachsenen Interviewer als passiver Zuhorer und Lernender und dem jugendlichen

Befragten als Experten und Wissensvermittler kann auch zu Verzerrungen des Interviews fithren.
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Hierbei ist es wichtig, dem Jugendlichen den Druck vor ’falschen Antworten’ zu nehmen, wie auch
die Interviewatmosphéire moglichst locker und ungezwungen zu gestalten. Die Interviewpartner
diirfen sich in der Interviewsituation keinenfalls wie in einer Schul- oder Priifungssituation fiithlen
(vgl. Heinzel 1997: 408). Schlussendlich ist eine angemessene Sprache wichtig, welche kurz, prizise

und jargonfrei sein sollte.

3.2.3 Auswertungsverfahren -

Die Grounded Theory / Das zirkulire Dekonstruieren

Als grundlegende Ausrichtung der Auswertungs- bzw. Interpretationsmethode wurde die Groun-
ded Theory (Strauss & Corbin 1996, Glaser & Strauss 1998) gewéhlt, da sich diese Methode
besonders fiir den Forschungsanspruch der Untersuchung von sozialen Wirklichkeiten eignet. Die
Grounded Theory (ins Deutsche iibersetzt: gegenstandsbezogene Theoriebildung) als interpretatives
Auswertungsverfahren nimmt ihren Ausgang nicht in einer konzipierten theoretischen Vorannah-
me, welche es im Zuge der Forschung zu iiberpriifen gilt, sondern setzt sich zum Ziel, auf Basis der
empirischen Daten eine theoretisches Konzept zu entwickeln.

“Theoretische Konzepte, die in einer Untersuchung entwickelt werden, werden im Zuge der Analyse

von Daten entdeckt und miissen sich an den Daten bewdhren.” (Flick 2007: 33, H.i.O.)

Die empirischen Daten werden immer wieder zur Interpretation herangezogen, die Analyse ist da-
her, wie schon im vorangegangenen Teil beschrieben, ein zirkuldrer Prozess. Die Zirkularitat des
Forschungsprozesses duflert sich auflerdem darin, dass keine konkrete Sequentialitdt im Forschungs-
prozess empfohlen wird. Die Betonung sollte auf der zeitlichen Parallelitdt der Prozesse 'Datener-
hebung’, 'Datenanalyse’ und "Theoriebildung’ liegen. Dieser Vorgang sollte bis zur theoretischen

Sattigung!” erfolgen (vgl. Striibing 2004: 14).

"Die Anzahl und ’Art’ der zu untersuchenden Personen bzw. 'Fille’ wird nicht von Anfang an festgelegt, sondern
sukzessive im Rahmen des zyklischen und zeitlich parallelen Prozess von Datenerhebung, Datenanalyse und Theorie-
bildung ausgewéihlt. Dieser Vorgang wird bis zum Zeitpunkt der so genannten theoretischen Sittigung wiederholt.
Dies ist ein Moment im Forschungsprozess, an dem keine neuen Eigenschaften innerhalb der gebildeten theoretischen
Kategorien entdeckt werden konnen. Dieses Abbruchkriterium des Erhebungsprozesses orientiert sich an den sich

wiederholenden Beispielen im Forschungsmaterial (vgl. Striibing 2004: 33f.).
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Offenheit spielt, wie im vorhergehenden Abschnitt beschrieben, eine herausragende Rolle in der
qualitativen Sozialforschung. Die Auswertungsmethode der Grounded Theory fordert genauso eine
hochgradige Offenheit gegeniiber Verdnderungen beziiglich Zielvorstellung der Forschung. Der For-

schende ist aufgefordert, sich von den empirischen Daten im Forschungsprozess leiten zu lassen.

Das zirkuldre Dekonstruieren

Die praktische Umsetzung der Interpretation erfolgte durch die mit der Grounded Theory eng ver-
wandten Methode des zirkuldren Dekonstruierens (Jaeggi, Faas & Mruck, 1998). Diese Methode
eignet sich im Besonderen fiir diese Forschungsarbeit, da sie durch ihre induktive und theoriege-
nerierende Herangehensweise nach der Forschungslogik der Grounded Theory aufgebaut ist und
gleichzeitig klar strukturierte und dennoch flexible Anwendungsschritte liefert. Diese Auswertungs-

methode eignet sich besonders fiir kleinere Forschungsarbeiten wie beispielsweise Diplomarbeiten.

Das Ausgangsmaterial der Methode des zirkuldren Dekonstruierens sind kommunikativ gewonnene
Daten (Interviews), welche durch Transkription in Texte 'iibersetzt’ werden. Diese Daten stehen
im Zentrum des Interpretationsgeschehens, um diese herum bewegt sich der Forscher intuitions-
und theoriegeleitet. Dadurch werden Daten ’dekonstruiert’, mit dem Ziel, diese Daten anschlieSend
wieder so zusammenzusetzen, dass implizite und latente Sinngehalte sichtbar werden (vgl. Jaeggi

et al.: 1998: 5f).

Die empfohlenen Schritte zur Auswertung des empirischen Materials sind die folgenden
(Jaeggi et al.: 8f):

Zu allererst wird (I) ein Motto fiir den Text (das Interview) formuliert. Anschliefend wird durch

die 1-2 Seiten lange (II) zusammenfassende Nacherzihlung der jeweiligen Interviews das umfang-

reiche Material gestrafft, es sollen zu diesem Zeitpunkt schon Haupterzihlstringe erkannt und
Interpretationsschwerpunkte gesetzt werden. Mit diesen ersten Ergebnissen (wie auch durchge-
hend im Interpretationsablauf) muss allerdings vorsichtig und kritisch umgegangen werden. Selbst
wenn eine Interpretationsgruppe gleiche oder dhnliche Haupterzéhlstriange identifiziert, heifit das

nicht, dass die ’inhaltliche Wahrheit’ gefunden wurde. Als darauf folgenden Schritt wird eine (III)
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Stichwortliste des transkribierten Interviews generiert, in der auffillige, gehaltvolle Begriffe erkannt

und chronologisch aufgelistet werden. Im (IV) Themenkatalog werden aus der Stichwortliste The-

menbereiche herausgefiltert und fiir gleichartige Sinnzusammenhénge Oberbegriffe definiert, welche
schon als eine Art "Vor-Kategorien’ angesehen werden kénnen. Als néchster Schritt wird eine (V)

Paraphrasierung empfohlen, welche auf der Grundlage des vorher erstellten Themenkatalogs bzw.

der erarbeiteten Sinnzusammenhénge entsteht, sich aber auf einem hoheren Abstraktionsniveau
befinden sollte. Hier kann, das Forschungsziel beriicksichtigend, entweder eine Themenzusammen-
fassung erfolgen oder ein Thema kann in den Mittelpunkt gestellt und ausdifferenziert werden.

Schlussendlich werden (VI) zentrale Kategorien gebildet, welche aus der Integration der vorherigen

Arbeitsschritte entstehen.

Im Fall der vorliegenden Diplomarbeit wurden die, mit Unterstiitzung der sechs Schritte des zir-
kuléren Dekonstruierens, entwickelten Kategorien fiir die Auswertung und Darstellung der Einzel-

interviews verwendet.
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4 Empirische Forschung

4.1 Forschungsziel

Der in Kapitel 2 beschriebene Stand der Forschung mit dem Schwerpunktthema “Bildungschancen
und -ungleichheiten”, beleuchtet die Bildungslaufbahn von Jugendlichen mit und ohne Migrations-
hintergrund hauptséichlich quantitativ. Es werden zwar Griinde aufgezeigt, welche ausschlaggebend
fiir eine mehr oder weniger erfolgreiche Bildungskarriere sind, jedoch spielen sich solche Entschei-
dungen nicht nur auf einer strukturellen, sondern zu einem wesentlichen Teil auf persénlicher Ebene
ab. Diese personliche Ebene kann in einem qualitativen Forschungsansatz umfassend und in ihrer

Komplexitét beriicksichtigt werden.

Erfahrungen, die die Mddchen mit Migrationshintergrund im Zusammenhang mit Bildungsentschei-
dungen machen, die Frage, was dabei in ihnen vorgeht, sowie eine umfassende Auseinandersetzung
mit ihren Handlungsmustern, -strategien und Zukunftsentwiirfen stehen im Mittelpunkt dieses Ka-

pitels.

4.2 Herangehensweise und Durchfithrung der Forschung

Beziiglich des Forschungsablaufs kann gesagt werden, dass die Themeneingrenzung, wie auch die
Forschungsfrage in einem zirkuldren Forschungsprozess entstanden sind!'®. Dieser zirkuldre For-
schungsablauf wurde mehrmals durchlaufen. Der Ausgangspunkt der Forschung war das empirische
Material, welches mithilfe einer duflerst offenen Frage durch narrative Interviews generiert wur-
de. Auf der Basis dieses empirischen Materials (Interview-Transkriptionen, Postskripten, Protokol-
le, Gedéchtnisnotizen) wurden erste analytische Ideen entwickelt bzw. ein Forschungsschwerpunkt
herausgefiltert. Darauf folgte eine Auseinandersetzung mit dem jeweils gesetzten Schwerpunkt,
nédmlich in Form einer ausgiebigen Literaturrecherche. In dieser Phase wurden immer wieder Fra-

gen an das vorldufige Forschungskonstrukt gestellt, um offen fiir neue Ansétze und Ideen zu bleiben.

8Der Ablauf der Themeneingrenzung bzw. die Konkretisierung der Forschungsfrage wird in Kapitel 4.2.1 ausfiihrlich

beschrieben.

40



An dieser Stelle des Forschungszyklus wurden mehrmals zusétzliche Reflexions- und Analysephasen
eingeschoben mit dem Ziel, den Forschungsbereich einzuschrinken. Die Entscheidung, mit welchen
Methoden die empirischen Daten ausgewertet werden, wurde schlussendlich auf Basis der Daten

und des Forschungsziels gefillt.

4.2.1 Fragestellung

Die Generierung der Forschungsfrage ging vom aktuellen Thema des Sparkling Science Projekts
"Ungleiche Vielfalt’ aus. Im Jahr 2010 drehte sich das Projekt "Ungleiche Vielfalt’ um das Thema
Mobilitat, wobei die rdumliche, geschlechtsspezifische und soziale Mobilitéit als ein Bereich des

stadtischen Lebens erforscht werden sollte (vgl. Novy 2009: 5).

Die erste Fragestellung wurde bewusst offen definiert, auch die Richtung der Forschung in Bezug auf
das Thema "Mobilitdt’ wurde offen gelassen. Somit wurde nicht festgelegt, ob der rdumliche oder
der soziale Aspekt der Mobilitdt in den Vordergrund riicken wird. Ziel dieses Forschungsschritts
war, dass sich auf Basis der gewonnenen Daten ein gemeinsamer Fokus herauskristallisiert und eine

Themeneingrenzung stattfinden kann.
Die erste Forschungsfrage, welche im Rahmen dieser Arbeit definiert wurde, lautete:

“Welche zukiinftigen Lebensentwiirfe stehen Jugendlichen mit Migrationshintergrund

offen bzw. welche Moglichkeitsrdume stehen ihnen zur Verfiigung? “

Schon durch die ersten Interpretationsanséitze der Interviews wurde deutlich, dass sich der Schwer-
punkt auf das Thema ’Bildung’, im Bereich der sozialen Mobilitéit, konzentrieren wird. Eine weitere
Eingrenzung erfolgte durch eine Fokussierung des Themas. In der Analyse des empirischen Materi-
als stellte sich als speziell interessant heraus, wie (teilweise unterschiedlich) die Méadchen mit ihrer
momentanen Situation, dem Bildungsiibergang von der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II,

umgehen. Dementsprechend wurde die Forschungsfrage spezifiziert.

“Wie gehen weibliche Jugendliche mit Migrationshintergrund mit der wichtigen zu-

kunftsweisenden Entscheidung des zweiten Bildungsiibergangs um?”
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Schlussendlich wurde die Forschungsfrage umformuliert und lautet folgendermafien:

“Welche Strategien verfolgen weibliche Jugendliche mit Migrationshinter-
grund beim zweiten Bildungsiibergang (Sekundarstufe I in die Sekundar-

stufe IT)?”

4.2.2 Forschungsfeld

Obwohl das Sparkling Science Projekt 'Ungleiche Vielfalt’ mit mehreren Schulen kooperiert, be-
schriankt sich die vorliegende Diplomarbeit auf die Zusammenarbeit mit einer Schule, der Koopera-
tiven Mittelschule 18 (KMS 18). Diese Schule stellt somit das Forschungsfeld dar. Die Zusammenar-
beit mit der KMS 18 stand schon von vornherein fest, da sich die Diplomarbeit, wie schon erwéhnt,
auf das Forschungsseminar 2009 aufbaut, in welchem der Grundstein fiir die weitere gemeinsame
Arbeit gelegt wurde.

Die KMS 18 zeigt eine spezifische gesellschaftliche Realitdt in Wien. In dieser Schule werden zu
einem grofien Teil SchiilerInnen mit Migrationshintergrund unterrichtet (Anteil der Kinder mit Mi-
grationshintergrund betriigt 95 %). Vielfiltige Herkunftslinder und Sprachen prigen den Alltag
dieser Schule. Genau dies ist die Besonderheit.

Wiéhrend der gesamten Forschungszeit hatte ich den Eindruck, dass sich diese Schule nicht nur
die Vermittlung des vorgegebenen Lehrstoffs als Ziel setzt, sondern die Vermittlung von Toleranz
und Offenheit gegeniiber anderen. Die Beziehung zwischen dem Lehrpersonal und den SchiilerInnen
wirkte auf mich ehrlich und aufrichtig.

Die kulturelle Vielfalt wird von der Schule als positiv und als Mehrwert empfunden. Diese Hal-
tung wird in folgendem Zitat auf der Homepage vermittelt: “Der Reichtum an kultureller und
sprachlicher Vielfalt unserer SchiilerInnen bringt Respekt, Verstdndnis und Toleranz fiireinander
und ermdéglicht eine interkulturelle, globale Weltsicht, die das “Miteinander” in den Vordergrund
stellt” (vgl.1?).

Die Schule spielt im Leben der M#adchen, die an diesem Projekt teilgenommen haben, eine wich-

tige Rolle. Hier kann auf die Forschungsergebnisse des Seminars 2009 verwiesen werden, welche

9http://www.schop79.at/index.phpPoption=com_content&view=article&id=50&Itemid=73, 17.11.2010
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unter anderem lauten: Die Schule und das Zuhause sind die Orte, an denen sich die Midchen am

haufigsten aufhalten und um die sich ihre jetzige Lebensphase dreht (vgl. Blodek et al. 2009: 31).

4.2.3 Forschungspartnerinnen

Von den sechs Méadchen der urspriinglichen Forschungsgruppe (Seminar 2009) wurden in dieser
Diplomarbeit drei Madchen interviewt und diese Interviews wurden ausgewertet. Die Auswahl der
Forschungspartnerinnen erfolgte ohne jeden Einfluss der Forscherin. Mit jenen Madchen, welche
sich als erstes fiir ein Interview bereit erklidrten, wurde ein Gespréch gefiihrt. Die Durchfithrung der
Datenerhebung (narrative Interviews) erfolgte bis zur theoretischen Sattigung (siehe Kapitel 3.2.3).
Die nicht gesteuerte Auswahl der Forschungspartnerinnen erwies sich als interessanten Aspekt der
Forschung, da sich eine vielfiltige und heterogene Gruppe zusammenfand. Diese Unterschiedlichkeit
der Forschungspartnerinnen wirkte sich auferst positiv auf die Forschung und auf die Ergebnisse

aus.
Im Folgenden werden die drei Interviewpartnerinnen beschrieben.

Nahid, Pakistan?’

Die 16 jdhrige Nahid kommt urspriinglich aus Pakistan, sie ist Muslimin und ihre Muttersprachen
sind Urdu und Panjabi. Nahid lebt seit 10 Jahren in Wien. In dieser Stadt hat sie ihre gesamte
bisherige Schulkarriere (Volksschule und Kooperative Mittelschule) absolviert. Ihre Eltern leben
beide in Wien, die Mutter ist Hausfrau, der Vater iibt den Beruf des Taxifahrers aus. Nahid hat vier
Geschwister, einen édlteren Bruder, einen Zwillingsbruder und zwei jiingere Schwestern, welche beide
die Volksschule in Wien besuchen. Der &ltere Bruder arbeitet erfolgreich in einem internationalen
Konzern, der Zwillingsbruder besucht die HAK und hat zu diesem Zeitpunkt die erste Klasse
erfolgreich absolviert.

Nahid ist eine aufrichtige, resolute Personlichkeit, wirkt aber manchmal unsicher.

20 Alle Namenangaben wurden anonymisiert. Es wurde fiir die Forschungspartnerinnen ein alternativer kulturspezifischer
Name gewiihlt. Auflerdem wurde bei der Anonymisierung darauf geachtet, dass die Silbenanzahl der jeweiligen Namen

iibereinstimmen.
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Tara, Indien

Tara ist 15 Jahre alt, kommt urspriinglich aus Indien, ist Hindu, ihre Muttersprachen sind Hindi
und Panjabi. Tara lebt seit sieben Jahren mit ihren Eltern und ihren zwei Schwestern in Wien.
Tara ist das jiingste von drei Kindern. Die beruflichen Tétigkeiten innerhalb der Familie sind: Ta-
ras Mutter ist Hausfrau und bemiiht sich zu diesem Zeitpunkt um eine Anstellung. Thr Vater ist
Abwéscher. Beide Schwestern besuchen den HAK Aufbaulehrgang, vorher haben sie die Handels-
schule erfolgreich absolviert.

Tara ist eine duflerst gute Schiilerin. Schon in der gemeinsamen Forschungsarbeit im Sommer 2009
hat sie sich durch exzellente Leistungen und reflektierte AuBerungen aus der Schiilerinnengruppe
hervorgehoben. Vor einem Jahr hat sie selbstsicher und souverin die an sie gestellten Aufgaben
gelost. In der jiingsten Forschungszusammenarbeit wirkte sie, im Gegensatz zur ersten Forschungs-

phase eher verhalten, fast schiichtern.

Ayla, Tiirkei

Ayla kommt urspriinglich aus der Tiirkei, ist Muslimin, ist auch Kopftuchtrdgerin und ihre Mut-
tersprache ist Tiirkisch. Sie lebt seit sechs Jahren mit ihrer Familie in Wien. Aylas Mutter ist
Hausfrau, der Vater Dachdecker und ihre zwei Briider, beide élter, befinden sich jeweils in einer
Lehre, als Bodenleger bzw. Installateur.

Ayla ist eine begeisterungsfihige und ausgesprochen gute Schiilerin. Thre Person lisst sich als

zuriickhaltend, jedoch aufgeschlossen, zuvorkommend und &duflerst freundlich beschreiben.

4.2.4 Interviews - Entstehung des empirischen Materials

Die drei gefiihrten Interviews fanden allesamt in der KMS 18 statt. Es stand uns fiir die jeweiligen
Gespréche ein kleines Besprechungszimmer zur Verfiigung. Das Interview mit Tara wurde vom
Schulwart unterbrochen, der in das Besprechungszimmer geplatzt ist, in der Annahme, das Zimmer
wire frei. Aufler dieser kurzen Unterbrechung war der Interviewort angenehm, fiir die Madchen
vertraut, was bei der Interviewfithrung ein wichtiger Aspekt ist.

