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Abstract

Der européische Hochschulraum (EHR) — und damit auch das 6s-
terreichische Hochschulsystem — ist von einer ungleichen Vertei-
lung bestimmter Gruppen hinsichtlich des Zugangs zu Hoch-
schulbildung, des Verbleibs im Studium sowie der Chance, dieses
erfolgreich abzuschlieBen, gekennzeichnet. Als besonders ein-
flussnehmend auf die Persistenz von Bildungsungleichheiten gilt
die soziale ,Vererbung‘ von Bildungserfolg. Damit ist gemeint,
dass das Bildungsniveau der Eltern maf3geblich das Bildungsni-
veau des Kindes bestimmt. In diesem Zusammenhang wird die
Frage gestellt, wie sich Bildungswege jener Personen gestalten,
die als Erste innerhalb ihrer Familie ein Studium absolvieren
(First-in-Family Studierende), und deren Bildungserfolg damit
nicht als elterliches Erbe im Sinne der Reproduktion des Her-
kunftsmilieus betrachtet werden kann. Zur Beantwortung dieser
Frage wurden drei theoretische Zugidnge gewihlt: (1) die Relati-
onale Theorie Pierre Bourdieus, (2) weiterfithrende strukturtheo-
retische Uberlegungen in Bezug auf das Passungskonzept und die
Habitustheorie sowie (3) das Konzept der Alltidglichen Lebens-
fiihrung. Mittels eines Mixed-Methods-Designs, welches eine
quantitative Analyse auf Basis der Studierenden-Sozialerhebung
(N=19 907) und eine qualitative Analyse anhand von Interviews
mit First-in-Family Studierenden vereint (N=14), wird in vorlie-
gender Dissertation gezeigt, wie First-in-Family Studierende ihr
Studium wahrnehmen, mit welchen Spannungsdynamiken sie
konfrontiert sind und wie sie diese bewiltigen. Die Rekonstruk-
tion studienbezogener Erfahrungen von First-in-Family Studie-
renden und deren Deutungsmuster sowie Kapitalien stehen im



Abstract

Fokus der Analyse. Des Weiteren wird in dieser Arbeit die Be-
deutung einzelner Lebensbereiche (u. a. Erwerbstitigkeit und Fa-
milie) in Bezug auf das Studium aufgezeigt und es werden struk-
turelle Besonderheiten universitirer Institutionen bzw. Studien-
richtungen beleuchtet. Damit leistet vorliegendes Dissertations-
projekt einen wichtigen Beitrag zum Verstindnis jener spezifi-
schen Dynamiken, die einen Bildungsaufstieg ermdglichen kon-
nen und die studienbezogene Erfahrungen sowie den Studiener-
folg priagen.

Abstract (English)

The European Higher Education Area (EHEA) is characterised by
an unequal distribution of certain groups, with regards to their ac-
cess to higher education, retention, and completion. One main
factor perpetuating educational inequalities is the family legacy
of educational success: Parental educational attainment deter-
mines the educational success of the child. In this context, this
thesis focuses on the educational pathways of university students
in Austria, who are the first in their family to attend university
(first-in-family students) and therefore cannot draw on previous
study-related experiences within their families. Three theoretical
approaches were used to explore how these students successfully
navigate the transition to university: (1) Pierre Bourdieu's Rela-
tional Theory, (2) further theoretical considerations related to the
concept of Cultural-fit and Habitus, and (3) the concept Conduct
of Everyday Life. Using a mixed-methods design that combines
a quantitative analysis based on the student social survey
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(N=19,907) and a qualitative analysis based on interviews with
first-in-family students (N=14), it is demonstrated how first-in-
family students perceive their studies, the dynamics of tension
they are confronted with and how they cope. The results draw at-
tention to the significance of personal areas of life outside of uni-
versity (including employment and family) as well as institutional
characteristics and fields of study with regard to student success.
This thesis therefore represents a vital contribution into under-
standing specific dynamics that enable educational progress and
that shape study-related experiences and success.