Die Interviews fanden aufgrund von Terminschwierigkeiten allesamt am selben Tag, am 1. Juli
2010 statt. Die Interviews an einem Tag zu fithren spricht zwar gegen die Prinzipien des zirkuléren

Forschungsprozesses, war aber im vorliegenden Fall aus Termingriinden unvermeidbar.
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Die Interviews wurden als narrative Interviews vorbereitet, es wurde vorab die offen formulierte
Einstiegsfrage (Erzdhlaufforderung) formuliert, sowie Themenfelder iiberlegt, welche von Interesse
waren.

Die Einstiegsfrage lautete:
“Wenn du an deine Zukunft denkst, wie und wo findet diese statt?”

Der Redefluss in der Haupterzidhlphase (Antwort auf die Einstiegsfrage) war, anders als erwartet,
sparlich. Mit einer kurzen und knappen Antwort setzten die Interviewpartnerinnen zwar ihre in-
dividuellen Schwerpunkte, eine detaillierte Auseinandersetzung mit dem Thema Zukunft gab es in
dieser Interviewphase allerdings nicht. Deshalb musste schon nach kurzer Redezeit der Madchen
mit vertiefenden Fragen begonnen werden.

Die nachtrigliche Auseinandersetzung mit der Qualitit der Einstiegsfrage ergab, dass die Méadchen
wenig mit einer offenen Frage in Richtung Zukunft anfangen konnten. Sie hatten sich offensichtlich
alle Gedanken iiber ihre Zukunft gemacht, was die momentane Lebensphase (Bildungsiibergang)

bedingt, allerdings waren sie mit dieser Einstiegsfrage {iberfordert.

Protokolle und Transkription

Unmittelbar nach den Interviews wurde ein detailliertes Postskriptum erstellt. Dieses beinhaltete
punktuell den Gesprachskontext sowie Auffilligkeiten und allgemeine Eindriicke der Interviewsi-
tuation. Durch die Anfertigung eines schriftlichen Protokolls ist es moglich, Besonderheiten, aufer-
gewohnliche Details und Auffilligkeiten der Situation in Erinnerung zu behalten, um sie spéter in
die Auswertung miteinzubeziehen.

Die Interviews wurden allesamt, mit Einverstindnis der Forschungspartnerinnen, mit einem Tran-
skriptionsgerit aufgenommen und anschliefend im Detail transkribiert. In dieser Aufbereitungs-
phase des Materials wurden die interviewten Personen anonymisiert und mit Codenamen versehen

(siehe Unterkapitel 4.2.3).

Interviewsituation - Auffilligkeiten
An dieser Stelle werden einige Auffalligkeiten der Interviewsiutation beschrieben. Diese wurden in
der Auswertung der Gespriiche beriicksichtigt und sind in die Forschungsergebnisse mit eingeflos-

sen.
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Beim Inhalt der Forschung handelt es sich um ein personliches und sensibles Thema und die For-
schungspartnerinnen haben die an sie gerichteten Fragen &duflerst offen und ehrlich beantwortet.
Dieses hohe Mafl an Vertrauen, welches mir als Forscherin entgegengebracht wurde, sei an dieser
Stelle positiv vermerkt. Dies ist unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass in der Zusammenarbeit
vor einem Jahr schon eine respektvolle Beziehung entstand. Die Interviewsituation an sich war fiir
beide Parteien ungewohnt, wirkte dennoch nicht verkrampft.

Eine Auffilligkeit beziiglich Beziehung zwischen Forscherin und Forschungspartnerin war, dass sich
die M#dchen, trotz Aufforderung, bis zum Schluss nicht daran gewéhnen konnten, mich zu ’duzen’.
Dies lésst sich meiner Meinung nach unter anderem auf den Interviewort bzw. der Ort der gemein-
samen Arbeit zuriickfithren. Diese eingelernten Verhaltensmuster gegeniiber Erwachsenen konnten

die Méadchen in der schulischen Umgebung nicht ablegen.

4.2.5 Interpretation

Die Interpretation der drei Interviews erfolgte nach den Richtlinien des 'zirkuldren Dekonstruierens’.
Die wissenschaftliche Mitarbeiterin des Sparkling Science Projekts, Sarah Habersack, unterstiitzte
dankenswerterweise diese bedeutenden Phase des Forschungsprozesses. Durch die gemeinsame Aus-
einandersetzung mit dem empirischen Material konnten verschiedene Interpretationsstringe her-

ausgearbeitet werden.
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5 Ergebnisdarstellung

Die drei gefithrten narrativen Interviews wurden im Vorfeld mittels des Auswertungsverfahrens
zirkuldres Dekonstruieren’ analysiert und werden an dieser Stelle in Form von Fallstudien einzeln
beschrieben. Hierbei ist zu erwdhnen, dass sich die Strukturierung der Fille in einem ersten Schritt
an den vorab erarbeiteten Kategorien orientiert. Schlussendlich, im letzten Kapitel dieses Abschnitts

(Kap. 5.4), wird das empirische Material zusammengefiihrt und falliibergreifend dargestellt.

5.1 Fallstudie Nahid

Nahid hat aufgrund von zwei Klassenwiederholungen zum Zeitpunkt des Interviews 10 Schuljahre
absolviert. Sie war nach eigenen Angaben in der Volksschule an ihrem schulischen Erfolg wenig
interessiert und hat sich auch wenig bemiiht. Dies hat sich erst in der KMS geéndert.

“Naja, also in der Volksschule, da hatte ich gar nix gelernt, da war mir lernen ganz egal. Seit ich
in der Mittelschule bin, in der erste, zweite, da wurde mir, ich wollte da mehr lernen, ich wollte da
mehr wissen, mehr Wissen haben und so ... und naja und jetzt ist mir meine Zukunft sehr wichtig.
Deswegen ich lerne so viel wie ich kann.” (Zeile 33, Interviewl)

Nahid bereut im Nachhinein, dass sie sich in der Volksschule nicht mehr angestrengt hat, um, wie
ihr Zwillingsbruder, die Moglichkeit des Ubertritts in ein Gymnasium zu haben. Dies hitte eine
bessere Ausgangsposition fiir die weiteren Schritte im Bildungssystem bedeutet. Die Motivation
fiir Bildung und Lernen ist nun seit geraumer Zeit vorhanden, allerdings ist Nahid oft, speziell in
Verbindung mit dem Fach Mathematik, mit Riickschldgen und Misserfolgen konfrontiert, was ihren

aktuellen Bildungsiibergang (von der Pflichtschule in die Sekundarstufe IT) erheblich erschwert.

Eigenes Bestreben

Fiir Nahid hat das Absolvieren der Matura im Osterreichischen Schulsystem oberste Prioritéit. Es
dreht sich zum jetzigen Zeitpunkt alles um das Erreichen dieses personlichen Ziels und ist auch das
uniibersehbare Hauptthema des Interviews. “Ich will so viel wie mdglich lernen, ich will Matura
unbedingt haben” (Z. 132, 1.1). Die Wichtigkeit dieses Themas lésst sich unter anderem durch die
Art der Beantwortung der Fragen im Interview ableiten. Nahid schwenkte immer wieder, ungefragt,

auf das Thema Matura um, ihre Antworten zielten wiederholt auf diesen Vorsatz bzw. dieses Ziel
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ab.

Nahid sieht zu diesem Zeitpunkt keine Mehrzahl an Optionen, fiir sie gibt es momentan nur ein
Ziel. Thr duBerst fokussierter Handlungshorizont blendet jegliche alternative Zukunftsoption aus.
Fiir sie gibt es nur eines: die Matura zu erreichen und zu bestehen. Thre einzige Vorstellung, dort
hin zu kommen, ist momentan der Weg iiber die Oberstufe des Gymnasiums. Alternative Optionen
innerhalb des tsterreichischen Bildungssystems, welche mit Matura abschlieflen, werden von Nahid
nicht (mehr) in Erwigung gezogen. Dies kann entweder auf Unwissenheit zuriickgefiihrt werden
(keine ausreichende Bildungs- und Berufsinformation in der Schule) oder auf den ausgepréigten
Fokus des einen, ’richtigen’ Wegs fiir sie.

Berufswunsch

Beziiglich des Berufswunsches gibt Nahid eine zgerliche Antwort. Vielleicht wiirde sie als Sekretérin
arbeiten, wére sich aber noch nicht sicher. Die Antwort kann im Nachhinein als Verlegenheitsantwort
angesehen werden, da sich Nahid zu dieser Frage nur zaghaft duflerte. Die Berufswahl steht zum
jetzigen Zeitpunkt nicht im Zentrum von Nahids Interesse, da der Fokus nur auf dem einen Ziel

liegt.

Plane und Strategien

Nahids personlicher Plan fiir die Zielerreichung (Moglichkeit, die Matura zu erreichen und diese
auch zu bestehen) ist, soviel wie moglich zu lernen. Sie gesteht im Laufe des Interviews aber auch
ein, dass sie meist wahrend dem Lernen andere Gedanken im Kopf hat und lieber etwas anderes
machen wiirde, als iiber den Biichern zu sitzen.

Fiir sie steht das Bildungsziel Matura in unmittelbarem Zusammenhang mit einer sorglosen und
‘guten Zukunft’. “Und ich will eine gute Ausbildung haben, ich will eine gute Zukunft haben und
deswegen tu’ ich mir so vorstellen, dass ich mehr lerne und dann eine gute Zukunft habe (....). (Z.
27, 1.1)

Wie weiter unten beschrieben rithrt die Vorstellung vom Vater her, dass eine erfolgreiche Bildungs-
karriere die Garantie fiir eine ’gute Zukunft’ liefert. Es gilt an dieser Stelle zu hinterfragen, ob die
Familie den individuellen Erfolg im Leben tatsédchlich ausschlielich durch den verstédrkten Einsatz
von Lernen erwartet. Dadurch, dass im Interview diesbeziiglich in keiner Weise differenziert wird,
was es ihrer Meinung nach neben einer erfolgreichen Bildungskarriere fiir eine so genannte ’gute

Zukunft’ braucht, kann hier keine weitere Aussage getitigt werden. Weiters wird auch die 'gute
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Zukunft’, was zu einer solchen dazugehodren konnte, von Nahid immer wieder erwahnt aber nicht

weiter beschrieben.

Es konnen an dieser Stelle Vermutungen angestellt werden, dass die von Nahid so oft genannte
Matura in unmittelbarer Verbindung mit einer von ihr nicht definierten ’guten Zukunft’ mit der
themenrelevanten Literatur iibereinstimmt. Diese besagt, dass eine erfolgreiche Bildungskarriere
ein Symbol fiir ein besseres Leben darstellt. “Die Mittlere Reife oder Hochschulreife erscheinen -
zugespitzt formuliert - gewissermaflen als Symbol eines besseren Lebens, mit Hilfe einer hcheren
Bildung gesellschaftlich aufzusteigen und so die Mauer der "Entfremdung’ zu durchbrechen, welche

die Familie bisher umschlossen hatte” (Rodax/Rodax 1996, in Hummrich 2002: 309).

Nahid ist im vergangenen Schuljahr zu zwei Aufnahmepriifungen in berufsbildenden héheren Schu-
len mit dem Schwerpunkt Mode angetreten, konnte diese jedoch nicht bestehen. Das Fach Mathe-

matik wurde ihr in beiden Fillen zum Verhéngnis.

Das Erreichen ihres Ziels sieht Nahid zum jetzigen Zeitpunkt in zwei unterschiedlichen Vorgehens-
weisen.

Ihr bevorzugter Weg wire jener, fiir ein Jahr eine FMS?! zu besuchen, ausschlieBlich um ihre Noten
zu verbessern, um sich fiir die Oberstufe des Gymnasiums zu qualifizieren. Diese Schulform der Se-
kundarstufe II schlieBt mit Matura ab?2. Der alternative Weg wiire, ein Jahr in Pakistan zu leben,
dort mit einem Privatlehrer zu lernen, um nach diesem Ubergangsjahr ins Gymansium (Oberstufe)
aufgenommen zu werden. Dieser 'Plan B’ wurde von der Mutter entwickelt. “Ja, ja, ja sicher. Das

hat meine Mutter selber gesagt. (......), sie so, ja Mddchen, mach dir keine Sorgen. Weil du kannst

2n einer FMS (Fachmittelschule) kann das 9. oder das (freiwillige) 10. Schuljahr absolviert werden. Die 9. Schulstufe
basiert im Wesentlichen auf dem Lehrplan des Polytechnikums. Die Inhalte der 10. Schulstufe werden gemeinsam mit
berufsbildenden Schulen konzipiert. Das Ziel ist die Vermittlung einer Berufsgrundbildung in Flichenberufen (vgl.

http://www.fms-wien.eu/infos/infos.html, 17.11.2010).

22Djeser Variante steht entgegen, dass Nahid mit dem jetzigen Zeitpunkt schon 10 Schuljahre absolviert hat, somit die
volle Schulpflicht erfiillt hat. Die Entscheidung, ob sie einen Platz in der FMS bekommt, hingt vom Schulinspektor
ab.
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jetzt nach Pakistan gehen, du kriegst Privatlehrer, du lernst, du kannst zurickkommen.” (Z. 182,
I.1)

Nahid verspricht sich durch den Aufenthalt in Pakistan, ihrem Heimatland zu dem sie eine starke
emotionale Bindung hat, einen Schritt in Richtung Bildungsziel machen zu kénnen. Durch die nicht
vorhandene Ablenkung und ausreichender Zeit, durch eine gewisse Isolation kénne sie sich auf das
Lernen konzentrieren. Die M6glichkeit des Lernaufenthalts in Pakistan stellt eine Form der ’abstrak-
ten Unterstiitzungsleistung’ (siche Kap. 4.3.4) durch die Eltern dar. Die Eltern unterstiitzen Nahid
indem sie das Bildungsziel 'Matura’ befiirworten und versuchen, ihr eine Hilfestellung zu bieten.
Diese Unterstiitzungsleistung der Eltern, Nahid einen Lernaufenthalt in Paktistan zu erméglichen,
ist insofern zu hinterfragen, als dass die Vermittlung des Osterreichischen Lehrstoffs in deutscher
Sprache in Pakistan wahrscheinlich nicht méglich wére. Ein Unterrichten der Problemfécher in den

Sprachen Englisch, Urdu oder Panjabi wiirde eine weitere Schwierigkeit fiir Nahid darstellen.

Somit stellt sich die Frage nach der Machbarkeit dieser zwei Wege bzw. der Realisierbarkeit des

iibergeordneten Ziels der 'Matura’ hier unmittelbar.

Einfliisse von auflen

Die Familie spielt bei Nahid eine besonders grofie Rolle. Die Familie vermittelt den hohen Stellen-
wert von Bildung sowie die Wichtigkeit einer soliden Ausbildung.

“.. und jetzt in diesem Alter heiratet sie [Anm. 17jéhrige Freundin| und naja, das kommt bei mir
nicht in der Frage, meine Eltern sagen lernen, lernen, lernen, Hochzeit das ist.... also viel lernen,
das ist das Wichtigste bei uns.” (Z. 58, 1.1)

Zuallererst kann hier hervorgehoben werden, dass eine frithe Heirat der Tochter, wie sie in muslimi-
schen Familien hiufig vorkommt (vgl. Bednarz-Braun/Hef-Meining 2004: 103), in Nahids Familie
keine Prioritéat hat. Der Fokus liegt ganz und gar auf dem Lernen, auf einer guten Ausbildung fiir
die Kinder. In dieser zitierten Sequenz lisst die Aussage des Lernens als Prioritét fiir die gesamte
Familie ( “.. das ist das Wichtigste bei uns.”) darauf schliefen, dass es sich dabei um ein gemein-
sames Projekt handelt. Ein Ziel, welches von den Eltern vorgegeben und von der gesamten Familie
verfolgt wird. Dies lésst sich auch an Nahids &lterem Bruder und ihrem Zwillingsbruder feststellen,

welche beide das vorgegebene Ziel erreicht haben bzw. verfolgen. Der &ltere Bruder ist erfolgreich in

einem internationalen Konzern tétig, der Zwillingsbruder absolvierte das Gymnasium (Unterstufe)
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und besucht nun die HAK.

Am Beispiel von Nahids Briidern ist zu erkennen, dass die strukturelle Benachteiligung nicht
uniiberwindbar ist. Die Kinder stammen aus der selben Familie und die &lteren Geschwister, bei-
de ménnlichen Geschlechts, weisen einen erfolgreichen Bildungs- bzw. Berufsweg auf. Hier muss
das Thema Geschlecht beriicksichtigt werden, bzw. wie die geschlechtsspezifische Erziehung der
Kinder erfolgt ist, da offensichtlich die Tochter, im Gegensatz zu den beiden &dlteren Schnen, als
erstes Kind Schwierigkeiten in der Schule aufweist. Diesbeziiglich wére es auflerdem interessant,
wie sich die beiden jiingeren Schwestern Nahids entwickeln. Da diese spezifischen Informationen

der Forschungspartnerin nicht vorhanden sind, muss diese Fragestellung offen gelassen werden.

Eine erfolgreiche Bildungskarriere und in weiterer Folge eventuell der Aufstieg in Beruf und Gesell-
schaft ist der elterliche Auftrag, der an die Kinder iibertragen wird. Es lésst sich vermuten, dass die
Kinder bzw. Nahid, ihre Handlungsalternativen im Bereich Beruf und Bildung dadurch vermindert

wahrnimmt, da sie ausschliefSlich das Familienziel im Blick hat.

Die unmittelbare Verbindung von Lernanstrengungen in der Gegenwart, um in Zukunft davon pro-

“©

fitieren zu konnen, rithrt vom Vater her. “.. nur er sagt ihr sollt lernen, wenn ihr gute Zukunft
habt, haben wollts.” (Z. 68, 1.1) Diese AuBerung des Vaters ist wiederum nicht nur an Nahid gerich-
tet, sondern an alle seine fiinf Kinder, was abermals auf den Bildungsaufstieg als Familienprojekt
hinweist. An dieser Stelle lisst sich hinterfragen, ob das Lernen, das Erreichen des Bildungsziels

"Matura’, wie es bei Nahid der Fall ist, eigentlich ihr personliches Ziel darstellt oder ob sie es fiir

ihre Familie schaffen will.

Nahids Vater tibt Druck auf sie aus und kritisiert ihre persénlichen Fihigkeiten. Dies macht er,
indem er ihre kognitiven Leistungen mit den Leistungen von gleichaltrigen Jugendlichen vergleicht
und sogar an Nahids Intelligenz zweifelt. “Ja, er hat gesagt, ja es gibt ja Kinder, die sind auch
gescheit. Wie sind sie gescheit und du nicht, und so... also er will ja auch dass ich lerne. Und
ich versteh’ auch was er meint. Und es ist auch gut, dass er das sagt. Da will ich mich noch
mehr bemiihen.” (Z. 66, 1.1) Nahid legitimiert diese negativ behaftete Aussage des Vaters sofort.
Sie zeigt nicht nur Verstdndnis, sie findet solche Aussagen ihres Vaters sogar gut. Dies deutet auf
die ausgeprigte Loyalitdt gegeniiber ihrem Vater hin. Weiters kann diese Sequenz so verstanden

werden, dass Nahid glaubt, solche AuBerungen wiirden eine Motivation in ihr auslost, das Famili-
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enprojekt Bildungsaufstieg eher zu realisieren. Sie macht in diesem Abschnitt deutlich, dass sie die

Bildungsaspiration der Eltern bzw. der Familie ohne wenn und aber annimmt.

I: “Und gibt es fiir deine Zukunft und fir deine Ziele, gibt es jemanden, der dich da unterstiitzt
oder motiviert?”

N: “Naja, (8 Sek.) Nein. Meine Eltern.” [leise und zoégernd] (Z. 29, 1.1)

Ein wesentlicher Punkt, welcher sich dem Thema Familie unterordnet, ist die Widerspriichlichkeit
der Bildungsaspiration der Eltern und ihre fehlende Unterstiitzungsleistung. Die Familie stellt Leis-
tungsanspriiche an die Kinder, kann sie aber nur wenig bis gar nicht unterstiitzen. Nahid, mit ihrer
Leistungsschwiche im Fach Mathematik, konnte mit gezielter Unterstiitzung realistische Schritte
in Richtung personliches (oder familidres) Bildungsziel setzen. Da ihre Eltern ihr diese Hilfe aber
nicht bieten kénnen und sie mit ihrem Zwillingsbruder, der die HAK besucht und unterstiitzend
wirken konnte, noch nicht dariiber gesprochen hat, ist sie auf sich selbst gestellt und kampft alleine.
Es ist denkbar, dass sie mit ihren &lteren Briidern, beide erfolgreich in (berufsbildender hoherer)

Schule und Beruf, aus Scham nicht gesprochen hat.

Der Einflussfaktor Schule gehort neben ,Familie’ zu den Einfliilssen von auflen, welcher sich auf
Nahids Bildungsentscheidung und -erfolg auswirkt. Die Schule wird von Nahid nicht in Verbindung
mit Unterstiitzung in Ausbildungs- bzw. Berufsfragen genannt, obwohl ausdriicklich danach gefragt
wurde. Auch wurde von ihr die Frage, ob die Schule Motivation fiir weitere Bildungsschritte ver-
mittelt, nicht beantwortet. Im Gegenteil, die Schule wurde in Verbindung mit Ungerechtigkeit und
Diskriminierung erwéahnt.

“Nicht dass ich wieder irgendwelche Lehrer habe, die gemein sind. Weil manche Lehrer sind wirk-
lich unfair, die halten nur, die tun nur Serben mdégen und manchmal nur Tirken. Das gibt’s auch.”
(Z. 198, 1.1)

Nahid beschreibt hier Diskriminierungserfahrungen durch Lehrer, welche zwischen Nationalitdten
ihrer Schiiler unterscheiden, was sich auf die Noten auswirkt. “Und die tun, ja und wenn man zu
denen gemein ist tun die auch manchmal Noten.. irgendwie, das ist.. .” (Z. 202, 1. 1)

Nach dieser Beschreibung hat Nahid nicht nur mit sich selbst und ihren Schwéchen in bestimmten
Schulfachern zu kdmpfen, es sind auch manche Lehrer, die nach ihren Angaben gegen sie arbeiten.

113

- “.., also irgendwie kann ich auch nixz dafir.” (Z. 153, 1.1)
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- “.., hab mein bestes gegeben. Ja und, irgendwie bin ich auch nicht schuld daran.” (Z. 165, 1.1)

Ungiinstige Schulleistungen sowie das Nicht-Bestehen von zwei Aufnahmepriifungen in berufsbilden-
den hoheren Schulen werden von Nahid nicht auf eigene Leistungsdefizite, schlechte Vorbereitung
oder gar zuwenig Anstrengung zuriickgefiihrt. Nahid lenkt bewusst die Verantwortung von sich,
gibt aber in diesem Zusammenhang nicht an, wen oder was sie neben der Ungerechtigkeit man-
cher Lehrpersonen fiir die nicht erbrachten Leistungen verantwortlich und schuldig sieht. Allgemein
kann gesagt werden, dass sie sich mit diesen Aussagen fiir ihre Leistungen bzw. fiir ihr Scheitern
rechtfertigt. Dies ist ein Weg der Erkldrung, wie sie beispielsweise eine langsamere bzw. eine nicht

funktionierende Laufbahn bis zum Ziel ,Matura’ vor ihren Eltern und sich selbst argumentiert.

Ungewissheit / Unsicherheit

Beim Thema Zukunftsplane, welche zum momentanen Zeitpunkt von Bildungspldnen beherrscht
werden, schwingen bei Nahid Unsicherheit, Ungewissheit und Angste mit.

“Ja, ich hab, ich will unbedingt die Matura haben. Ich bin irgendwie zerstort wegen meinen No-
ten. Ich mach’ mir Sorgen, ich so, naja, jetzt sind meine Noten schlecht, ich, vielleicht kann ich
iberhaupt nicht die Matura schaffen. Ich diberleg’ bisher, wie soll ich das noch schaffen.” (Z. 119,
I.1)

Durch Nahids Bedenken driickt sie selbst die mogliche Unvereinbarkeit zwischen ihrem Bestreben
und der Zielerreichung aus. Sie sieht eine grofie Kluft zwischen dem Heute und ihrem Ziel in der
Zukunft, welche sich als schwer {iberwindbar prisentiert. Sie will ganz klar ihr Ziel erreichen, es
scheint allerdings, dass sie nicht genau weifl, wie sie dahin kommt. Diese Sequenz driickt unter

113

anderem die Verzweiflung Nahids aus. “...Ich bin irgendwie zerstort...” Mit dem Adjektiv 'zerstort
sein’ verwendet sie eine bildhafte Beschreibung ihres Gemiitszustandes in Verbindung mit ihrer mo-
mentanen schulischen Situation. Mit diesem Ausdruck mit vermuteter Herkunft ’am Boden zerstort
sein’ vermittelt sie Verzweiflung und die Zerrissenheit ihrer selbst.

In derselben Sequenz deutet Nahid auf den zeitlichen Aspekt ihrer schwierigen Situation hin. “..wie
soll ich das noch schaffen?” Die Verwendung des Adverbs 'noch’ kann in der Weise verstanden wer-
den, dass Nahid sich sehr wohl bewusst ist, dass sich die schulischen Versdumnisse der letzten Jahre
nun die momentane Situation erschweren (Anm. ,jetzt noch etwas schaffen“ deutet auf das Bewusst-

sein hin, in der Vergangenheit etwas versdumt zu haben). Sie scheint, aufgrund ihrer ungewissen

Zukunftsperspektive, unter enormem Stress zu stehen.
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Zusammenfassend ist die Qualitidt von Nahid’s Plénen zu hinterfragen. Die Diskrepanz zwischen
ihren Planen, welche sie um alles in der Welt verwirklichen will, und ihren tatsichlichen schulischen
Leistungen lassen an der Realisierbarkeit der geplanten Schritte zweifeln. Das Ziel ,Matura’, welches
in ihrem Kopf verankert ist, dominiert ihre Zukunftsgedanken, sie ist duflerst fixiert darauf. Nahid
macht trotz klaren Zielvorstellungen allerdings nicht den Eindruck, dass sie zu 100 % zielstrebig ist

und sich auch den Zwischenschritten und Aufwénden bis zur Zielerreichung bewusst ist.

Eine Unterstiitzung beziiglich Bildungsfragen durch die Schule hat Nahid nach ihren Ausfithrungen
nicht erhalten bzw. ihre Perspektivenlosigkeit und Fixiertheit lassen darauf schlieen. Weiters haben
ihre Eltern zwar eine klare Vorstellung iiber die Bildungskarrieren ihrer Kinder, kénnen ihnen aber
weder in Bildungsentscheidungen noch im schulischen Alltag unterstiitzen. Die Mutter versucht
Nahid mit ihrer Idee des 'Lernjahres’ in Pakistan zu unterstiitzen. Der Vater mahnt zwar, dass eine
,gute Zukunft’ nur mit Lernanstrengungen und einem gewissen erreichten Bildungsgrad moglich

ist, lasst aber seine Tochter mit den an sie gerichteten Vorstellungen alleine.
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5.2 Fallstudie Tara

Eigenes Bestreben

Tara gibt an, dass im Bereich Bildung das Absolvieren der Matura ein fixer Bestandteil ihrer Zu-
kunft wire. Die Berufsvorstellungen sind dagegen eher vage und gehen in verschiedene Richtungen.
Berufswunsch

“Ahm, (...), also (..) Biirokauffrau!? .. Und vielleicht eine Anwidltin!? Aber das ist schon sehr viel
. und ja, das wars.” (Zeile 9, Interview2) Die Spanne zwischen dem Beruf der Biirokauffrau und
dem einer Anwéltin ist ausgesprochen grofl. Nicht nur im Bereich des sozialen Status, auch im Hin-
blick auf die erforderliche Ausbildung. Solche Aussagen bergen eine gewisse Unentschlossenheit, in
welche Berufsrichtung Tara tatséchlich gehen will, was in diesem Alter nichts Ungewchnliches ist.
Weiters kann diese Stelle auch so verstanden werden, dass Tara verschiedene berufliche Tétigkeiten
auf unterschiedlichen Ebenen in Erwégung zieht und sich selbst und ihre Zukunft dadurch nicht
einschrénkt.

Der zweite Teil der Aussage, welche Unsicherheit ausdriickt, soll spiter genauer analysiert werden.

Pléane und Strategien

Entgegen dem noch nicht entschiedenen zukiinftigen Berufsbild, weifl Tara schon ganz genau, wie
sie ihre Schullaufbahn gestaltet. Mit Bestimmtheit und Zielstrebigkeit erklért sie ihre konkreten
Schritte bis hin zur Matura.

“Ich besuche eine Handelsschule und werde dort drei Jahre machen und dann wenn ich das schaffe
noch drei Jahre HAK Aufbaulehrgang, damit ich die Matura habe.” (Z. 14, 1.2)

Tara wiederholt an dieser Stelle das Bildungsziel, einen Maturaabschluss zu erreichen. Trotz ihrer
guten Schulleistung®? folgt sie dem Ziel ,Matura’ iiber Umwege. Durch einen direkten Ubergang

von der KMS in die HAK zum jetzigen Zeitpunkt (HAK als maturafiithrende Schule), kénnte ein

2Taras Schulnoten sind jedoch nicht im Detail bekannt, deshalb kann an dieser Stelle nur gemutmaft werden, dass

sie gute Chancen fiir einen Ubergang in die HAK gehabt hiitte. Aufnahmebedingungen HAK (fiir HS und KMS):

In Leistungsgruppenfichern (Deutsch, Englisch, Mathematik) ist fiir SchiilerInnen in der ersten Leistungsgruppe
keine Aufnahmepriifung erforderlich. Ab einem ,Gut’ in der zweiten Leistungsgruppe im betreffenden Fach ist eine

Aufnahmepriifung erforderlich. SchiilerInnen aus den 3. Leistungsgruppen werden nicht in die HAK aufgenommen.
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weiterer Schulwechsel in drei Jahren (von HAS in HAK Aufbaulehrgang?*) vermieden werden.

Dieser Umweg kann unterschiedlich gedeutet werden. Einerseits, dass sie sich einen direkten Ubertritt
in die HAK nicht zutraut oder dass sie es bevorzugt, fiir sie iiberschaubare Bildungsziele zu verfol-
gen.

Mit dem aktuellen Ubergang in die Handelsschule, um anschlieBend den HAK Aufbaulehrgang zu
besuchen, folgt Tara exakt der Bildungslaufbahn ihrer Schwestern. Welche Rolle diese in Taras

Leben spielen, wird im n#ichsten Punkt ausgefiihrt.

Einfliisse von auflen

Rolle der Familie

Auf die Frage, ob Tara das Gefiihl hat, von jemandem unterstiitzt zu werden, erwéhnt sie sofort
ihre Schwestern. “Ja, von meiner Schwester, halt. Ja, die hilft mir immer meistens, ja. Also die
ndchste Schule wird schon sehr schwieriger sein, aber sie sagem mir immer, dass ich das schaffe
und dass sie mir helfen werden und so. Bei Referaten und so und bei Schularbeiten. Weil sie haben
das schon gemacht, sie sind in der ersten HAK Aufbaulehrgang und sie waren auch schon in der
HAS und deswegen werden sie mir (..) helfen.” (Z. 33, 1.2)

Tara gibt zwar an, die Zukunftsentscheidung bzgl. Schullaufbahn und Beruf autonom getroffen zu
haben, es ist allerdings uniibersehbar, dass sich ihre geplante Schullaufbahn (ab Sekundarstufe II)
in den Schullaufbahnen ihrer Schwestern widerspiegelt. Diese Vorbildfunktion der Schwestern ver-
mittelt Sicherheit, da die dlteren Schwestern die Schule und die Abldufe kennen und so der jiingsten
Schwester bei Unklarheiten und Fragen zur Seite stehen kénnen. Weiters gewinnt Tara durch die
(Schul)Erfahrung der Schwestern ein Gefiihl fiir den Schwierigkeitsgrad dieser Bildungseinrichtung.
Die &lteren Geschwister konnen in Zukunft nicht nur unterstiitzend wirken, fiir Tara ist auflerdem
die Einschitzung und der Zuspruch ihrer Schwestern, dass diese Schule fiir sie zu schaffen ist, zu
diesem Zeitpunkt enorm wichtig.

Auffallend in dieser Sequenz ist auflerdem, dass Tara zu Beginn von einer Schwester spricht, und im
zweiten Teil auf beide Schwestern iibergeht und in der Mehrzahl spricht. Dies ldsst sich womoglich
darauf zuriickfithren, dass Tara, wenn sich die Fragestellung um Unterstiitzung und Hilfeleistung

dreht, diese Gefallen unmittelbar auf die eine Schwester zuriickfiithrt, mit der sie ein ausgesprochen

24Durch einen positiven Abschluss der HAS kann direkt in den HAK Aufbaulehrgang gewechselt werden.
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gutes Verhéltnis hat. Da beide Schwestern die HAS schon absolviert haben und ihr beratend zur

Seite stehen konnen, schwenkt sie im zweiten Satz auf die Mehrzahl und benennt beide Schwestern.

Das gute Verhiltnis zwischen den drei Schwestern wird auch durch die Thematisierung von Taras
Freundeskreis ersichtlich. Die Freunde der Schwestern sind mittlerweile auch Taras Freunde. Diese
Akzeptanz, das Involviert-Sein in den Freundeskreis der dlteren Geschwister, verleiht speziell in

diesem Alter Selbstsicherheit.

Die Unterstiitzung, welche die dlteren Schwestern Tara bieten kénnen, kann von den Eltern nicht
nachgekommen werden.

I:“Und deine Eltern?”

T: (lacht)

I: “Unterstiitzen dich deine Eltern, oder (...)?”

T: “Ja, also schon. Also wenn ich sage, was ich machen will dann sagen sie, ja das kannst du halt
machen. (...) zu mir nicht sagen, dass ich das nicht machen soll, also, dass ich machen soll was
sie sagen. (Z. 39, 1.2)

Tara beantwortet die Frage nach der Unterstiitzungsleistung durch ihre Eltern im ersten Anlauf
gar nicht und im zweiten Anlauf bejaht sie diese. Die Unterstiitzung kann, nach der weiteren
Ausfithrung Taras als solche nicht gesehen werden. Tara besitzt die Freiheit, Bildungs- und Berufs-
entscheidungen uneingeschriankt zu treffen, die Eltern mischen sich in ihre Bildungsentscheidungen
(nach dieser expliziten Aussage) nicht ein. Tara schétzt zwar diese Freiheit, welche durch die Eltern
gewdhrt wird. Eine tatséichliche Stiitze konnen sie ihr aber nicht sein. Hilfestellung in Bildungs-

und Lernfragen bieten ihr die beiden Schwestern.

“(...) Also es kénnte so kommen, dass ich die HAS oder so nicht schaffe oder so, dann, ich weifs
nicht, was dann passieren wird. (lacht) Ich hab Angst vor meinem Vater wenn er das erfahren
wiirde und so. Was wiirde er dann machen, ich weiff nicht.” (Z. 108, 1.2)

Diese Sequenz war die Antwort auf eine Frage, ob Tara irgendwelche Zukunftsingste hitte. Die
Antwort darauf beschreibt die Rolle des Vaters in Bildungsfragen, wie auch das Verhéltnis zwischen
Vater und Tochter. Tara hat viel Respekt vor ihrem Vater, welcher eine autoritdre Rolle innerhalb
der Familie einnimmt. Die Erklarung Taras deutet klar darauf hin, dass der Vater nicht nur gerne

sehen wiirde, dass seine Tochter bzw. Tochter mindestens einen Handelsschul-Abschluss erreichen,
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er verlangt diesen. Tara hat, nach vorherigem Zitat, zwar die Freiheit, eine Bildungsentscheidung

autonom zu treffen, jedoch formuliert der Vater ein Mindestmaf3, das erreicht werden muss.

Dieses artikulierte Bildungsziel fiir seine Tochter (oder T6chter) kann als Bildungsaspiration des

Vaters verstanden werden.

Die Rolle der Schule stellt sich in Bezug auf Zukunfts- und Bildungsentscheidungen als relevant
heraus. Tara gibt an, dass sie und ihre MitschiilerInnen durch die LehrerInnen Zuspruch erhalten
haben, dass ’sie es schaffen kénnen’, die gesteckten (Bildungs)Ziele zu erreichen.

“Also, sie haben uns eigentlich auch sehr viel unterstiitzt. Also haben immer Mut gegeben, dass wir
es schaffen kénnen und so. Also, ja (lacht).” (Z. 51, 1.2)

Tara bedarf hinsichtlich ihrer Zukunftspline der Sicherheit, Mut von auflen zugesprochen zu be-
kommen. Sie orientiert sich in dieser Frage an ihren Schwestern und ihren LehrerInnen, welche die
Einschétzung (fiir sie) treffen, dass sie ’es’ schaffen kann.

Womoglich wiirde sie sich einen Schulwechsel in die Handelsschule ohne diese Bekriftigung von
auflen nicht zutrauen und unter Umsténden eine andere, weniger anspruchsvolle Schule wihlen,
obwohl sie sich mit einem solchen Schritt noch mehr unterschitzen wiirde, als sie es mit der Ent-

scheidung fiir den Besuch einer Handelsschule tut.

Ungewissheit / Unsicherheit

An dieser Stelle sollte nochmals auf die Sequenz der Berufsvorstellungen eingegangen werden. Der
erste Teil der Aussage wurde zu Beginn dieser Fallstudie analysiert, der zweite Teil soll im Folgenden
genauer beschrieben werden.

“Ahm, (...), also (..) Biirokauffrau!? .. Und vielleicht eine Anwidltin!? Aber das ist schon sehr viel
. und ja, das wars.” (Z. 9, 1.2)

Dieser zweite Teil der Aussage stellt die genannten Berufsziele in Frage. Der Beruf der Anwiiltin ist
nach Taras Aussage ein fiir sie erstrebenswerter Beruf. Das Erreichen der tertidren Bildungsstufe
bzw. Universitédtsabschluss wird von Tara angesprochen und somit in Erwéigung gezogen. Dieses
Ziel wird in der angefiihrten Sequenz allerdings sofort relativiert, da ihr dieses als hoch erscheint.
Sie hat nicht das Selbstvertrauen, dieses Ziel zum heutigen Zeitpunkt zu kommunizieren.