Inhaltsverzeichnis

1 EInleitung.......cooovieiiiiiiiiieicce e 19
1.1 Problemstellung und Relevanz des Themas ................ 21
1.2 Ziele der Studie und Forschungsfragen ....................... 27
2 Begriffsbestimmung.............cccoeeveeeiienieeiieniieieeeee, 33
2.1 First-in-Family Studierende.........c..cooceeviiriiieninnenne. 33
2.2 Studienbegleitende Erwerbstétigkeit ...........c.cccuvennee... 38
3 Literature ReVIEW ........cocceeiiiiiiiiiiiieiieeeeeeee e 41

3.1 Hochschulische Ubergiinge und habituelle Passung.... 44
3.2 Erfahrungen wihrend des Studiums und

Studienerfol@........ccoeevvieriiiiiiiieeiee e 54
3.2.1  Rolle der Familie und deren Einstellung

ZU Bildung........ooooveviiiiiiiee 57
3.2.2  Rolle der Peers innerhalb der Universitit..... 61
3.2.3  Rolle der Institution........cccceeeeeevieneeeneennen. 64

3.3 Studienbegleitende Erwerbstatigkeit .............cceueenee. 68

3.3.1  Profil erwerbstitiger Studierender und

Erwerbsgriinde..........cccceeeeeviiniiienieniiene 73
3.3.2  Auswirkungen von Erwerbstitigkeit auf

den Studienerfolg........c..cocevieneriiniininnene 76
3.3.3  Vorteile und Nachteile studienbegleitender

Erwerbstatigkeit.........ococveveieeniieeciee e, 87

3.4 Individuelle Strategien zur Ausverhandlung
unterschiedlicher Lebensbereiche.......c.coovvuveeeeeeeennnn... 90



Inhaltsverzeichnis

3.5 Institutionelle Verantwortung hinsichtlich der

Vereinbarkeit unterschiedlicher Lebensbereiche......... 96
3.6 Zusammenfassung und Forschungsliicke .................. 100
4 Theoretische Konzepte der Studie..........ccceevveeneen. 109

4.1 Relationale Theorie von Pierre Bourdieu und
weiterfithrende strukturtheoretische Uberlegungen... 112

4.1.1  Kapital c.oooeeeiiiiiiieee 118
4.1.2  HabituS....ccccovoiivieiieieiieeeeceeeeeeiene 126
4.1.3  PasSuNg.....ccccceeeeeiiiieieiiiee e 146

4.14  Weitere Konzepte im Kontext
studienbezogener Erfahrungen von
First-in-Family Studierenden: Feld,

Ilusio, praktischer Sinn, Strategie, Doxa
und symbolische Gewalt.............c.cceennene. 157

4.1.5  Kiritik und Desiderate: Reformulierung
Bourdieus Habitustheorie aus

strukturtheoretischer Perspektive ............... 167

4.2 Alltigliche Lebensfihrung ..........cccccovoieiiiniinnnnnnen. 183
4.2.1  Zentrale konzeptionelle Elemente des

Lebensfiihrungsansatzes ...........c.ccccveeenneee. 186

4.2.2  Arrangement........ccoccceevcieeriieenieeeniee e 198

4.2.3  Empirische Arbeiten und
Typologisierungen unter Bezugnahme
des Lebensfiihrungsansatzes....................... 203

4.2.4  Der Lebensfiihrungsansatz im Kontext
sozialer Ungleichheit und
studienbezogener Erfahrungen von
First-in-Family Studierenden...................... 209

10



Inhaltsverzeichnis

4.3 Fazit: Anwendung der ausgewihlten theoretischen
Konzepte auf den Untersuchungsgegenstand ............ 221

Design und Methodik der Studie...........cccccvveirennenne. 229
5.1 Quantitatives Erhebungs- und Auswertungsdesign ... 229

5.1.1  Theoretische Grundlage fiir die
quantitative Analyse .........ccceeevveeerveeennnnn. 230

5.1.2  Multivariates Auswertungsverfahren ......... 234
5.2 Qualitatives Erhebungs- und Auswertungsdesign..... 239
5.2.1  Methodologie interpretativer

Sozialforschung ...........cccoevveeiiiniiniiieinnns 239
5.2.2  Erhebungsmethode ..........cccevervieecreennnnenn. 243
5.2.3  Auswertungsmethoden ........c..cccccevereennnne 251
Studienergebnisse ........cccvveerieeerieeeriie e 267

6.1 Quantitative Betrachtung First-in-Family

Studierender in Osterreich ...............coevveveveverreennnnn. 268
6.1.1  Soziodemografische Merkmale................... 270
6.1.2  AusmalB und Griinde fiir eine

studienbegleitende Erwerbstétigkeit........... 274
6.1.3  Vereinbarkeit von Studium und