Ihre Herangehensweise ist es, Dinge tiberlegt und Schritt fiir Schritt in Angriff zu nehmen. Sie

bricht ihre Bildungsziele herunter und setzt sich realistische und kurzfristig erreichbare Bildungs-
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und Berufsziele.

“Ich besuche eine Handelsschule und werde dort 8 Jahre machen und dann wenn ich das schaffe
noch drei Jahre HAK Aufbaulehrgang, damit ich die Matura habe.” (Z. 14, 1.2)

Auch diese Sequenz soll ein zweites mal angefiihrt werden. Die Aussage “wenn ich das schaffe “ ist
vorrangig ein Ausdruck der Unsicherheit. Dariiber hinaus bestéitigt dieser genauso die erwéhnte
"Schritt fiir Schritt’ Herangehensweise Taras. Sie tastet sich somit langsam an die Schulformen der
Sekundarstufe II an.

Zu den vorigen zwei Sequenzen ist anzumerken, dass sie in Anbetracht ihrer sehr guten schulischen

Leistungen ihre Bildungsentscheidungen iibervorsichtig trifft.

Tara scheint sich iiber die unmittelbar néchsten Schritte ihrer Schulkarriere im Klaren zu sein.
Das Bildungsziel '"Matura’ bricht sie fiir sich herunter und wéhlt womoglich aus Unsicherheit einen
indirekten Weg, indem sie erst drei Jahre die HAS besucht, um anschliefend in den HAK Auf-
baulehrgang zu wechseln, welcher mit Matura abschlie3t. Diese Bildungskarriere wird ihr von den
Schwestern vorgelebt und vom Vater auferlegt. Dieser fordert mindestens einen Abschluss einer
HAS von Tara. Die grofite Zukunftsangst Taras ist, dass sie dieses oktroyierte Ziel nicht erreichen
kann.

Hier kann von einer ausgepridgten Bildungsaspiration des Vaters gesprochen werden, welche auf
die Tochter (oder To6chter) ausgeiibt wird. Aus dieser Fallstudie geht eine Diskrepanz zwischen
Bildungsaspiration der Eltern und deren Unterstiitzungsleistung hervor. Die Eltern, in diesem Fall
der Vater, verlangt einen gewissen Bildungsabschluss von seinen T6chtern, kann ihnen aber konkret

keine Unterstiitzungsleistung bieten.
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5.3 Fallstudie Ayla

Zuallererst kann zum Gespriach mit Ayla gesagt werden, dass sie duflerst offen iiber ihre Pléne,
Vorstellungen und Angste gesprochen hat. Auffallend ist, dass sie eine Vielzahl an persénlichen
Zukunftsentscheidungen und -visionen in einen familidren Entscheidungsrahmen bettet. Die Familie
Aylas, im Speziellen die Eltern, sind gldubig und erziehen ihre Kinder auch religiés. Aylas Verhalten,
ihre Pldne sowie die Art, wie sie iiber ihre Familie spricht, sind von einer ausgesprochenen Loyalitét
und Respekt gegeniiber dieser gepriagt. Weiter gefasst bedeutet dies, dass Ayla Respekt ihren Eltern

und damit auch ihrer Religion entgegenbringt.

Diese angesprochene Akzeptanz gegeniiber den Entscheidungen der Familie und der Regeln der
Religion konnten wir als Forschergruppe schon in der letztjihrigen Zusammenarbeit feststellen,
welche sich um die Themen Bewegungsfreiheit und Barrieren der Madchen drehte.

Ayla: “Ja zum Beispiel X [Anm. Klassenkollegin von Ayla| darf von ihren Eltern mehr machen,
sie erlauben thr mehr als mir, aber ich bin Muslimin und wir haben andere Regeln, somit macht es
mir nichts aus, dass sie mehr darf als ich“ (Blodek et al. 2009: 31).

Sie nimmt Regeln und Grenzen ihrer Familie an, diese werden von ihr akzeptiert, ohne Widerstand
oder Hinterfragen. Diese besonders aussagekriftige Sequenz eignet sich sehr gut als Grundlage fiir

die Beschreibung des aktuellen Gespréchs.

Eigenes Bestreben

Ayla artikuliert ihre Zukunftsvorstellungen ohne zu zogern.
“.. und ich stelle mir mein Zukunft vor mit einem guten Ehemann und dass ich auch Kinder be-
komme, mit denen zusammen ein gute Arbeit, also dass ich sehr froh bin was ich habe. ...“ (Zeile
11, Interview3)

Fiir Ayla steht das Heiraten an oberster Stelle, wobei sie durchgehend den ,guten Ehemann’ be-
tont. Sie gibt sich nicht mit ,irgendeinem’ Ehemann zufrieden, speziell die selbstdndige Wahl des
Ehemannes ist fiir Ayla wichtig, was Méadchen, welche in einem muslimischen Kulturkreis aufwach-
sen, oft verwehrt ist. Somit reihen sich ihre eigenen Vorstellungen folgendermaflen: Griinden einer

Familie (Heirat, Kinder), einen Job zu finden, mit dem sie zufrieden ist, weiters hebt sie (immer

wieder) die Wichtigkeit hervor, dass sie zufrieden sein will mit dem, was sie hat.
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Berufswunsch

Ayla kann sich vorstellen, dem Beruf der Biirokauffrau nachzugehen. Griinde fiir diese Berufsvor-
stellung sind nach Angaben die Affiniéit zu Computern (EDV), wie auch ihre Kontaktfreudigkeit.
Ayla wiirde gerne diesen Beruf in einer Schule ausiiben, da ihr dieses Umfeld vertraut ist und sie
sich in diesem wohl fiihlt.

“Ja. Ich wiird’ mir in einer Schule vorstellen. Also, in Sekretariat oder so, weil da hab’ ich viel
Kontakt mit anderen und da braucht man sehr viel Freundlichkeit und ich finde das hab’ ich und
deswegen will ich an eine Schule. Ja... Weil das erinnert mich dann auch an die alten Zeiten, wie
ich mal in der Schule war (lacht).“ (Z. 30, 1. 3)

Diese Sequenz macht die Wichtigkeit der Institution Schule fiir Ayla deutlich (vgl.??).

Ayla hat die Schule bislang iiberwiegend positiv erlebt. Ihre bisherige Schulkarriere war von Erfolg
gepragt, sie geht duflerst gerne in die Schule. Nicht zu vernachléssigen sind die Bezugspersonen,
welche Ayla hier indirekt als ausgesprochen freundlich beschreibt (LehrerInnen, Direktorin, Sekre-

tariatsangestellte).

Es bleibt offen, ob Ayla plant, irgendwann Beruf und Familie zu vereinbaren oder ob sie sich nach
dem Griinden einer Familie auf diese konzentriert. Nachdem aber durchwegs im Gesprich die Fami-
lie eine dominante Rolle spielt, ldsst sich darauf schlieflen, dass diese irgendwann ihr Lebensinhalt
werden wird und der Beruf als Ubergang zwischen Schule und Griindung einer Familie gesehen

wird.

Pléne und Strategien

Beziiglich ihrer néchsten Schritte im Bereich Ausbildung hat Ayla relativ klare Vorstellungen.
Jedenfalls hat sie die Entscheidung getroffen, was sie unmittelbar nach Abschluss der KMS machen
wird. Weitere Plédne zieht sie in Erwégung, lisst diese allerdings offen.

“Also im Herbst gehe ich an eine Fachmittelschule und danach denke ich dann wieder an ein HAS

oder HAK, weil ich hab’ schon gute Noten. Und dann denke ich ans Weitere. “ (Z. 22, 1. 3)

%Die enorme Wichtigkeit der Schule deckt sich mit den Forschungsergebnissen des Forschungsseminars (2009). Es
wurden damals von den Midchen keine (neuen) Orte genannt, welche sie gerne besuchen wiirden, auf welche sie
neugierig wiren. Zum Zeitpunkt der Forschung drehte sich ihr Leben um das Zuhause (Privatraum) und die Schule

(halboffentlicher Raum), es duBerte sich keinerlei Explorationsdrang (vgl. Blodek et al. 2009: 31).
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Ayla gestaltet ihre Bildungskarriere trotz sehr guter Schulleistungen auflerordentlich vorsichtig und
in einer Schritt-fiir-Schritt Abfolge. Aus ihrer Aussage “danach denke ich dann wieder an ein HAS
oder HAK, weil ich hab’ schon gute Noten” kann abgeleitet werden, dass ihre Schulleistungen
einem direkten Eintritt in die HAS oder HAK nicht entgegengestanden wiren. Es gilt also hier zu
hinterfragen, warum sie erst ihr neuntes Schuljahr in einer FMS absolviert, um dann eventuell in
eine HAS oder HAK zu wechseln. Diese Frage stellen sich sogar Mitschiilerinnen, fiir die aufgrund
der ausgezeichneten schulischen Leistungen Aylas’ ein direkter Ubertritt in die HAS oder HAK

logisch gewesen wiire.

Wenn Ayla beschlieit, ihre Bildungslaufbahn nach dem Jahr in der FMS in einer HAK oder HAS
fortzusetzen, wire sie das erste Kind in der Familie, welches eine mittlere oder hohere Schule besu-
chen wiirde. Sie erwdhnt im Gesprich sogar, sie kénne sich auch vorstellen, ein Studium anzutreten.
Thre Situation, als erste in der Familie eine ldngere Bildungskarriere anzustreben, kann zu Unsicher-
heiten fiihren - noch dazu als Médchen. Sie wiirde hier entgegen der Familientradition agieren. (Da
ihre beiden élteren Briider eine Lehre absolvieren, kann diese Bildungsebene als Mafistab innerhalb
der Familie angesehen werden.) Aufgrund der Gewichtigkeit dieser Entscheidung ist es denkbar,
dass sie diese um ein Jahr hinauszogert, um sich mehr Zeit fiir eine Reflexion einzurdumen bzw.

um diese Entscheidung langsam an ihre Eltern heranzufiihren.

Ein wichtiger Punkt in Aylas Zukunftsvorstellungen ist ein Leben in der Tiirkei. Sie benennt die
Tiirkei als ihr Heimatland wo sie sich wohler fithlt als in Osterreich. Sie sieht und artikuliert
dennoch den Vorteil, in Osterreich eine Ausbildung zu absolvieren bzw. einen Beruf zu erlernen
und frithestens dann in die Tiirkei zu iibersiedeln. “Beruf, also den mdchte ich hier machen und
danach ins Tirkei. “ (Z. 17, 1. 3) Ayla bevorzugt die Zukunftsvorstellung in der Tiirkei, zieht aber

in Erwdgung in Osterreich zu bleiben, wenn sie hier einen Mann zum Heiraten findet.

Aylas Tendenz, irgendwann permanent in der Tiirkei zu wohnen, ist ausgepréigt. Dies ist eines der
zentralen Themen des Gespréchs. Ayla fithrt ihre Riickkehr-Motivation auf Ausgrenzungserfahrun-
gen zuriick, welche sie in Osterreich gemacht hat.

“.. weil ich fihl mich in mein Heimatland mehr wohler, hier sind auch nette Leute aber ich fihl’

mich dort wie zuhause also dort geht’s mir dann viel besser. Ich kenn’ alle, fast alle. .. Und... Halt

.. Sie sind auch Tiirken und so, ich versteh mich gut mit denen. Hier [Anm. in Osterreich / Wien]
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versteh ich mich auch gut aber halt gleich zu sein ist was anderes [Hervorhebung durch die
Autorin]. Deswegen will ich in der Tirkei sein.“ (Z. 42, 1. 3)

In Osterreich wird Ayla das Gefiihl vermittelt, anders zu sein (als Osterreicher), deshalb strebt
sie an, in die Tiirkei zuriickzukehren. Die Beschreibung Aylas lasst darauf schliefen, dass sie, mag
ihr Kopftuch einer der Griinde sein, in Osterreich des Ofteren Erfahrungen der Exklusion oder
Diskriminierung gemacht hat.

Dariiber hinaus vergleicht sie gefithlsbezogen beide Linder. Da sie in beiden Lindern (Osterreich
und Tiirkei) schon gelebt hat, beurteilt sie mit einem gewissen Maf§ an Sicherheit, dass sie sich in
ihrem Heimatland Tiirkei nicht nur wohler fiithlen, dass es ihr dort sogar besser gehen wiirde als in

Wien.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass Ayla mit ihrem Heimatland Tiirkei ausschliefllich positive
Gedanken und Gefiihle verbindet. Dies mag darauf zuriickzufithren zu sein, dass die Tiirkei fiir Ayla
Ferien, Familie, Freizeit, Spal bedeutet. Sie geniefit mit ihrer Familie regelméflig ihre Urlaubstage
bzw. ihren Sommer dort. Ein normaler Alltag’ in der Tiirkei ist jedoch genauso durch Ausbildung,
Lernen, Beruf und Alltagsprobleme gepriagt. Ob Ayla die Alltagsseite des Lebens in der Tiirkei
bewusst ist oder ob sie das Land tatséchlich als undifferenziert betrachtet, muss an dieser Stelle

offen gelassen werden.

Einfliisse von auflen

Ayla nennt keine Personen aus ihrem engsten Familienkreis (Eltern und Geschwister), welche in
Bildungs- und Berufsfragen eine Vorbildfunktion inne haben. Sie setzt ihren personlichen Mafistab
hoher als sie im engsten Familienkreis vorherrschend sind, und zieht in Erwagung, beruflich 'weit
zu kommen’ bzw. die Universitdt zu besuchen. Diesbeziiglich zieht sie Bekannte aus der Tiirkei
heran, welche in diesem Bereich ein Vorbild fiir sie darstellen. Es macht den Anschein, dass diese
von ihr genannten Bekannten ihre beruflichen und personlichen Perspektiven erweitern.

“Also meine Bekannten schon, weil die haben alle ein guten Ru.. Beruf in der Tirkei, die sind
schon weit gekommen in der Universitit und so und ich denke mir, das konnte ich auch machen.
Und die beeindrucken mich halt. Also ich sag, wieso kann ich das nicht machen, wenn sie’s schon
machen, dann denk’ ich halt, dass ich auch machen kann.“ (Z. 45, 1. 3)

Durch das Hinaufsehen zu &lteren und erfolgreichen Personen und das gleichzeitige Selbstbe-
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wusstsein, diese Ziele auch erreichen zu konnen, duflert sich, dass Ayla daran glaubt, mit ihren

personlichen Fahigkeiten in eine vergleichbare Bildungs- oder Berufsposition zu gelangen.

Diese selbstbewusste Aussage relativiert sich in gewissem Mafle in der folgenden Sequenz. Hier
duflern sich gewisse Zweifel, ob Ayla die gesteckten (beruflichen) Ziele erreichen kann.

“Beruf, also da habe ich auch nachgedacht. Vielleicht schaff’ ich das micht habe ich gedacht, also
vielleicht bin ich nicht geeignet. Woher weif$ ich das, habe ich so gedacht? (lacht) Aber also meine
Vater und meine Eltern also die ganze Familie steht mir schon zur Se.. Sie sagen immer, wir sind
bei dir, auch wenn du ein anderen Job willst oder so, wir sind tmmer bei dir, sie unterstiitzten
mich. Und da bekomme ich dann schon mehr Mut also dass ich das schaffe. Aber manchmal denke
ich dann auch dariber nach, ob ich das kann. Also ..“ (Z. 128, 1. 3)

Hier ist fiir Ayla wichtig, von ihrer Familie Mut zugesprochen zu bekommen. Es macht abermals
den Anschein dass sie, obwohl die Eltern ihren Berufszielen offen gegeniiberstehen, wiederum ihre
Bestétigung sucht und braucht. Es konnen hier Parallelen zur angestrebten Ehe gezogen werden,
bei welcher fiir Alya die Wahl des ’richtigen’ Ehemanns ganz oben steht. Sie ersucht bei grofien

Entscheidungen im Leben um die Meinung und Zustimmung ihrer Eltern.

Weiters ist in dieser Sequenz auffallend, dass Ayla es als Unterstiitzung der Eltern sieht und benennt,
wenn diese ihre Entscheidungen im Jobbereich akzeptieren. Dies scheint die einzige Hilfestellung zu
sein, welche die Eltern Ayla in diesem Bereich bieten kénnen, obwohl diese als aktive und konkrete
Unterstiitzungsleistung nicht angesehen werden kann, eher als ’abstrakte Unterstiitzungsleistung’

(siehe Kap. 5.4).

Ungewissheit / Unsicherheit

Die Frage nach Zukunftsdngsten beantwortete Ayla ohne zu zdgern und ausfiihrlich. Die Reihung
der Themen, wie sie im folgenden Abschnitt dargestellt werden, wurde vom Interview iibernommen.
Demnach hat, wie sich durch das gesamte Interview zog, die Familie bzw. die Harmonie innerhalb
der Familie eine hohe Prioritét. (Ayla spricht in diesem Zusammenhang vom engsten Familienkreis
und erwéhnt ihre Eltern und Geschwister.)

Erst nachdem Ayla explizit auf die Themen Bildung und Beruf angesprochen wurde, beantwor-
tete sie auch diese Frage. Ohne der Lenkung auf genannte Themen wiren diese von Ayla nicht

angesprochen worden.
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Zu allererst beschreibt Ayla, dass sie sich am meisten dariiber Gedanken macht, nicht den ’'richtigen’
Mann fiir sich finden zu kénnen. Weiters sorgt sie sich dariiber, dass sie durch andere Personen
in dieser Entscheidung beeinflusst wird, dass sich andere generell in ihr Leben einmischen oder ihr
und ihren Entscheidungen keine Akzeptanz entgegen bringen.

- “Zum Beispiel, vielleicht kann nicht den richtigen Mann fir mich finden.“ (Z. 99, 1.3)

- “Oder vielleicht mischen sich andere ein, die nicht wollen, dass wir zu..gegeneinander so nett sind
oder so ...“ (Z. 100, 1.3)

- “(...) dass manche Menschen uns nicht leiden konnen und dann einfach versuchen uns zu trennen.

Also da habe ich schon Angst.“ (Z. 101, 1.3)

Ankniipfend daran beschreibt sie die Angst davor, mit ihren Eltern einen Konflikt austragen zu
miissen.
“Also... Ich will... Was ich am meisten will, also dass ich mdchte nicht mehr mit meinen Eltern

Streit also das mdchte ich nicht, dass ich mit denen Probleme hab’ “ (Z. 122, 1. 3).

Wie schon erwéhnt wurde durch die Fragestellung bewusst auf das Thema Bildung und Beruf
gelenkt. Hierzu duflerte sich Alya folgendermafien: “Beruf, also da habe ich auch nachgedacht. Viel-
leicht schaff’ ich das micht habe ich gedacht, also vielleicht bin ich nicht geeignet. Woher weif§ ich
das, habe ich so gedacht?”(Z. 128, 1. 3)

“Aber manchmal denke ich dann auch dariber nach, ob ich das kann. Also ..“ (Z. 132, 1. 3)

Wie schon vorher zu dieser Sequenz beschrieben, erhédlt Ayla in diesen Fragen (passive) Un-
terstiitzung ihrer Eltern. Allein, dass ihre Eltern hinter den Berufsentscheidungen von Ayla stehen,

gibt ihr Mut und sie fiihlt sich dadurch unterstiitzt.

Abschlielend kann gesagt werden, dass Ayla eine ausgesprochen harmoniebediirftige Person ist. Dies
ldsst sich auf die Beziehung zu ihren Eltern zuriickfiihren, zu welchen sie ein duflerst respektvolles
Verhiltnis hat. Sie 'will sich nicht vorstellen’, wie es wére, mit ihren Eltern zu streiten oder mit
ihnen ein schwieriges Verhiltnis zu haben.

Es hat sich wihrend des gesamten Gesprichs aulerdem gezeigt, dass Ayla sehr viel iiber ihre
Zukunft nachdenkt. Sie hat klare Zukunftsvorstellungen, welche sich im optimalen Fall mit den

Zukunftsvorstellungen ihrer Eltern decken.
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5.4 Falliibergreifende Darstellung der Ergebnisse

Wie im vorhergehenden Abschnitt beschrieben konnten in der ersten Auswertungsphasen folgen-
de Kategorien bestimmt werden: Eigenes Bestreben, Pline und Strategien, Einfliisse von auflen,

Ungewissheit / Unsicherheit.

Anhand dieses analysierten Interviewmaterials wurde als néchster Schritt das Schwerpunktthema
der Interviews herausgearbeitet. Was sich in der vorangegangenen Ausarbeitung als gemeinsamen
Schwerpunkt herauskristallisiert hat, ist das Thema der Bildungsentscheidung der M#dchen,
genauer, wie sie mit dieser Phase umgehen und welche Einflussfaktoren ausschlaggebend sind.
(Diese Einflussfaktoren sind Themen, die in allen Interviews von den Forschungspartnerinnen an-
gesprochen wurden und sich in der Phase der Bildungsentscheidung der Forschungspartnerinnen

als beeinflussend, wenn nicht sogar als préagend erweisen.)

Das Ziel dieses zweiten Auswertungsschrittes war, (in Anlehnung an die erste Auswertungspha-
se) den gemeinsamen Schwerpunkt der Interviews zu erkennen, diesen mit relevanten Kategorien

anzureichern und schlussendlich die Ergebnisse falliibergreifend zu préasentieren.

Nachfolgend werden die zentralen Themen der falliibergreifenden Darstellung in einem ersten
Schritt graphisch abgebildet. Im Anschluss dazu, in einem zweiten Schritt, werden die einzelnen
Kategorien im Detail beschrieben. Wichtig ist an dieser Stelle zu erwéhnen, dass diese Kategorien
bzw. Einflussfaktoren nicht isoliert voneinander betrachtet werden diirfen. Sie stehen miteinander

im Austausch und bedingen sich teilweise gegenseitig.

Bildungsentscheidungen

sind geprigt durch...
Familie Selbsteinschétzung und Unsicherheit und Soziodkonomische Lage
Umfeld Perspektivenlosigkeit Z 8

Abbildung 5: Beeinflussung der Bildungsentscheidungen-1

Quelle: eigene Darstellung
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Zu Beginn dieser falliibergreifenden Analyse, bevor auf die einzelnen Einflussfaktoren eingegangen
wird, wird kurz die Phase des Bildungsiibergangs von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe II im
Osterreichischen Schulsystem beschrieben.

Die drei Interviewpartnerinnen im Alter zwischen 14 und 16 Jahren befinden sich allesamt im
Bildungsiibergang von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe II. Die Médchen haben teilweise
ihre neunjihrige Schulpflicht schon absolviert, stehen zu diesem Zeitpunkt jedoch gemeinsam in
der 4. Klasse der KMS vor der Entscheidung, ob sie ihre Schulkarriere fortfithren (AHS Oberstu-
fe, BHS, BMS etc.), eine Lehrstelle suchen oder einen Polytechnischen Lehrgang besuchen. Das
Osterreichische Bildungssystem fordert solch wichtige Entscheidungen, wie schon frither erwahnt,
im Alter von zehn (nach vier Jahren Volksschule) und im Alter von 14 Jahren (nach der Sekundar-
stufe I). Entscheidungen, welche an diesen beiden Schnittstellen geféllt werden, sind wesentlich fiir
die Bildungskarriere des Kindes bzw. Jugendlichen (siehe Kap. 2.1).

Der zweiten Bildungsentscheidung miissen sich die Madchen gegenwiirtig stellen. Sie gehen ausge-
sprochen unterschiedlich mit der momentanen Situation um, nichtsdestotrotz stellt diese Lebens-

phase fiir jede einzelne eine Herausforderung dar.
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Bildungsentscheidungen sind gepriagt durch ....
Familie

Zur Familie zéhlt fiir viele Einwanderungsfamilien nicht nur das Ehepaar und seine minderjahrigen
Kinder. Nicht selten werden Tanten, Onkel, Paten, oftmals auch iiber grofle geographische Ent-
fernungen hinweg, zur unmittelbaren Familie hinzugezihlt. Allerdings ldsst sich auch, speziell in
Arbeitsmigrationsfamilien, feststellen, dass sich diese stérker an der Kernfamilie als an Verwandten
und Freunden orientieren. Bei migrierten Familien erkennt man allgemein einen starken Zusam-
menhalt zwischen den Familienmitgliedern und eine hohe Ubereinstimmung in Werten und Hal-
tungen, was unter anderem auf die Migration als solche wie auch auf das Leben, das ’anders-sein’
im Ankunftsland zuriickzufithren ist (vgl. Boos-Niinning/Karakagoglu 2005a: 126). Die Katego-
rie 'Familie’, welche im folgenden beschreiben wird, bezieht sich auf die Kernfamilie (Eltern und

Geschwister) der Médchen.

Die Familien der Médchen spielen eine bedeutende Rolle im Prozess dieser Bildungsentscheidung.
FEine signifikante Funktion in dieser Phase inne zu haben bedeutet aber nicht, dass diese zwangsléufig
aktiver Natur sein muss. Was heifit dies in den drei untersuchten Fallbeispielen?

Die Eltern, im Besonderen der Vater, iibertrégt in zwei von drei Féllen eine gewisse Bildungserwar-
tung an die Tochter. Diese so genannte Bildungsaspiration wird von beiden Madchen angenommen,
es wird alles daran gesetzt, die Erwartungen des Vaters zu erfiillen.

Das Dilemma besteht nun darin, dass der Vater eine aktive Erwartung an seine Tochter ausspricht,
beziiglich Unterstiitzungsleistung aber nur eine passive Rolle einnehmen kann. In beiden Féllen
konnen die Eltern ihre T6chter in Schul- und Bildungsfragen nicht unterstiitzen.

I: “Und gibt es fir deine Zukunft und fiir deine Ziele, gibt es jemanden, der dich da unterstiitzt
oder motiviert?”

N: “Naja, (8 Sek.) Nein. Meine Eltern.” [leise und zigernd] (Nahid, Z. 29)

Oder:
I:“Und deine Eltern?”
T: (lacht)

I: “Unterstitzen dich deine Eltern, oder (...)?”

T: “Ja, also schon. Also wenn ich sage, was ich machen will, dann sagen sie, ja das kannst du halt
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machen. (...) zu mir nicht sagen, dass ich das nicht machen soll, also, dass ich machen soll was

sie sagen. “ (Tara, Z. 39)

Die zweite Sequenz deutet darauf hin, dass die Eltern Tara zwar die Freiheit einrdumen und sie in
Bildungs- und Berufsentscheidungen nicht einschréanken, gleichzeitig aber auch nicht unterstiitzend

wirken konnen.

Solch widerspriichliche Gegebenheiten des vorhandenen Drucks der Eltern einerseits und des ’auf
sich alleine gestellt sein’ andererseits haben sich migrantische Kinder und Jugendliche nicht selten

zu stellen. Diese Tatsache deckt sich mit der themenspezifischen Literatur.

Wie schon in Kapitel 2 beschrieben, tendieren Familien mit Migrationshintergrund zu 'mehr Schu-
le’ fiir ihre Nachkommen. Allerdings ist in vielen Féllen die konkrete Unterstiitzung durch die
Eltern beschrinkt. Die Hilfeleistung beim Lernen ist wenig bis gar nicht gegeben, auch sind die El-
tern kaum tiber das osterreichische Bildungssystem informiert und kénnen daher ihre Kinder bzgl.
Bildungswegentscheidungen nur schwach unterstiitzen (vgl. Rosenberger et al. 2009: 75). Boos-
Niinning/Karakagsoglu bezeichnen diese Diskrepanz sogar als Gegensitzlichkeit zwischen Bildungs-

aspiration und konkreter Unterstiitzung durch die Familie (Boos-Niinning/Karakagoglu 2005b: 199).

Da die Eltern oft nur wenige 'reale’ Unterstiitzungsleistungen erbringen kénnen, wie beispielsweise
Hilfe bei den Hausaufgaben (keine ausreichenden Sprachkenntnisse, Schwierigkeiten aufgrund ge-
ringer oder nicht vorhandener Schulbildung) oder Unterstiitzung in Bildungs- und Berufsfragen,
kann hier von einer ’abstrakten Unterstiitzungsleistung’ gesprochen werden. Diese ldsst sich durch
eine Befiirwortung des Bildungsaufstiegs der Kinder, wie auch durch moralische Unterstiitzung der

Eltern beschreiben (vgl. Hummrich 2002: 17).

In solchen herausfordernden Situationen wird von den Kindern und Jugendlichen ein hohes Mafl an
Disziplin, Leistungsvermogen und Selbsténdigkeit gefordert, um gesetzte familidre und individuelle

Bildungsziele erreichen zu kénnen (vgl. Boos-Niinning/Karakagoglu 2005b: 199).
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Nun soll aus den Interviews der Einfluss der jeweiligen Elternteile auf die Bildungsentscheidung der
Tochter herausgearbeitet werden. In zwei von drei Féllen definiert der Vater ein Bildungsziel und
artikuliert dieses gegeniiber seiner Tochter. Sie akzeptiert und nimmt dieses Ziel ohne jeglichen Wi-
derstand an. Der Vater iibernimmt offensichtlich hier die dominante Rolle, wohingegen die Mutter
in diesen beiden Féllen im Bereich Schule und Bildung der Kinder keine erwihnenswerte Funktion
inne hat. Im Fall von Tara wird der Vater als Person nur in der folgenden Sequenz erwahnt. Diese
soll abermals die Dominanz des Vaters aufzeigen.

“(...) Also es konnte so kommen, dass ich die HAS oder so nicht schaffe oder so, dann, ich weifs
nicht, was dann passieren wird. (lacht) Ich hab Angst vor meinem Vater wenn er das erfahren

wiirde und so. Was wiirde er dann machen, ich weiff nicht.” (Tara, Z. 108)

Die Médchen orientieren sich beziiglich ihres angestrebten Bildunsabschlusses am engsten Familien-
kreis, genauer gesagt, an den Geschwistern, welche in den meisten Féllen auch eine unterstiitzende
Rolle einnehmen.

Da die Interviewpartnerinnen allesamt #ltere Geschwister haben, somit nicht als erstes Kind in-
nerhalb der Familie die eigenen Fiihler in Richtung unbekanntes Bildungs- und Berufs-Terrain
ausstrecken miissen, erwarten die Eltern von ihren T6chtern mindestens Abschliisse auf dem selben
Niveau. Dies streben auch zwei der drei Interviewpartnerinnen an, ndmlich Nahid und Tara.

Zu den beiden Mé#dchen ist allerdings hinzuzufiigen, dass Nahid, im Hinblick auf ihre erfolgreichen
Briider, gerne in die so genannte Familiennorm passen und mindestens die Matura erreichen
mochte, was aber aufgrund ihrer diirftigen Schulleistung fraglich ist. Beziiglich Familiennorm kann
Tara realistischer in die Zukunft blicken. Sie setzt die selben Bildungsschritte wie ihre Schwestern,
welche sich mit Taras Schulnoten als durchaus umsetzbar erweisen.

Im Fall von Ayla gestaltet sich die Situation jedoch umgekehrt. Thre dlteren Briider befinden sich
in einem Lehrverhéltnis, Ayla zieht aufgrund ihrer ausgezeichneten Schulnoten in Erwégung, einen
hoheren Bildungsabschluss anzustreben. Sie wiirde mit dieser Entscheidung allerdings eingefahrene
Bahnen innerhalb der Familie sprengen und setzt deshalb iibervorsichtige Schritte in ihrer Bil-
dungskarriere. Es wirkt sogar, als ob sie gegen ein ungeschriebenes Gesetz innerhalb der Familie

ankdmpfen miisste.
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Zusammenfassend, alle Interviewpartnerinnen orientieren und messen sich an ihren engsten Fa-
milienmitgliedern. Thre eigene Perspektive wird in zweierlei Hinsicht aus dem Kreis der Familie
beeinflusst. Einerseits gibt es den Vater als Familienoberhaupt, welcher Ziele definiert. Die Mutter
nimmt diesbeziiglich, wie schon erwéhnt, keine nennenswerte Rolle ein. Diese vom Vater definierten
Ziele werden entweder unbedingt verlangt oder den T6chtern gegeniiber nur artikuliert, jedenfalls
von ihnen sehr ernst genommen. Weiters spielen die Geschwister eine relevante Rolle. Sie stellen,
bewusst oder unbewusst, einen Mafistab in Bildungsfragen innerhalb der Familie, an dem sich die

Maéidchen orientieren und zum Teil messen.

Selbsteinschitzung und Umfeld

Wie erfolgt nun der Umgang der Méddchen mit dieser herausfordernden Phase und wie werden sie
durch ihr Umfeld beeinflusst? Der Begriff "Umfeld’ bedeutet in dieser Arbeit die Beeinflussung der
Bildungsentscheidung der Forschungspartnerinnen von auflen, die Beeinflussung durch ihr unmittel-
bares Umfeld. Diesbeziiglich haben die Madchen ihre Familien (Eltern und Geschwister) wie auch

die Schule genannt.

Um die zu Beginn dieses Abschnitts gestellte Frage zu beantworten, ist es erforderlich, die jeweils
angewendeten Strategien bzw. Pline der Médchen zu beleuchten.

Die geplanten Schritte der Médchen sind &uflerst heterogen und reichen von blaudugigen Vorha-
ben bis zur totalen Zuriickhaltung in Sachen Zukunftsplanung. Die unterschiedlichen Erkenntnisse
der Realisierbarkeit von Bildungs- und Zukunftspldnen miissen selbstversténdlich auf die Schulleis-
tungen der Méadchen zuriickgreifen. Diese Qualitdt der Bildungs- und Zukunftspline muss immer
in Relation mit der tatsédchlichen Schulleistung betrachtet werden. In eine solche Entscheidung
spielen noch zahlreiche weitere Faktoren mit hinein, fiir die folgende Analyse wird allerdings die

Schulleistung als ausschlaggebender Faktor betrachtet.

Von diesem Ansatz ausgehend haben sich beziiglich Bildungs- und Zukunftsplédnen zwei Typen her-
ausgebildet: der zuriickhaltende und der unrealistische Typ.
In allen drei Fallstudien basiert die Selbsteinschitzung der Madchen auf einer Fehleinschétzung.

Die Mé#dchen trauen sich, in Anbetracht ihrer Schulleistungen, entweder zu viel oder zu wenig zu.
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Ihre Bildungsziele sind in einem Fall zu hoch, in zwei Fillen (zum jetzigen Zeitpunkt) zu niedrig
gesteckt. Falls Tara und Ayla, welche sich beide unterschitzen, diese zuriickhaltende Einstellung
beibehalten, beziehungsweise sich zu einem frithen Zeitpunkt mit einem niedrig gesteckten Ziel zu-
friedengeben, wird ihr personliches Potential nicht voll ausgeschopft.
Nahid hingegen wird mit einer groffen Wahrscheinlichkeit in der nahen Zukunft mit Frustratio-
nen konfrontiert sein, da ihre Leistungen (ohne Unterstiitzung von aufien) in keiner Weise ihrem
gesteckten Bildungsziel, der Matura, entsprechen. Bei Nahid ist auffallend, dass die Intensitdt des
Wunsches, in ihrer Bildungskarriere die Matura zu erreichen und zu bestehen, aulerordentlich stark
ist. Es kann in ihrem Fall von einem 'Mythos Matura’ gesprochen werden. Vom Erreichen dieses
Ziels verspricht sie sich eine gute und sorglose Zukunft.
“Ich will so viel wie maéglich lernen, ich will Matura unbedingt haben.” (Z. 132, Nahid)

Und:
“Und ich will eine gute Ausbildung haben, ich will eine gute Zukunft haben und deswegen tu’ ich
mir so vorstellen, dass ich mehr lerne und dann eine gute Zukunft habe (....). (Z. 27, Nahid)
Nahids Bildungsziel stand im Mittelpunkt des gesamten Gespriichs, jedoch beinhaltet dieses einen
gewissen Widerspruch. Ob Nahid die erforderlichen Leistungen aus eigener Kraft erbringen kann,
um zu ihrem Bildungsziel wie auch zum Ziel, eine 'gute Zukunft’ zu haben (Anm. Dieses Lebensziel
wird von Nahid im Interview mehrfach erwidhnt aber nicht weiter ausfiihrt;), gelangen kann, und
ob sie sich den Aufwéanden und einzelnen Schritten bis dahin bewusst ist, muss hier unbeantwortet

bleiben.

Um die unterschiedliche Selbsteinschétzung der Madchen hervorzuheben, soll hier ein wichtiger
Aspekt fiir die Bildungsentscheidung von Tara und Ayla angefiihrt werden. Die beiden entschei-
den sich nicht nur fiir &uflerst vorsichtige Schritte in ihrer Bildungskarriere, sie werden zu diesen
Schritten zusétzlich ermutigt und scheinen diesen Zuspruch von auflen auch zu benétigen. Beide
Interviewpartnerinnen erwdhnen, Mut durch Zuspruch der Eltern beziehungsweise der Lehrperso-
nen in Bildungs- und Berufsfragen zu bekommen.

“Aber also meine Vater und meine Eltern also die ganze Familie steht mir schon zur Se.. Sie sagen
immer, wir sind bei dir, auch wenn du ein anderen Job willst oder so, wir sind immer bei dir, sie
unterstiitzten mich. Und da bekomme ich dann schon mehr Mut also dass ich das schaffe.” (Z. 129,

Ayla)
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Oder:

I: “(...) was fiir ein Gefiihl haben euch die Lehrer grundsdtzlich vermittelt?”

T:“Also, sie haben uns eigentlich auch sehr viel unterstiitzt. Also haben immer Mut gegeben, dass
wir es schaffen konnen und so. Also, ja (lacht).” (Z. 50, Tara)

Es scheint, als ob fiir diese beiden Méadchen, welche durchaus das Potential fiir eine erfolgreiche
Bildungskarriere hétten, Zuspruch von aufien (Schule oder Eltern) wesentlich wére. Dieser Zuspruch
verleiht ihnen Selbstvertrauen und gibt ihnen die Sicherheit, Dinge schaffen zu kénnen. Nichtsdesto-
trotz gestalten diese Méadchen, trotz Bekraftigung von auflen, ihre Bildungsschritte tibervorsichtig
und bleiben moglicherweise unter ihrem Potential.