Erwerbstatigkeit........ccoovvevviieeiieeeieeen, 282
6.1.4  Multivariate Analysen zu

studienbegleitender Erwerbstdtigkeit ......... 284

6.2 Qualitative Betrachtung studentischer
Lebensfithrung von First-in-Family Studierenden..... 297

6.2.1  Studium als familiales Projekt:
Studienbezogene Sinnzuschreibungen im
Kontext familialer Beziechungsstrukturen... 298

11



Inhaltsverzeichnis

12

6.2.2  Hochschulischer Ubergang und Peer-
Beziehungen an der Universitit.................. 344
6.2.3  Passungserfahrungen an der Universitdt
sowie in der Familie ..........c.ccooininnnnnen. 375
6.2.4  Weitere soziale Beziehungen au3erhalb
der Universitat .......ccceeeeeevieiiienicniieniee 395
6.2.5  Studienbegleitende Erwerbstétigkeit .......... 413
6.2.6  Handlungsleitende Deutungsmuster im
Kontext studienbezogener Strategien von
First-in-Family Studierenden...................... 431
6.2.7  Idealtypische Formen studentischer
ATTangements.........oceeeveeeerieeenveeenneenieeens 444
6.2.8  Reflexive Betrachtung studentischer
Lebensfiihrung aus Sicht der interviewten
First-in-Family Studierenden...................... 462
Zusammenfassung und Schlussbetrachtung .............. 481
Literaturverzeichnis ..........cooceeveeniiiiienieinienieeeee 513
SaChIEEISLET....c.eieiieeiiieiieeie e 543



Tabellen- und Abbildungsverzeichnis

Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Darstellung des Samples anhand ausgewéahlter
Merkmale .......ccooceevievininininiiiiicceeeee 247

Tabelle 2: Systemanalyse nach Lueger..........ccocceeveeriennennne 257

Tabelle 3: Vorlage fiir die Interpretation einer

Tabelle 4:

Tabelle 5:

Tabelle 6:

Erzahlpassage........cccceevevievenieneenieeicnieneeeen 259

Einzelne Schritte der Textinterpretation anhand
der Erzahlpassage........ccoceevvevieneinienieneencnicnens 264

Logistische Regressionsmodelle zu
Einflussfaktoren studienbegleitender
Erwerbstdtigkeit (bis zu 10 h/Wo vs. mehr als

Logistische Regressionsmodelle zu
Einflussfaktoren studienbegleitender
Erwerbstdtigkeit (bis zu 10 h/Wo vs. mehr als

Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1:  Modell zu den Auswirkungen

studienbegleitender Erwerbstdtigkeit
auf den Studienerfolg ...........cccceeeviienieniiiennnns 80

Abbildung 2:  Modell zu den Auswirkungen

studienbegleitender Erwerbstétigkeit
auf den Studienerfolg ..........ccccevevvveeriiennnnn. 232



Tabellen- und Abbildungsverzeichnis

Abbildung 3:  Anteil an First-in-Family Studierenden
gesamt und innerhalb ausgewahlter
Studienrichtungen, n=19 907 ........................ 268

Abbildung 4:  Anteil der jeweiligen Vorbildung,
differenziert zwischen First-in-Family
Studierenden (FiF) und Studierenden
mit mindestens einem Elternteil mit
Hochschulabschluss (Non-FiF),
dargestellt anhand ausgewihlter
Studienrichtungen, n=19 554 ...........cccccee. 273

Abbildung 5:  Anteil an erwerbstétigen First-in-Family
Studierenden (FiF) und Studierenden mit
mind. einem Elternteil mit
Hochschulabschluss (Non-FiF), die mehr
als 10 Stunden pro Woche erwerbstitig
sind, dargestellt anhand ausgewéhlter
Studienrichtungen, n=7 504 ...........ccceeeueenns 277

Abbildung 6:  Anteil der genannten Erwerbsgriinde von
First-in-Family Studierenden (FiF) und
Studierenden mit mindestens einem
Elternteil mit Hochschulabschluss
(Non-FiF), n=7 504 ......ccooeeeeiiiiieieeieees 278

Abbildung 7:  Anteil der jeweiligen Erwerbsgriinde
von First-in-Family Studierenden (FiF)
und Studierenden mit mindestens einem
Elternteil mit Hochschulabschluss
(Non-FiF), dargestellt anhand
ausgewdhlter Studienrichtungen, n=1 109 .... 280