Das Thema ’Unsicherheit’ der Méadchen wird im folgenden Unterkapitel genauer ausgefiihrt.

FEin bedeutender Einflussfaktor aus dem Umfeld, welcher sich auf die Bildungsentscheidung der
Médchen auswirkt, ist die Schule. Aus der Analyse der Gespriche muss das in der Schule vermit-
telte Bildungs- und Berufsinformationsprogramm, welches iiblicherweise in der Abschlussklasse an-
geboten wird, in Frage gestellt werden. Keine der Interviewpartnerinnen machte den Eindruck, dass
durch die Schule ein ausfiihrliches Programm beziiglich Berufs- und (Weiter)Bildungsméglichkeiten
geboten wurde. Es ldsst sich daraus schliefen, dass diese Mafinahme entweder unzureichend war
oder dass sie bei den Midchen schlichtweg nicht ’angekommen’ ist.

Begriindet wird diese Annahme einerseits, dass die Médchen ihre unmittelbar nichsten Bildungs-
schritte, beziehungsweise ihre Bildungsziele unrealistisch setzen. Diese Tatsache ldsst darauf schlie-
Ben, dass in einer so wichtigen Phase wenig auf die Madchen auf individueller Basis eingegangen
wurde.

Andererseits war auffallend, dass die Madchen duflerst homogene Antworten auf die Frage nach dem
zukiinftigen Wunschberuf lieferten. Sekretérin oder Biirokauffrau kam in allen drei Interviews vor.

Weiters wurde, aufler im Fall von Tara, welche Anwéltin genannt hat, kein weiterer Beruf erwéhnt.

Diese geringe Vielfalt bzw. Einseitigkeit ihrer Berufsvorstellungen deckt sich zum einen mit der
themenspezifischen Literatur, welche besagt, dass Madchen mit Migrationshintergrund auffallend
stark zu klassischen Frauenberufen (Einzelhandelskauffrau, Biirokauffrau) tendieren (siehe Kap.
2.3). Diese homogenen und einseitigen Antworten der Médchen kénnten aber zum anderen auch

bedeuten, dass sie sich wenig vorstellen kénnen, wenig kennen, oder wenig kennenlernen durften.
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Unsicherheit und Perspektivenlosigkeit

Eine gewisse Unsicherheit von SchiilerInnen in der Phase des zweiten Bildungsiibergangs ist generell
nichts Untypisches. Zukunftsweisende Entscheidungen iiber die in Frage kommende Schulformen,
Lehrstellen, Berufe etc. zu treffen und damit ein Auseinandersetzen mit der eigenen Person, mit
eigenen Wiinschen und Zukunftsvorstellungen, stellt fiir Jugendliche im Alter von 14 Jahren in der
Regel eine Herausforderung dar.

Beim genaueren Hinsehen muss allerdings differenziert werden. Die Anzahl der Optionen in dieser
Entscheidungsphase ist abhéingig von der Ausgangsposition der SchiilerInnen. Fiir SchiilerInnen in
giinstigen Ausgangspositionen stehen eine Vielzahl von Optionen zur Auswahl. Damit sind bei-
spielsweise SchiilerInnen gemeint, welche sich am Ende der gymmnasialen Unterstufe befinden. In
den meisten Fillen wird eine weitere Schulkarriere im Gymnasium, einen Wechsel in die Oberstufe,
angestrebt und auch verwirklicht. Solche geebneten Wege sind nicht die Regel. An dieser Stelle ver-
weise ich auf das Kapitel 2 (Forschungsstand), in dem Versdumnisse beim ersten Bildungsiibergang
(von der Volksschule in die Sekundarstufe I) als nicht mehr aufholbar bezeichnet werden. Hier ent-
stehen, abhéngig von den jeweiligen besuchten Schulformen, Unterschiede in spéateren Bildungs-
und Berufsoptionen.

Weiters ist das fehlende Wissen iiber das Spektrum der Bildungsoptionen ausschlaggebend. Wenn
SchiilerInnen in schlechteren Ausgangspositionen (sprich Besuch bzw. Abschluss einer qualitativ
niedrig eingestuften Bildungseinrichtung) gute Schulleistungen erbringen, somit die Moglichkeit
h#tten, sich in verschiedene Richtungen zu entwickeln, ihnen diese Chance aber aufgrund von fehlen-
dem Orientierungswissen verwehrt bleibt, ist das allerdings fatal. Eine solche Orientierungslosigkeit

ist eine der Ursachen fiir Unsicherheit in dieser wichtigen Lebensphase der Jugendlichen.

Das Thema 'Unsicherheit’ spielt bei den Forschungspartnerinnen allesamt eine wichtige Rolle in
ihrer momentanen Lebenssituation. Ungekldrte Zukunftsfragen im Allgemeinen lassen ein Gefiihl

der Perspektivenlosigkeit aufkommen.

Diese Unsicherheit der Médchen lésst sich im Speziellen in verschiedenen Lebensbereichen erken-
nen. Die M#dchen wirken duflerst unsicher in Bildungsfragen, Berufsfragen und ein nicht zu
vernachléssigender Aspekt ist die Ungewissheit beziiglich ihrer 6értlichen Zukunft. Sie lassen alle-

samt die Entscheidung offen, ob sie in Osterreich bleiben werden oder irgendwann in ihr Heimatland
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zuriickkehren werden. Diese zwei Themen in Verbindung mit Unsicherheit werden im Folgenden

erlautert.

Die Médchen artikulieren zwar ihre Bildungsziele in den Interviews, wobei diese teilweise durch
die Familie auferlegt sind. In einem Fall ist das Ziel so hoch gesteckt, dass ein Erreichen wenig
realistisch ist. Hinzuzufiigen ist hier die ausgeprigte Orientierungslosigkeit in Bildungsfragen, da
im Fall von Nahid zwar ein Bildungsziel verfolgt wird, sie sich aber iiberhaupt nicht im Klaren ist,
wie sie sich diesem annéhern kann.

Beziiglich der beruflichen Zukunft kann nicht davon ausgegangen werden, dass Jugendliche in
der Regel einen so genannten Traumberuf im Kopf haben und diesen anstreben. Es ist dennoch
keine Seltenheit, dass sich Jugendliche, vielleicht schon im Kindesalter, einen Beruf vorstellen, wel-
chen sie gerne ausiiben wollen und dieses Ziel schrittweise und konsequent verfolgen.

Ein solches Berufsziel konnte keine der Interviewpartnerinnen angeben. Vielmehr war auffallend,
dass alle drei Madchen ohne zu zdgern als Berufsziel ’Sekretérin’ oder ’Biirokauffrau’ nannten.
Demzufolge sind ihre Berufsziele verhéltnisméflig niedrig gesteckt. Die Médchen erbringen teilweise
exzellente Schulleistungen und hétten realistische Chancen auf einen héheren Bildungsabschluss
und somit vielfdltige Berufsaussichten.

Durch die grofiteils zogerlichen Antworten auf die Frage der Berufsvorstellung der Méadchen und
die durchgehend einheitliche Antwort kann diese Riickmeldung, zumindest in den Féllen von Nahid
und Tara, als Verlegenheitsantwort eingestuft werden, da diese merklich auf Unsicherheit basiert.
- “Vielleicht arbeite ich als Sekretirin, weil, ich bin mir noch nicht sicher, (...)” (Z. 8, Nahid)

- “Ahm, (3 Sek), also (2 Sek) Biirokauffrau!?” (7.9, Tara)

- “Also, mich interessiert Biirokauffrau, weil ich mag im Biiro zu arbeiten mit Computer und so.”
(Z. 25, Ayla)

Folgende Ergénzung von Tara “(..) Und vielleicht eine Anwdltin!? Aber das ist schon sehr viel (..).”
(Z. 9, Tara) lasst sich direkt dem Thema 'Unsicherheit’ zuordnen. Sie spricht zwar einen Berufs-
wunsch oder eine Berufsvorstellung ihrerseits aus, vermittelt aber das Gefiihl, diese Aussage am

liebsten umgehend wieder zuriickziehen zu wollen, da ihr dieses Ziel als zu hoch gesteckt erscheint.

Ein weiterer Aspekt, warum die Médchen unsicher in die Zukunft blicken, ist ihre Unentschlossen-

heit, wo sie sich niederlassen wollen. Die Médchen sind allesamt heimatverbunden und zwei
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von ihnen (Nahid und Ayla) bevorzugen die Vorstellung, zukiinftig in ihrem Heimatland zu leben.
Dieser Drang zuriick in die Heimat wird einerseits von Nahid einfach argumentiert durch “Pakistan
weil das ist mein Heimatland (..) (Z. 16, Nahid) und Ayla tendiert zu einem Leben in der Tiirkei,
da sie in Osterreich (Wien) Diskriminierungserfahrungen aufgrund ihrer Herkunft gemacht hat und
sich daher ein Leben in ihrem Heimatland *besser’ vorstellt. Diese Zerrissenheit zwischen Osterreich
(Wien) und ihrem Herkunftsland stellt nicht nur eine Herausforderung fiir die Méddchen dar. Die
Elterngeneration kann und will sich zum Teil genausowenig entscheiden, wo sie ihre Zukunft und
weiters ihren Lebensabend verbringen will - ob in Osterreich oder im Herkunftsland. “Also sie
entscheiden sich auch noch immer nicht ganz [Anm. Eltern von Ayla]. Also ich denk dann auch
dariber immer nach.” (Z. 144, Ayla)

Eine vorgelebte Unsicherheit innerhalb der Familie ist ein weiterer verstirkender Aspekt fiir eine

ungewisse Situation der Tochter.
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Sozio6konomische Lage

Die Bildungsentscheidungen der Médchen sind nicht zuletzt durch die (nachteilige) soziokonomische

Lage?S der Familien gepriigt.
Um einige bekannte Eckdaten der Familien der Forschungspartnerinnen zu nennen:

e Die Méadchen und ihre Familien leben zu diesem Zeitpunkt zwischen 6 und 10 Jahren in Wien.
Die Tatsache, dass die Eltern und die Kinder in ihren Heimatléindern geboren sind, verleiht

der gesamten Familie den Migrationsstatus der ersten Generation?”.

e Die Eltern der Méadchen befinden sich allesamt in niedrigen Berufspositionen, Hilfsarbeiter-

positionen, sind auf Arbeitssuche oder gehen Haus- und Familienarbeiten nach.

e Ein moglicher Grund fiir den Widerspruch 'Bildungsaspiration der Eltern an die Kinder und
die Unméglichkeit von Unterstiitzungsleistungen’ findet sich in der nachteiligen sozio6konomischen

Lage der Familien.

- Schwache Schulleistungen kénnen nicht mit privaten Nachhilfestunden kompensiert wer-
den. Eine niedrige soziale Stellung bzw. eine nachteilige sozio6konomische Lage ist teil-
weise begriindet durch niedriges Familieneinkommen. Schlechte Schulleistungen kénnen
in diesen Fillen nicht mit privaten Nachhilfestunden kompensiert werden, da die finan-

zielle Lage der jeweiligen Familie solche Extraausgaben nicht zulésst.

- Das Netzwerk der Familie ist beschrankt. Es kann aufgrund des Migrationsstatusses

der ersten Generation darauf geschlossen werden, dass die Eltern ihren Téchtern kein

26 Aus entwicklungspsychologischer Sicht wird der soziodkonomische Status durch folgende Elemente gemessen: Human-
kapital (nicht-materielle Ressourcen, vor allem Bildung, Beruf der Eltern, Sprache, Kommunikation und Interaktion
zwischen Eltern und Kind), Finanzkapital (Geld, das eine Familie zur Verfiigung hat, beeinflusst Wohnquartier, Qua-
litdt der Nahrung, Freizeitgestaltung), Sozialkapital (soziales Netzwerk der Familie, bedeutsame Verbindung zur Welt

auBerhalb der Kernfamilie) (vgl. Leyendecker/Schélmerich 2005: 24).

2"Migrationsstatus der ersten Generation: Personen, die im Ausland geboren und nach Osterreich zugezogen sind (vgl.

OIF 2010: 20).
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adédquates’ informelles Netzwerk bieten kénnen, von dem die T6chter profitieren kénnten.
"Wertvolle’ Beziehungen, welche als Informanten oder Vermittler in Bildungs- und Be-
rufsfragen agieren kénnten, sind vermutlich schwach bis gar nicht verfiigbar.

Die Médchen gaben in den Interviews zudem an, dass sich ihre Familien weitgehend in-
nerhalb des jeweiligen Kulturkreises (Pakistani, Indisch, Tiirkisch) bewegen. Somit findet
ein Dialog und Austausch der Familien zu einem grofien Teil innerhalb der Kulturkreise
statt. Dieser Kreis stellt auch das (lokale) Netzwerk der Familie dar, was im Fall von
Minderheitengruppen beschrankt ist. Auf Basis solcher kulturell homogener Gruppen
kénnen durch ethnische Schichtung?® nicht nur Nachteile fiir Individuen, sondern auch

fiir die gesamte (Minderheiten)Gruppe innerhalb der Gesellschaft entstehen.

- Geringe Sprachkenntnisse der Eltern erschweren eine Unterstitzung der Tdchter. Die
Médchen geben allesamt an, mit ihren Eltern in ihrer Muttersprache zu kommuni-
zieren. Diese Tatsache, wie auch grofiteils der gesellschaftliche Umgang innerhalb des
eigenen Kulturkreises, ldsst darauf schlieffen, dass die Eltern der Mé&dchen nur iiber
geringe Deutschkenntnisse verfiigen. Dies koénnte ein Grund sein, warum sie mit dem
Osterreichischen Bildungssystem nur wenig vertraut sind und ihre T6chter in Bildungs-

fragen nicht adsiquat unterstiitzen kénnen??.

Die soziookonomische Lage der Familien ist, neben den spezifischen, schon frither erlduterten

Griinden, eine generelle Ursache fiir die ungleiche Ausgangslage der Médchen beim Bildungsiibergang

#Ethnische Schichtung bedeutet nach Esser (2001): “Das Vorliegen systematischer vertikaler sozialer Ungleichheiten
zwischen den verschiedenen ethnischen Gruppen gegeniiber deren ’Gleichheit’ in sozialstruktureller Hinsicht, insbe-
sondere in der Verfiigung iiber besonders interessante Ressourcen und Markt- bzw. Organisationsmacht, etwa nach
der durchschnittlichen Bildung, den ausgeiibten Berufen, dem Einkommen, der Beteiligung an 6ffentlichen Angele-

genheiten, insbesondere auch in Hinsicht auf die politische Partizipation und Repriisentation” (Esser 2001: 33).

Dieses Thema hat das Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur aufgegriffen. Das Ministerium stellt
den Eltern von Kindern mit Migrationshintergrund einen Film mit dem Titel “Treffpunkt Schule” zur Verfiigung,
welcher das Osterreichische Schulsystem erklirt, wie auch den Eltern den Schulalltag ndher bringen soll. Dieser 45
min lange Film wird in den Sprachen Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Deutsch, Englisch und Tiirkisch angeboten. (vgl.
http://wuw.bmukk.gv.at/service/brett/20100713.xml, 08.10.2010)
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der Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II.

Ungleichheit — Ursache und Auswirkung

Nach den ausfiihrlichen Auseinandersetzung mit der gegenwértigen Situation der Forschungspartne-
rinnen lésst sich feststellen, dass Schwierigkeiten und Herausforderungen der Médchen zum heutigen
Zeitpunkt auf eine ungleiche Ausgangssituation zuriickzufithren ist. Ungleichheit in der Vergangen-
heit wirkt sich auf die Gegenwart, wie auch auf die Zukunft(svorstellungen) aus. Somit ist die
"Ungleichheit’ fiir die Forschungspartnerinnen die Ursache fiir eine schwierigere Ausgangslage heu-

te, sowie wirkt sich Ungleichheit auf ihr Selbstvertrauen und somit auf ihre Zukunft aus.

Die folgende (bekannte) Graphik wurde durch den Einflussfaktor "Ungleichheit’ ergénzt. Ungleich-
heit kann, wie im vorhergehenden Absatz erklért, nicht als einzelnen Einflussfaktor betrachtet
werden. Diese Gegebenheit beeinflusst die Gesamtheit der beschriebenen Faktoren und wird somit

als iibergeordneten Zusatzaspekt betrachtet.

Bildungsentscheidungen
sind geprigt durch...

Familie Selbsteinschétzung und Unsicherheit und Soziodkonomische Lage
Umfeld Perspektivenlosigkeit a8
{ Ungleichheit: Ursache und Auswirkung J

Abbildung 6: Beeinflussung der Bildungsentscheidungen-2

Quelle: eigene Darstellung
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Durch Bildung wére es theoretisch moglich, ungleiche Kapitalausstattungen, welche Eltern ihren
Kindern mit auf den Weg geben, positiv zu verindern, wie in Kapitel 2 ausfithrlich beschrieben
wurde. Es zeichnet sich jedoch bei keiner der Forschungspartnerinnen, trotz teilweise aulerordent-
lich guten Schulleistungen, eine unmittelbare vertikale soziale Mobilitéit zwischen den Generationen
ab. Diesbeziiglich ist allerdings die Forschungspartnerin Tara gesondert zu erwihnen, da sie, falls

sie die Handelsschule abschliefen wird, einen intragenerationalen sozialen Aufstieg aufweisen kann.

Die geplanten Bildungsschritte von Nahid und Ayla lassen auf soziale Reproduktion zwischen der
Elterngeneration und den Méadchen schlieflen. Die Bildungskarriere der Forschungspartnerinnen
(hochster erreichter Abschluss ist ein Pflichtschulabschluss bzw. Polytechnischer Lehrgang) deckt
sich somit mit 50 % der Nachkommen mit Migrationshintergrund, deren Eltern nur einen Pflicht-

schulabschluss vorweisen kénnen (vgl. Statistik Austria 2010c: 41 bzw. Kap. 2.1).

Ob nun die kulturellen Differenzen das schlechtere Abschneiden der zweiten Generation im dsterreich-
ischen Schulsystem erkliaren oder der Schichthintergrund - der iiberwiegende Teil der Vétergeneration
kam als an- oder ungelernte ArbeiterInnen nach Osterreich - ist zwar nicht eindeutig geklirt, doch
weist die Mehrzahl der Studien auf den dominierenden Effekt des sozialen Status bzw. des kultu-

rellen Kapitals des Elternhauses hin (vgl. Weiss/Unterwurzacher 2007: 241).
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6 Theoretisierung des empirischen Materials

Im folgenden Kapitel werden theoretische Uberlegungen ausgefiihrt, welche sich mit der ungleichen
Ausgangslage der Forschungspartnerinnen befassen. Hier sollen die empirische Ergebnisse mit der
Theorie, speziell mit Pierre Bourdieus Beitrag zur Analyse sozialer Ungleichheit, untermauert wer-
den.

Die von Bourdieu zur Verfiigung gestellten Instrumente zur Auseinandersetzung mit sozialer Un-
gleichheit eignen sich gut fiir die Zusammenfiihrung des empirischen Teils der Diplomarbeit mit
dem theoretischen, da Bourdieus Theorie versucht, den Mikro-Makro Dualismus zu iiberwinden
(vgl. Treibel 1993: 209). Dieser Ansatz beschreibt, ausgehend von der individuellen Analyse der
Gesellschaftsmitglieder, die Einbettung dieser in gesellschaftliche Strukturen. “Bourdieus Ziel ist
es, die Objektivitat der sozialen Strukturen im Verhéltnis zu Subjektivitéit der mentalen Strukturen
zu untersuchen” (Léw 2001: 179). Eine umfassende Auseinandersetzung mit Ungleichheit innerhalb
der Gesellschaft, und die Frage warum sich solche Unterschiede verfestigen und reproduzieren,

bilden den fiir die Diplomarbeit relevanten Kern von Bourdieus theoretischem Gesamtkonzept.

Erst wird im nachfolgenden Abschnitt ein Uberblick iiber die wesentlichen Theorieelemente Bour-
dieus gegeben, anschlieBend die Auseinandersetzung Pierre Bourdieus mit den Themen Schule und
Bildung beschrieben, schlussendlich werden die theoretischen Ans#tze mit den empirischen Ergeb-

nissen zusammengefiihrt.

6.1 Entstehung gesellschaftlicher Ungleichheiten nach Bourdieu

Pierre Bourdieus Erkldrung fiir Ungleichheit innerhalb der Gesellschaft beruht auf unterschiedli-
chen klassenspezifischen Kulturformen, sowie auf unterschiedlich verfiigharen Ressourcen, wobei der
Ressourcenbesitz einer Person ihre soziale Position im gesellschaftlichen Gesamtgefiige bestimmt.

Positionierung im sozialen Raum

Bourdieus Konzept des sozialen Raums stellt Mitglieder einer Gesellschaft anhand von Unter-

scheidungs- und Verteilungsprinzipien wie auch nach individuell verfiigbaren Ressourcen mehrdi-
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mensional dar (vgl. Bourdieu 1983: 12). Bourdieu bezeichnet diese Ressourcen als 'Kapital’, welches
in verschiedener Formen auftritt, nimlich “in Form von Materie oder in verinnerlichter, 'inkorporier-
ter’ Form” (Bourdieu, 1983: 183). Er weitet demzufolge den Kapitalbegriff in seiner urspriinglichen
Form aus (vgl. Burzan 2007: 127).

Der soziale Raum ist fiir Bourdieu ein symbolisches Abbild der Realitdt, wobei sich der Begriff
"Raum’, welchem die Idee von Abstand und Differenz zugrunde liegt, ausgesprochen gut fiir eine

Darstellung in diesem Kontext eignet (vlg. Betz 2004: 40).

Die Positionierung der Gesellschaftsmitglieder innerhalb des sozialen Raums ist abhéngig vom vor-
handenen Kapitalvolumen, der Kapitalstruktur und von der verfiigharen Zeit. Bourdieu geht von
einer zwischen den Gesellschaftsmitgliedern ungleichen Verteilung dieser Ressourcen aus, wobei er

folgende Unterscheidungen trifft (vgl. Bourdieu 1983: 185 / Burzan 2007: 127f.):

e Das dkonomische Kapital bezeichnet das Kapital, welches im urspriinglichen Sinn als sol-
ches verstanden wird, bspw. Eigentum oder Vermogen. Diese Kapitalform ist direkt in Geld

konvertierbar.
e Das kulturelle Kapital kann drei Formen annehmen:

— Das inkorporierte Kulturkapital steht fiir Wissen, wobei nicht nur das in Schule und
Bildungseinrichtung erworbene Wissen beriicksichtigt wird, sondern auch das Wissen,
welches durch die Erziehung in der Familie iibertragen wird.

Wesentlich fiir diese Form des kulturellen Kapitals ist die Beriicksichtigung von Zeit,
welche in den Bildungserwerb ’investiert’ werden muss. Wissen und Bildung kénnen
nicht gekauft oder verschenkt werden. Die erste Aneignung dieser Kapitalform pragt die

Person mafigeblich, beispielsweise in ihrer Sprechweise.

— Das objektivierte Kulturkaptial duflert sich in Form von kulturellen Giitern und Be-
sitztiimern. Dies konnen sein: Biicher, Instrumente, Gemilde. Diese Form von kultu-
rellem Kapital ist leichter auf andere Personen iibertragbar. Wichtig ist aber, dass der
Handelnde mit einer solchen Art von Besitztiimern umgehen kann, was wiederum inkor-

poriertes Kulturkapital erfordert.
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— Unter institutionalisiertem Kulturkapital werden schulische- oder Bildungstitel verstan-
den. Diese Form von kulturellem Kapital verleiht dem Inhaber ein Zeugnis kultureller
Kompetenz, welches institutionell anerkannt und dauerhaft garantiert ist. Instituntiona-
lisiertes Kulturkapital sichert langfristig gesehen eine Ubertragbarkeit in tkonomisches

Kapital.

e Das soziale Kapital bedeutet bei Bourdieu die Zugehorigkeit zu einer Gruppe oder einem
Beziehungs-Netzwerk. Diese Kapitalform ist ausgesprochen abhéngig von der familiren Her-
kunft. Die Aufrechterhaltung und Pflege von sozialen Netzwerken erfordert Zeit und Bezie-

hungsarbeit.

Eine weitere von Bourdieu genannte Kapitalart ist das symbolische Kapital. Durch dieses wer-
den Prestige und soziale Anerkennung einer Person ausgedriickt. Das symbolische Kapital ist die
von der Gesellschaft wahrgenommene und anerkannte Form der drei genannten Kapitalformen
(6konomisches, kulturelles, soziales Kapital) (vgl. Burzan 2007: 129).

Die hier aufgezéhlten Kapitalsorten sind nicht getrennt zu betrachten, sondern stehen in einem
engen Zusammenhang. So beeinflusst beispielsweise das 6konomische Kapital einer Familie wie viel

Geld und Zeit fiir die Ausbildung der Kinder investiert werden kann (vgl. ebd.: 128).

Die Position einer Person im sozialen Raum héngt nicht nur vom Kapitalvolumen, von der quan-
titativen Ausstattung an Kapital ab, sondern genauso von der “Struktur der Beziehungen zwi-
schen allen relevanten Merkmalen (...)” (Bourdieu 1982: 182). Also ist ebenso die Kapitalstruktur,
hauptséchlich das 6konomische und das kulturelle Kapital, von entscheidender Bedeutung (vgl.
ebd.: 129).

Das heifit konkret, je &hnlicher die Kapitalausstattung (6konomisches und kulturelles Kapital) der
einzelnen Akteure ist, desto mehr Gemeinsamkeiten konnen sie aufweisen, desto niher sind im
Bourdieuschen sozialen Raum aneinander positioniert. Ahnlich ausgestattete Gesellschaftsmitglie-
der nehmen &hnliche Positionen ein. Die rdumliche Distanz am Papier entspricht nach Bourdieu

der sozialen Distanz im realen Leben (vgl. Bourdieu 1998: 18).

In der folgenden Grafik wird der soziale Raum veranschaulicht. Das Kapitalvolumen bildet die

vertikale Achse, die Kapitalstruktur bildet die horizontale Achse.
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Abbildung 7: Raum der sozialen Positionen und Raum der Lebensstile

Quelle: eigene Darstellung, Abbildung angelehnt an Bourdieu 1982: 212f.

Die Position im sozialen Raum muss als relationale, mit anderen Gesellschaftsmitgliedern in Be-
ziehung gesetzte Begrifflichkeit verstanden werden. Bourdieus sozialer Raum ist also ein Raum der
Beziehungen, ein Individuum nimmt einen Platz innerhalb einer bestimmten Ordnung ein.

Die Hierarchie im sozialen Raum wird von den Kapitalausstattungen geprégt, den Relationen zwi-
schen den verschiedenen Positionen, um welche konkurriert wird. Die unteren Pldtze der Hierar-
chie werden von den Akteuren mit wenig bzw. einer nicht passenden Kapitalstruktur eingenom-
men, die oberen Positionen haben die Akteure inne, welche iiber viel bzw. die ideale Kapital-

Zusammensetzung verfiigen. Sie nehmen Machtpositionen ein (vgl. Barlgsius 2006: 115).

Erginzend muss erwdhnt werden, dass Bourdieu die Gesellschaft in Klassen gruppiert. Die
Lebensstile der Gesellschaftsmitglieder sind geprigt durch die Klassenzugehorigkeit, somit wird
laut Bourdieu Individualitdt stark durch gesellschaftliche Muster beeinflusst, teilweise wird Indi-
vidualitit durch die Gesellschaft sogar untergraben. Das gesellschaftliche Klassenmodell wird von

Bourdieu eng mit Lebensstilen bzw. typischen klassenspezifischen Handlungspraxen verbunden.
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Die Positionierung im sozialen Raum kann erst vollsténdig fassbar und verstédndlich werden, wenn
die Strukturebene durch die sozialen Positionen und die Praxisebene durch die Lebensstile verbun-
den wird. In Beriicksichtigung dieser zwei Ebenen wird nach Bourdieu die Person als Gesamtheit
im sozialen Raum abgebildet. Die Verkniipfung dieser Ebenen wird durch den 'Habitus’ vollzogen

(vgl. Burzan 2007: 132).

Habitus

Gesellschaftsmitglieder werden durch das Aufwachsen innerhalb bestimmter Klassen in einer cha-
rakteristischen Weise geprigt. 'Habitus’ ist ein Ausdruck fiir ein bestimmtes Auftreten oder Ver-
halten. Jedoch ist dieser Begriff deutlich weiter gefasst, er erklart ndmlich nicht nur Gewohnheiten
sondern eine generelle Grundhaltung gegeniiber der Welt, wie auch Denk-, Wahrnehmungs- und
Handlungsschemata von Individuen (vgl. Burzan 2007: 132). Solche klassenspezifische Habitusfor-
men werden unbewusst und automatisch iibernommen und inkorporiert (vgl. Hradil 2001: 90) und

entstehen vor allem in der familidren Sozialisationsphase (vgl. Treibel 1993: 211).

Nach Bourdieu sind diese habituellen Auspriagungen und Charakteristika aber nicht personlicher
Natur, sondern durch und durch gesellschaftlich (vlg. ebd.: 210). “Im Habitus eines Menschen
kommt das zum Vorschein, was ihn zum gesellschaftlichen Wesen macht: seine Zugehorigkeit zu
einer bestimmten Gruppe oder Klasse und die 'Priagung’, die er durch diese Zugehorigkeit erfahren

hat” (ebd.: 210).

Der Habitus kann somit als Bindeglied zwischen gesellschaftlicher Eingebundenheit des Einzelnen
einerseits und dem tatséchlichen Verhalten und Denken andererseits verstanden werden. “Als Ver-
mittlungsglied zwischen der Position oder Stellung innerhalb des sozialen Raums und spezifischen
Praktiken, Vorlieben usw. fungiert das, was ich Habitus nenne, d.h. eine allgemeine Grundhaltung,
eine Disposition gegeniiber der Welt, die zu systematischen Stellungnahmen fiihrt (...)” (Bourdieu

1989, in: Treibel 1993: 211).

Bourdieu geht einen Schritt weiter und vermittelt anhand seiner Theorie einen multidimensionalen
Ansatz. Soziales bzw. gesellschaftliches wird durch soziale Gegebenheiten bedingt (strukturiert)

und wirkt gleichzeitig bedingend (strukturierend). Diese doppelte Bestimmung des Sozialen bzw.
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der Praxis des Einzelnen ist allen wesentlichen Begriffen der Theorie zu eigen (Habitus, Raum,
Feld, Kapital) und kann so verstanden werden, dass sich beispielsweise das jeweilige Feld und der

Habitus des Akteurs wechselseitig bestimmen (Tosana 2008: 19).

6.2 Bourdieu iiber Bildungschancen

Genauso wie Bourdieu die Chancengleichheit innerhalb der Gesellschaft als Illusion ansieht, kann
diese Bewertung seinerseits direkt auf das Bildungssystem iibertragen werden. Die Schule ist fiir
Bourdieu einer der wirksamsten Faktoren der Aufrechterhaltung bestehender Ordnung (vgl. Bour-
dieu 2001: 25). Das Bildungssystem hat nach Bourdieu “nicht nur die Aufgabe, qualifizierte Ar-
beitskrifte zu reproduzieren - wir nennen das vereinfacht ’technische Reproduktionsfunktion’ -,
sondern auch die Funktion, die Stellung der Arbeitskrifte bzw. ihrer Gruppen innerhalb der Sozial-
struktur zu reproduzieren - die soziale Reproduktionsfunktion -, wobei diese soziale Stellung relativ
unabhiigig von der erworbenen eigentlich technischen Féahigkeit ist” (Bourdieu et al. 1981, in: Erler

2007b: 44).

Bildungseinrichtungen verlangen von den SchiilerInnen und StudentInnen Féhigkeiten, welche zum
einen nicht explizit ausgesprochen werden, zum anderen nicht zum Bildungsinhalt gezdhlt werden
konnen und auch nur ansatzweise in Schule und Universitédt vermittelt werden. Diese Fahigkeiten,
welche den Weg zu einer erfolgreiche Bildungskarriere stark vereinfachen, gehoren zu den Disposi-
tionen des Habitus. Diese werden entweder von zuhause mitgebracht oder eben nicht (vgl. Barlosius

2006: 79).

Das kulturelle Kapital hat deshalb in Fragen zu Chancen(un)gleichheiten im Bildungswesen eine
herausragende Bedeutung. Fiir Nairz-Wirth (2005), die in einer Studie die Zusammenhinge von
Migration und Schullaufbahn 'durch die Bourdieusche Brille’ untersuchte, ist das kulturelle Kapital
in dieser Frage so zentral, dass eine Analyse bei der Entschleierung der Vererbungswege’ dieser
Kapitalform ansetzen miisste (vgl. Nairz-Wirth 2005: 8).

Nach Bourdieu beeinflussen offensichtliche kulturelle Privilegien wie Empfehlungen, Beziehungen,
Unterstiitzung bei Schularbeiten oder Nachhilfeunterricht die Bildungschancen von Kindern und

Jugendlichen auf eine positive Weise. Allerdings wirken familieninterne Mechanismen, genauer ge-
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sagt die Vermittlung eines bestimmten kulturellen Kapitals, stédrker in diesem Zusammenhang. Der
Einfluss des familialen Milieus auf den Schulerfolg ist nach Bourdieu zum gréfiten Teil kultureller
Art.

(Allerdings darf nicht aufler Acht gelassen werden, dass fiir eine erfolgreiche Bildungskarriere die
Verfiigbarkeit von 6konomischem Kapital die Grundvoraussetzung ist. Hier ist relevant, ob sich
die Familie eine Bildungslaufbahn fiir die Kinder, die {iber die Pflichtschule hinausgeht, iiberhaupt
leisten kann.) (vgl. Bourdieu 2001: 26)

“In Wirklichkeit jedoch vermittelt jede Familie ihren Kindern auf eher indirekte Wei-
se als direkten Wegen ein bestimmtes kulturelles Kapital und ein bestimmtes Ethos,
ein System impliziter und tief verinnerlichter Werte, das u.a. auch die Einstellungen
zum kulturellen Kapital und zur schulischen Institution entscheidend beeinflusst. Das
kulturelle Erbe, das unter beiden Aspekten nach sozialen Klassen variiert, ist fiir die
urspriingliche Ungleichheit der Kinder in Bezug auf die schulische Bewé&hrungsprobe

und damit die unterschiedlichen Erfolgsquoten verantwortlich” (ebd: 26, H.i.O.).

Bourdieu fiihrt unterschiedliche Erfolgsquoten der SchiilerInnen auf die soziale Herkunftsklasse
dieser zuriick, genauer gesagt ist fiir den Schulerfolg der Kinder ausschlaggebend, welche Instru-
mente und welche Einstellung die Eltern ihren Kindern vermitteln und mitgeben kénnen. Dieser
Riickschluss des unterschiedlichen Schulerfolgs auf die Unterschiede der familiiren Sozialstruktur

lasst sich durch ein weiteres Zitat von Bourdieu verdeutlichen.

“Das Gymnasium ist kein Bestandteil der konkreten Erfahrungswelt der Volksklasse-
familien®®, und damit man iiberhaupt daran denkt, das Kind auf das Gymnasium zu
schicken, bedarf es anhaltender aulergewohnlicher Erfolge und der Ratschlidge des Leh-
rers oder eines Familienangehorigen. Im Gegensatz dazu investieren die Kinder der
gebildeten Klassen in ihr Schulverhalten ein ganzes Kapital an Informationen iiber den
schulischen Werdegang, (...) die zukiinftigen Laufbahnen und die normalerweise zu ih-

nen fithrenden Orientierungen, iiber die Funktionsweise des Universitdtssystems, die

30Bourdieu unterscheidet zwischen den Klassenlagen ’herrschende Klasse’, "Mittelklasse’, *Volksklasse’; unterschiedliche
Klassen bringen unterschiedliche Lebensstile hervor. Der Habitus ist die Vermittlungsinstanz zwischen Klassenlage

und Lebensstil (vgl. Joas 2007: 250).
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Bedeutung der Noten, die Sanktionen und Belohnungen* (ebd.: 29).

Eltern verschiedener Klassen vermitteln ihren Kindern klassenspezifische Einstellungen. Die Hal-
tung zu Bildung und Schule und der durch die Ausbildung gebotenen Zukunft sind implizite und ex-
plizite Werte, welche Ausdruck der sozialen Zugehorigkeit sind (vgl. ebd.: 31). Wenn unterstiitzende
Werte aus dem Umfeld nicht erwartet werden kénnen, den Kindern zu Hause fiir schulische Aufga-
ben nutzbare Verhaltensweisen nicht antrainiert wurden und selbst eine Unterstiitzung durch die
Eltern nicht erfolgen kann, befinden sich diese Kinder zweifellos in einer nachteiligen Ausgangspo-

sition (vgl. ebd.: 29).

Ferner sind nach Bourdieu neben dem familidr vermittelten kulturellen Kapital eine Kombination
von Merkmalen fiir einen mehr oder weniger guten Schulerfolg von Kindern und Jugendlichen
verantwortlich. Das allgemeine Bildungsniveau der Eltern steht in einem engen Zusammenhang mit
dem Schulerfolg des Kindes. Aber nicht nur der engste Familienkreis ist ausschlaggebend, es muss
diesbeziiglich auch die weitere Verwandtschaft beriicksichtigt werden. Weiters spielt der Wohnort
eine Rolle (grofie Unterscheide zwischen stadtischem oder ldndlichem Raum), wie auch die Sprach-
beherrschung und das Sprachversténdnis ist von grofier Bedeutung (vgl. ebd: 26f).

Auch Nairz-Wirth (2005) sieht die Sprachkompetenz als zentralen Faktor, der den Schulerfolg be-
einflusst. “Das sprachliche Milieu der Herkunftsfamilie beeinflusst die Chancen fiir eine erfolgreiche
Bildungslaufbahn positiv oder negativ, je nachdem, ob sich ein Mensch im Laufe seiner Entwick-
lung jene kultivierte Sprache aneignen konnte, die im Bildungswesen in unterschiedlichen Graden

gefordert wird” (Nairz-Wirth 2005: 6).