Abbildung 8:  Anteil an First-in-Family Studierenden
(FiF) und Studierenden mit mindestens
einem Elternteil mit Hochschulabschluss
(Non-FiF), die Studienbeihilfe bezichen

16



Tabellen- und Abbildungsverzeichnis

Abbildung 9:

Abbildung 10:

Abbildung 11:

Abbildung 12:

oder ein Selbsterhalterstipendium
erhalten, dargestellt anhand ausgewéhlter
Studienrichtungen, n=20 522 ..........cccceeueenee. 281

Anteil an First-in-Family Studierenden

(FiF) und Studierenden mit mindestens

einem Elternteil mit Hochschulabschluss,

die Vereinbarkeitsschwierigkeiten haben,
dargestellt anhand ausgewéhlter
Studienrichtungen, n=7 504 ..........cccecvvenenn. 283

Typologie studienbezogener
Sinnzuschreibungen..........cccoeeveeeivereeecieenneens 305

Typologie studienbezogener
Sinnzuschreibungen..........cccoeeveeeivereeecieenneens 341

Typologie studentischer Arrangements......... 459

17



1 Einleitung

Bildung gilt nach wie vor als ,vererbt‘: Das Bildungsniveau der
Eltern bestimmt mal3geblich das Bildungsniveau des Kindes und
damit auch dessen Wahrscheinlichkeit, ein Studium aufzunehmen
(OECD 2020, 2017; Unger et al. 2020; O'Shea 2016; Marginson
2016). Doch wie gestalten sich Bildungswege jener Personen, die
als Erste innerhalb ihrer Familie ein Studium absolvieren (First-
in-Family Studierende), und deren Bildungserfolg damit nicht als
elterliches Erbe im Sinne der sozialen Reproduktion betrachtet
werden kann? Wie nehmen diese Studierenden, die innerhalb ih-
rer Familie nicht auf studienbezogene Erfahrungen zuriickgreifen
konnen, thr Studium wahr? Diese Fragen stehen im Zentrum der
vorliegenden Dissertation.

Es wird davon ausgegangen, dass einem erfolgreichen Stu-
dienverlauf eine Integration des Studiums in die Lebensfithrung
der betreffenden Personen vorausgehen muss (Vof3 und Weihrich
2001a; Wilkesmann und Vof3 2019; Finn 2017; Holzkamp 1995;
London 1992; Lassnigg und Unger 2014; Stichweh 2016). Damit
ist die Notwendigkeit der Einbettung des Studiums in den Ge-
samtzusammenhang des Lebens gemeint. Das Studium ist stets in
Ausverhandlungsprozesse mit anderen Lebensbereichen bzw. So-
zialisationsrdumen eingebunden (z. B. Familie, Freund*innen,
Hochschullehrende, etc.), die seitens der Studierenden innerhalb
ihres Alltags koordiniert werden (miissen).

Um jene Dynamiken und Deutungsmuster empirisch zu re-
konstruieren, die den Bildungsweg und den Ubergang in das Stu-
dium von First-in-Family Studierenden prédgen, werden jene Aus-
verhandlungsprozesse und potenziellen Spannungsverhéltnisse

© Der/die Autor(en) 2023
F. Lessky, Studium als Balanceakt, Rekonstruktive
Bildungsforschung 41, https://doi.org/10.1007/978-3-658-40359-1_1

Check for
updates
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1 Einleitung

betrachtet, die der Koordination von Studium und anderen Le-
bensbereichen zugrunde liegen. Die Datengrundlage vorliegender
Dissertation bildet einerseits die Studierenden-Sozialerhebung
aus dem Jahr 2015, auf deren Basis eine Sekundérdatenanalyse
erfolgt ist, und andererseits narrative Interviews mit 14 First-in-
Family Studierenden aus drei verschiedenen Studienrichtungen
(Bildungswissenschaft, Betriebswirtschaft und Medizin), die mit-
tels hermeneutischer Verfahren ausgewertet worden sind.