Abschlieend spricht Bourdieu die Ausrichtung des Bildungssystems an, welche sich an einer dezi-
dierten Gesellschaftsschicht orientiert. Das Bildungssystem baut vorrangig auf Vorstellungen einer
biirgerlichen und kleinbiirgerlichen Kultur auf. Deshalb belohnt das System dieses gesellschaftsspe-
zifische Verhalten und bewertet dieses als positiv. SchiilerInnen mit anderem sozialen und kulturel-
len Hintergrund kénnen sich in solchen Strukturen durchaus fremd fithlen. Bourdieu beschreibt das
Verhéltnis zwischen SchiilerIn/StudentIn und LehrerIn/ProfessorIn. Demnach zieht der/die Leh-
rende SchiilerInnen/StudentInnen der Bourgeoisie bewusst 'den anderen’ vor. Der Grund fir die
Bevorzugung ist, dass sich der/die Lehrende in solch privilegierten Werten der Bourgeoisie und auf

dieser gesellschaftlichen Ebene wieder findet (vgl. Bourdieu 2001: 23).
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Dieser theoretische Abschnitt soll mit folgendem Zitat abgerundet werden: “Der Erfolg der Wissens-
vermittlung im Bildungswesen hingt von dem Abstand zwischen dem schulischen Curriculum und
dem geheimen Curriculum der Herkunftsfamilie ab” (Bauer 2002, in: Betz 2004: 68f.). Ausschlag-
gebend fiir den formalen Erfolg in den Bildungseinrichtung ist somit die familiale Herkunft. Dieser
Mechanismus geschieht jedoch im Verborgenen, “weil die soziale Diskriminierung nicht benannt

wird” (Barlésius 2006: 80).

6.3 Zusammenfithrung - Theorie & Empirie

Im letzten Abschnitt dieses Kapitels wird nun auf die Kernthemen der Diplomarbeit eingegangen.
Und zwar werden die Fragen nach den Strategien von Jugendlichen mit Migrationshintergrund beim
zweiten Bildungsiibergang analysiert wie auch, warum es fiir diese Gesellschaftsgruppe nachweislich

schwieriger ist, einen sozialen Aufstieg / vertikale soziale Mobilitdt zu erreichen.

Diese Kernthemen werden im Anschluss anhand der empirischen Ergebnisse in Verbindung mit

einer Untermauerung von Bourdieus Theorie behandelt.

Die soziale Ungleichheit im Feld! der Bildung (re)produziert sich vorrangig, wie schon ausgiebig
dargestellt, {iber das kulturelle Kapital. Die Verfiigbarkeit iiber 6konomisches Kapital wird als
Grundvoraussetzung angesehen, dass sich eine Familie einen bestimmten Bildungsweg iiberhaupt
leisten kann. Hier wird beispielhaft die Moglichkeit der Inanspruchnahme von privaten Nachhilfe-
kosten erwéhnt (vgl. Erler 2007b: 42f). Eine Tatsache, welche sich mit den Forschungsergebnissen
der Diplomarbeit deckt. Die Moglichkeit einer Bildungsinvestition in Form von Nachhilfestunden,
welche, speziell im Fall von Nahid, die schulischen Erfolgschancen vergrofiern wiirde, ist aufgrund

der geringen Ausstattung von ckonomischem Kapital nicht moglich.

Wie schon erwahnt ist bei den Forschungspartnerinnen eine geringe Ausstattung dieser fiir eine
erfolgreiche Bildungskarriere erforderliche 'Mischung’ von kulturellem und konomischem Kapital

erkennbar, was ihre Ausgangsposition schwieriger macht.

31Ein ’Feld’ ist nach Bourdieu ein gesellschaftlicher Teilbereich mit jeweils eigenen ’Spielregeln’. Bspw. Wirtschaft oder

Politik (vgl. Erler 2007b: 42f).
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Was in Bourdieus Theorie herausgestrichen wird, ist das allgemeine Bildungsniveau der Eltern,
das “in der engsten Beziehung zum Schulerfolg des Kindes steht” (Bourdieu 2001: 26). Ausgehend
vom Umstand, dass sich die Eltern der Forschungspartnerinnen allesamt in niedrigen Berufspositio-
nen oder Hilfsarbeiterpositionen befinden, beziehungsweise auf Arbeitssuche sind oder Haus- und
Familienarbeiten nachgehen, lisst die Bildungsqualifikation der Eltern als niedrig einstufen3?. Der
Schulerfolg der Médchen ist in zwei von drei Fallen sehr gut bis herausragend, was theoretisch gute
Chancen im Bildungsbereich mit sich bringen wiirde. Hier muss jedoch beriicksichtigt werden, dass
sich die Ubertrittschancen in eine weiterfithrende Schule und das Bestehen in einer solchen Schule
nach einer KMS von vornherein als geringer erweisen als bspw. nach einer AHS Unterstufe (vgl.

Rosenberger et al. 2009: 51).

Zuriick zum Thema des ’wichtigsten Schatzes’ in Bildungsfragen, welcher von den Eltern an die
Kinder {ibertragen werden kann, das kulturellen Kapital, kann bei den Forschungspartnerinnen eine
geringe Ausstattung festgestellt werden. Dies wird unter anderem sichtbar, indem sie in der mo-
mentanen Phase, dem Bildungsiibergang von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe II, unsicher
und teilweise orientierungslos agieren. Zum Teil iiberschéitzen sie sich, definieren Bildungs-
ziele, welche mit ihren momentanen Schulleistungen nicht vereinbar sind oder unterschétzen sich
vollkommen und kénnen durch iibervorsichtige Bildungsschritte moglicherweise ihr Potential nicht
ausschopfen. Im Gegensatz dazu planen und handeln Kinder und Jugendliche aus der Mittelklasse
meist selbstbewusst und realistisch, sie kénnen auch auf eine Orientierungshilfe ihrer Eltern zéhlen,
was nach Bourdieu auf eine reichere Ausstattung des familialen kulturellen Kapitals zuriickzufiihren

ist.

Hier soll ein Zitat von Bourdieu angefiihrt werden, dessen Inhalt sich um Voraussetzungen fiir Bil-
dungserfolge im tertidren Bildungsbereich dreht und somit nicht unmittelbar auf die Forschungs-
partnerinnen umlegbar ist. Dennoch sagt es eine Menge iiber den Bildungserfolg und dessen Hinter-

griinde im Allgemeinen aus sowie iiber die Bedeutung und den Stellenwert von kulturellem Kapital.

32Es wurde nicht explizit nachgefragt, welche Bildungsabschliisse die Eltern im Herkunftsland erworben haben, es sind
ausschlieflich die beruflichen Tétigkeitsfelder der Eltern bekannt. Diesbeziiglich muss beriicksichtigt werden, dass
oftmals die im Ausland erworbenen Bildungsabschliisse in Osterreich nicht anerkannt werden und die betreffenden

Personen dadurch in niedrige Arbeitsbereiche gezwungen werden (vgl. Wallace 2007: 89f. / siehe Kap. 2).
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“Die Untersuchungen iiber Studenten der philosophischen Fakultdt zeigen, dass der im studenti-
schen Leben unmittelbar rentabelste Teil des kulturellen Kapitals aus Informationen iiber die Welt
der Universitdt und den Studienverlauf, aus sprachlicher Ungezwungenheit und der in aulerschuli-
schen Erfahrungen gewonnenen zweckfreien Bildung besteht” (Bourdieu 2001: 29).

Es gilt an dieser Stelle zu hinterfragen, ob die Forschungspartnerinnen iiber eine Art der erwéhnten,
so wichtigen Ausstattung von kulturellem Kapital verfiigen. Als n#chster Schritt kann die Frage
aufgeworfen werden, welche realistischen Chancen sie, bei einer geringen Verfiigbarkeit dieser Ka-

pitalsorte, auf einen erfolgreichen Bildungsabschluss haben.

Hier lédsst sich das Forschungsergebnis der Bildungsaspiration der Eltern an die Tochter und
die gleichzeitige Unmoglichkeit der Unterstiitzungsleistung ankniipfen. Aufgrund der Hoffnung,
dass die Nachkommen ’es einmal besser haben’, werden Bildungsziele an die Kinder gerichtet.
In den Féllen der Forschungspartnerinnen wiirde Bourdieu als Widerspruch abermals das fehlende
kulturelle Kapital herausgreifen, die ausschlaggebenden Instrumente, die die Familien den T6chtern
nicht mit auf den Weg geben konnen. Die ’abstrakte Unterstiitzungsleistung’ (Befiirwortung des
Bildungsaufstiegs und moralische Unterstiitzung), die die Eltern den Kindern bieten kénnen, muss

diesbeziiglich als nicht ausreichend eingestuft werden.

Schlussendlich soll nochmals ein Teil des bourdieuschen Zitats iiber Bildungsentscheidungen an-
gefithrt werden und die empirischen Ergebnisse in die Diskussion miteinbezogen werden.

“Das Gymnasium ist kein Bestandteil der konkreten Erfahrungswelt der Volksklassefamilien, und
damit man iiberhaupt daran denkt, das Kind auf das Gymnasium zu schicken, bedarf es anhaltender
aufergewohnlicher Erfolge und der Ratschlége des Lehrers oder eines Familienangehorigen.” (Bourdieu
2001: 29).

Die Forschungsergebnisse dieser Diplomarbeit lauten: *Bildungsentscheidungen sind geprigt
durch die Familie / Bildungsentscheidungen sind geprigt vom Umfeld’ (wobei hier die
Schule herausgegriffen wurde). Bourdieu spricht in seinem Zitat genau diese Bereiche an und besagt,
dass in niedrigen sozialen Schichten ein Gymnasiumbesuch aulerhalb der alltédglichen Lebenswelt
und 'Normalitét’ steht. Es bedarf herausragendem schulischem Erfolg, Vermittlung durch die Eltern
und/oder durch den Lehrkorper, dass eine solche Entscheidung iiberhaupt in Erwigung gezogen

wird. In den untersuchten Fillen sind es weder die Eltern, die aufgrund von unterschiedlichen be-
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kannten Griinden ihre Téchter zu einem solchen Schritt anspornen, noch, soviel aus den Interviews
hervorgegangen ist, motiviert die Schule bzw. der Lehrkorper die Méadchen in diese Richtung. So-
mit werden, aufgrund fehlender Vermittlungsinstanzen, Moglichkeiten in Schule und Bildung nicht

ausgeschopft.

Das fehlende kulturelle Kapital der Familien kann in den untersuchten Féllen nicht kompensiert
werden und die M#dchen haben sich daher in Verbindung mit dem aktuellen Bildungsiibergang

einer nachteiligen Situation zu stellen.
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7 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Nachdem sich die Arbeit ausfiihrlich individuell und auch falliibergreifend mit den Herausforde-
rungen des zweiten Bildungsiibergangs der Forschungspartnerinnen auseinandergesetzt hat, wer-
den an dieser Stelle, zusammenfassend neben den wichtigsten Forschungsergebnissen, einige Pro-

blemlosungsansétze aufgezeigt.

Oftmals sind Familien mit migrantischem Hintergrund von nachteiligen Ausgangspositionen in un-
terschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen, auch im Bildungsbereich betroffen. Diese Tatsache ist
h&ufig auf eine niedrige Postion innerhalb der Gesellschaft zuriickzufiihren.

Dennoch muss hier herausgestrichen werden, dass Bildungsbenachteiligung aufgrund von sozialer
Ungleichheit kein alleinig migrantisches Phianomen darstellt, sondern ein gesamtgesellschaftliches,
wie in Kapitel 2 (Stand der Forschung) beschrieben wurde. Griinde dafiir, warum Kinder aus
schwachen sozialen Schichten in bestimmen Schulformen seltener bestehen bzw. erfolgreiche Bil-
dungskarrieren iiberhaupt weniger oft einschlagen (kénnen), lassen sich zu einem Grofteil durch

die in der Arbeit aufgezeigten Faktoren beschreiben.

An dieser Stelle soll noch einmal die Aufgabe der Eltern in der Bildungsphase der Nachkommen her-
ausgegriffen werden. Leenen, Grosch und Kreidt (1990) haben einen solchen Aufgabenkatalog kon-
kret benannt. Dieser lisst sich wie folgt beschreiben: Die Aufgaben reichen “von der Grundlegung
von Basiskompetenzen und -motivationen bis zur Bildungslaufbahnberatung und Biographiepla-
nung, von der Sicherung addquater Lern- und Arbeitsbedingungen bis zur Konkreten schulischen
Lernunterstiiztung” (Leenen, Grosch & Kreidt 1990, in Boos-Niinning/Karakagoglu 2005a: 138).
Wie schon frither beschrieben erfiillen die Eltern diese Aufgaben umso konsequenter, je hoher ihre
eigene Ausbildung ist. Daher genieflen Kinder aus bildungsnahen Haushalten mehr Unterstiitzung

und konnen entsprechend erfolgreicher ihre Bildungskarriere gestalten.

Obwohl, wie aufgezeigt, die Herausforderungen in Verbindung mit Bildungschancen fiir Jugendliche
mit und ohne migrantischem Hintergrund bestehen, kann die Situation fiir Jugendliche mit Migra-

tionshintergrund dennoch als spezifisch eingeordnet werden. Dies lésst sich oftmals auf erforderliche
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aber fehlende Kompetenzen der Eltern (siehe vorhergehendes Zitat) zuriickfiithren.

Im Speziellen gehort meines Erachtens die Orientierungslosigkeit in der Phase des Bildungsiibergangs
herausgestrichen. Eine Orientierungslosigkeit kann von den Eltern ausgehen und sich auf die Kin-
der iibertragen. Entwickeln kann sich eine solche etwa aufgrund von Desinteresse der Eltern an
schulischen Fragen ihrer Kinder, aufgrund von unzureichendem Wissen iiber das Konstrukt "Bil-
dungssystem’, geringe Sprachkenntnisse oder Ahnlichem. Aus unterschiedlichen Griinden kénnen
die Eltern den Kindern in solch wichtigen Lebensphasen oft nicht behilflich sein und mit Rat zur
Seite stehen.

Falls in einer solchen Phase nicht auf ein gewisses Maf§ an Sozialkapital der Familie zuriickgegriffen
werden kann, sich Auflenstehende einschalten (Lehrer, Verwandtschaft, Familienmitglieder) oder
sich das Kind mit enormer Eigeninitative einbringt, resultiert die Orientierungslosigkeit (oder Des-

interesse) der Eltern in einer Orientierungslosigkeit der Kinder.

Eltern 6sterreichischer Kinder setzen sich mehr oder weniger intensiv mit der Bildungslaufbahn
ihrer Kinder auseinander. Offensichtlich ist das Bewusstsein {iber unterschiedliche Perspektiven
im Bildungsbereich und die Orientierung im Bildungssystem - wenn auch in unterschiedlichem
Mafle - von Eltern einheimischer Schiilerlnnen vorhanden. Von einer solchen Annahme kann bei
Eltern mit Migrationshintergrund nicht ausgegangen werden. Wie sich bei den Forschungspartne-
rinnen dieser Diplomarbeit gezeigt hat, kénnen Jugendliche mit Migrationshintergrund nicht von
einer aktiven Unterstiitzungsleistung der Elten ausgehen, sondern allenfalls von einer ’abstrakten
Unterstiitzungsleistung’, welche den Bildungsaufstieg der Téchter befiirworten und diese Miihen

moralisch unterstiitzen (vgl. Boos-Niinning/Karakagoglu 2005b: 199).

Solche individuellen und gesellschaftlichen Herausforderungen sind institutionell nicht unlésbar.
Beschriebene Herausforderungen von Kindern aus niedrigen sozialen Schichten kann durch die In-

stitution Schule zu einem gewissen Grad ausgeglichen werden.

Eine intensivere Begleitung (durch schulinterne oder -externe Bildungs- und Berufsberatung) in
der Phase der Bildungsentscheidung von sozial schwécheren Kinder bzw. Kinder aus Haushalten
mit migrantischem Hintergrund wére an dieser Stelle gefragt. Potentiale der Kinder diirfen nicht

verloren gehen, weil sie zu wenig Wissen {iber das Bildungssystem haben und sich deshalb an den
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ihnen bekannten niedrigen Bildungseinrichtungen orientieren. Die Kinder und Jugendlichen miissen
auch den Mut aufbringen bzw. motiviert werden, sich fiir eine ’herausfordernde’ Bildungseinrichtung
oder Schulform zu entscheiden, auch wenn sie die ersten innerhalb der eigenen Familie sind, die
eine solche Entscheidung treffen, wie es bei einer Forschungspartnerin in dieser Diplomarbeit der

Fall war.

Eltern spielen nicht nur in den Phasen der Bildungsiibergéinge eine wichtige Rolle. Das Engagement
und das Miteinbeziehen der Eltern in Bildungsfragen im Allgemeinen hat eine enorme Relevanz fiir
die (Bildungs)Laufbahn der Kinder und Jugendlichen. Wie unterschiedliche Studien hinweisen (vgl.
u.a. Nusche et al. 2009), profitieren Kinder enorm von einer solchen Einbindung. In Osterreich ist
dies im Speziellen wichtig, da das 6sterreichische Bildungssystem (nur) eine Halbtagsschule an-
bietet. Somit liegt in Osterreich die alleinige Verantwortung in Hausiibungs- und Lernfragen bei
den Eltern. Diese Tatsache wirkt, aus bekannten Griinden, negativ auf die Bildungschancen von
Kindern aus benachteiligten sozialen Schichten (vgl. Nusche et al. 2009: 58). An dieser Stelle ist fiir
die Ganztagsschule zu pliddieren, welche in den momentanen Bildungsdiskussionen einen Schwer-
punkt darstellt, da diese durch Ganztagsbetreuung die Chancengerechtigkeit im Osterreichischen

Bildungssystem fordert.

Verédnderungen wie das angesprochene ganztigige Schulsystem oder das vermehrte Einbeziehen der
Eltern kénnte den Kindern und Jugendlichen die Phasen von Bildungsiibergéingen erleichtern. So-
mit wiirde die Verantwortung der Schul- und Lernfragen nicht alleinig bei den Eltern liegen - Kinder
aus sozial benachteiligten Verhéltnissen hétten diesbeziiglich einen geringeren Nachteil gegeniiber
Kindern aus bildungsnahen Haushalten. Weiters wiirde eine Einbindung der Eltern in den Schulall-
tag der Kinder ihnen das Gsterreichische Schulsystem niher bringen und mogliche Hemmnisse und
Barrieren wiirden abgebaut. In weiterer Folge bestiinde die Mo6glichkeit, dass Eltern ihren Kindern

Unterstiitzung und Orientierungshilfe bieten kénnen.

Ein Eingestehen des Verédnderungsbedarfs des Schulsystems wire zum jetzigen Zeitpunkt ein grofler
Schritt, eine tatsichliche Umsetzung von lange anstehenden Modifizierungen ein noch gréflerer
Schritt in die richtige Richtung. Das Resultat wire idealerweise ein Bildungssystem, welches das

Thema ’Chancengerechtigkeit’ nicht nur postuliert sondern auch ernst nimmt.
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