Im Gegensatz zu jenen bisherigen Forschungsarbeiten, die
First-in-Family Studierende als ,Problemgruppe‘ portritieren —
weil sie an die Universitét z. B. nicht die entsprechenden akade-
mischen Féhigkeiten oder das als legitim anerkannte kulturelle
Kapital mitbringen wiirden — werden in dieser Dissertation die
Gelingensbedingungen und Strategien dieser Studierenden fokus-
siert. Im Fokus der Dissertation stehen die Rekonstruktion stu-
dienbezogener Erfahrungen von First-in-Family Studierenden
und ihrer Deutungsmuster sowie Kapitalien, die sie nicht nur in-
nerhalb der Universitit, sondern auch im Zusammenhang mit den
Lebensbereichen auBlerhalb der Universitit erworben haben und
welche sich positiv auf deren Studienaufnahme sowie deren Stu-
dienerfolg ausgewirkt haben.

Das vorliegende Dissertationsprojekt leistet damit einen
wichtigen Beitrag zum Verstindnis jener spezifischen Dynami-
ken, die einen Bildungsaufstieg ermdglichen kdnnen und damit in
Verbindung stehende studienbezogene Erfahrungen prigen. Des
Weiteren werden jene Spannungen beleuchtet, mit denen First-in-
Family Studierende wéhrend ihres Studiums konfrontiert sein
konnen und es wird aufgezeigt, wie sie mit diesen umgehen.

20



1 Einleitung

1.1 Problemstellung und Relevanz des Themas

“While ‘what works’ to widen participation in HE [higher education]
should be explored in terms of structures, such as policy frameworks and
institutional structures, the processes by which individuals engage with
those structures should also be studied.” (Stuart 2006, S. 165)

Ausgangspunkt dieser Dissertation ist die nach wie vor ungleiche
Verteilung bestimmter Gruppen hinsichtlich des Zugangs zu
Hochschulbildung, des Verbleibs im Studium sowie der Chance,
dieses erfolgreich abzuschlieBen (OECD 2020, 2017; Unger et al.
2020; O'Shea 2016; Marginson 2016). Ein Umstand, dessen bil-
dungspolitische Aktualitdt und Bedeutung dadurch erkennbar ist,
dass sich Akteur*innen auf gesamteuropéischer sowie nationaler
Ebene bereits seit Jahrzehnten darum bemiihen, eine sozial inklu-
sive Kultur an Hochschulen auf- bzw. auszubauen (Stichwort:
Widening Participation, Details sieche z. B. Holmegaard et al.
2017; Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung 2020; Quinn et al. 2005). Die Erarbeitung und Durchfiih-
rung des dazugehorigen Strategieprozesses auf nationaler und in-
ternationaler Ebene ist zu einer der wichtigsten Prioritdten der EU
und des europdischen Hochschulraums (EHR) erklart worden:

“The social dimension plays an important role in enhancing the attractive-
ness and competitiveness of the European Higher Education Area
(EHEA). The EHEA aims to widen overall access and increase participa-
tion and completion of underrepresented groups in higher education, ac-
cording to the diversity of the national populations.” (The Bologna
Process und European Higher Education Area 2015, S. 3)

Laut dem Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und
Wirtschaft (2017) zihlen in Osterreich vor allem Studierende, de-
ren Eltern keinen Hochschulabschluss besitzen (First-in-Family

21



1.1 Problemstellung und Relevanz des Themas

Studierende), und Studierende, die studienbegleitend erwerbsti-
tig sind, zu jenen Gruppen, die innerhalb der Studierendenpopu-
lation mit spezifischen Anforderungen konfrontiert sind, die den
Zugang zu einem Studium sowie den Studienerfolg erschweren
konnen.

Diese beiden Gruppen {iiberschneiden sich und sind daher
nicht unabhingig voneinander zu betrachten: First-in-Family Stu-
dierende gehen tendenziell hdufiger einer studienbegleitenden Er-
werbstétigkeit nach bzw. tun sie dies in hoherem Ausmal als Stu-
dierende, deren Eltern einen Hochschulabschluss besitzen — ein
Umstand, den bisherige Forschungsarbeiten noch unzureichend
beleuchtet haben (O'Shea 2016; Magri Eller et al. 2016; Moreau
und Leathwood 2006; Spiegler und Bednarek 2013).

Der Fokus auf die verschriankte Untersuchung dieser beiden
Studierendengruppen ist auch aus weiteren Griinden von Bedeu-
tung: Seit der Bildungsexpansion in den 1960er-Jahren ist die
Studierendenpopulation hinsichtlich ihrer ,sozialen Dimension*
(d. h. hinsichtlich der soziookonomischen und soziodemografi-
schen Merkmale der Studierenden) diverser geworden (Statistik
Austria 2020, 2017; Hauschildt et al. 2018; Meyer und Sporn
2018; Euler und Sporn 2018). Innerhalb Osterreichs sind insge-
samt zwei Drittel aller Studierenden (nur Bildungsinldnder*in-
nen) First-in-Family Studierende (Unger et al. 2020, S. 117).

Auch hinsichtlich studienbegleitender Erwerbstétigkeit hat
sich die Studierendenpopulation iiber die letzten Jahrzehnte stark
verandert. Einer Erwerbstitigkeit im Laufe des Studiums nachzu-
gehen, stellt keineswegs ein neues Phinomen dar, dennoch haben
sich die Art und das Ausmal} studienbegleitender Erwerbstatig-
keit gravierend verdndert (Nédheres dazu siehe Kapitel 3.3).
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Studien zeigen, dass First-in-Family Studierende ein hoheres Stu-
dienabbruchsrisiko aufweisen, welches vor allem von einer zeit-
intensiven studienbegleitenden Erwerbstétigkeit beeinflusst wird:
“The risk of attrition remains higher for FGS [first-generation stu-
dents] even after controlling for ethnic background, gender, high
school grades, family income, type of institution and academic
and social integration [...]. Analysis [...] indicates that the effect
is mediated by full-time work™ (Spiegler und Bednarek 2013, S.
328).

In Osterreich liegt der durchschnittliche Anteil an Studieren-
den, deren Eltern tliber keinen Hochschulabschluss verfiigen, bei
zweli Drittel (Unger et al. 2020, S. 117). Des Weiteren sind 65 %
aller Studierenden erwerbstitig (ebd., S. 241). Forschungsarbei-
ten zur Situation von erwerbstétigen First-in-Family Studieren-
den und deren Lebensfiihrung gibt es jedoch kaum (Magri Eller
et al. 2016; Moreau und Leathwood 2006). Zudem wurde der
Komplexitit dieses Phédnomens trotz seiner Tragweite bisher
kaum Rechnung getragen (O’Shea et al. 2021; O'Shea 2020,
2019a). Die Bildungsbiografien genau dieser Studierenden nidher
zu untersuchen, kann einen wichtigen Erkenntnisbeitrag dahinge-
hend liefern, wie sie ihren Studienalltag bewiltigen und ihr Stu-
dium wahrnehmen.

“A better understanding of what students desire from their university ex-
perience is fundamental to creating a clearer alignment between the goals
of the institution and those of the individual.” (O'Shea und Delahunty
2018, S. 1063)

Hier konnen vor allem qualitative Studien Aufschluss geben, die
mittels dichter Beschreibungen die subjektiven Perspektiven auf
die Durchfiihrung eines Studiums aufzeigen (Heil et al. 2019,
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S. 72). Die Durchfithrung eines Studiums ist stets — neben dem
Einwirken struktureller Bedingungen — eine aktive Strukturie-
rungsleistung des*der Studierenden. Es wurde seitens der For-
schung mehrfach darauf hingewiesen, dass das Verstehen stu-
dienbezogener Erfahrungen eine Einbettung des Studiums in den
Gesamtzusammenhang des Lebens erfordert. Die subjektive Be-
deutung des Studiums im Leben der Studierenden — und damit
verbunden auch die Bewiltigung des Studiums — lésst sich daher
nur mit einem Blick verstehen, der den grofleren Zusammenhang
des Lebens im Auge hat (Kleemann 2001, S. 193—-194).

“Study at a university is, in many ways, a significant period since the in-
dividual constructs the foundation for various areas of life, such as work,
family, and other human relations.” (Lairio et al. 2013, S. 115-116)

Die Frage nach unterschiedlichen Arten der Lebensfithrung von
First-in-Family Studierenden und der Einbettung dieser in struk-
turelle bzw. kontextuale Bedingungen wurde bisher nicht syste-
matisch verfolgt (Kleemann 2001). Landstedt et al. (2017) weisen
darauf hin, dass Forschungsarbeiten starker auf den Prozess — und
weniger das Ergebnis — von Bildungsverldaufen fokussieren soll-
ten. Dies sei vor allem in Bezug auf die Vereinbarkeit von Stu-
dium, Erwerbstétigkeit und anderen Lebensbereichen noch unzu-
reichend geschehen.

Die identifizierten Forschungsliicken innerhalb des aktuellen
Forschungsstandes (siche auch Kapitel 3.6) beziehen sich daher
auf:

1. die bisher unzureichende Verschrinkung der Gruppen
,First-in-Family Studierende‘ und ,erwerbstitige Studie-
rende’
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2. die bisher vernachléssigte Heterogenitét innerhalb der
First-in-Family Studierenden, und

3. die bisher geringe Untersuchung jener First-in-Family
Studierenden, die erfolgreich an die Universitit {iberge-
treten sind und deren Gelingensbedingungen.

Vorliegende Dissertation leistet einen Beitrag zur SchlieBung die-
ser Forschungsliicken, indem der ,,Balanceakt” zwischen Stu-
dium, Erwerbstétigkeit, Familie und anderen Lebensbereichen
untersucht wird. Im Anschluss an die oben skizzierten Befunde
wird danach gefragt, wie Studierende ihren Alltag erleben und
wie sie vielfiltige Lebensbereiche im Alltag koordinieren. First-
in-Family Studierende werden dabei nicht als Problemgruppe
portrétiert, sondern es wird die Heterogenitdt innerhalb dieser
Gruppe in den Blick genommen und deren Bewiéltigung des Stu-
dienalltags thematisiert.

Damit schlieft die vorliegende Dissertation an jene For-
schungsarbeiten an, die eine nicht defizitorientierte Perspektive
auf studienbezogene Erfahrungen von First-in-Family Studieren-
den fordern (Miethe 2017; O'Shea 2016). In Anlehnung an
O'Shea (2016) werden daher z. B. jene Kapitalien beleuchtet, die
First-in-Family Studierende an die Universitidt mitbringen und die
sie erfolgreich zur Bewiéltigung ihres studentischen Alltags ein-
setzen (siehe Kapitel 6.2.6).

Des Weiteren setzt diese Dissertation an jenen Befunden an,
die argumentieren, dass die Rekonstruktion der Eigenlogiken ein-
zelner Teilbereiche — vor allem in Bezug auf den Sozialisations-
raum ,Familie‘ — bedeutend fiir das Verstehen jener Mechanis-
men ist, die in Zusammenhang mit der Konstitution von
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Bildungsmotiven und damit dem Bildungsaufstieg von First-in-
Family Studierenden stehen (siehe Kapitel 4.1.5 und 6.2.1).

Die theoretische Grundlage fiir die Analyse studienbezogener
Erfahrungen von First-in-Family Studierenden bilden (1) die Re-
lationale Theorie Pierre Bourdieus (siche Kapitel 4.1), (2) weiter-
fiihrende strukturtheoretische Uberlegungen in Bezug auf Bour-
dieus Passungskonzept und seine Habitustheorie (siehe Kapitel
4.1.5) und (3) das Konzept der Alltaglichen Lebensfiihrung (siche
Kapitel 4.2). Auf das theoretische Instrumentarium von Pierre
Bourdieu wird zuriickgegriffen, um die dynamische Wechselwir-
kung von Kapital, Habitus und Passung fiir das Gelingen von Bil-
dungsprozessen herauszuarbeiten. Weiterfithrende strukturtheo-
retische Uberlegungen werden einbezogen, um den Beitrag ei-
genlogisch verfasster Teilbereiche — vor allem in Bezug auf die
Sphére familialer Interaktion — fiir die Konstitution von Bildungs-
aufstieg und fiir die Konstitution der subjektiven Bedeutung des
Studiums zu rekonstruieren. Der Lebensfiihrungsansatz, welcher
bisher in der bildungssoziologischen Ungleichheitsforschung
noch eher sparsam eingesetzt worden ist, wird hinzugezogen, um
Fragen der Koordination bzw. Organisation verschiedener Le-
bensbereiche zu untersuchen. Dariiber hinaus kann mittels Le-
bensfithrungsansatz die aktive Mitwirkung der Studierenden bei
der Konstruktion ihres studentischen Alltags fokussiert werden.

In theoretischer Hinsicht verfolgt diese Dissertation jene
Ziele:

1. Verschrinkung von Milieu und Subjekt
2. Analyse der Eigenlogiken innerhalb einzelner Sozialisa-
tionsrdume (z. B. Familie und Erwerbstétigkeit)
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hinsichtlich der Konstitution und subjektiven Verarbei-
tung von Bildungsaufstieg

3. Beachtung der Aktivitdt und Autonomie des Individu-
ums sowie dessen Reflexionsfahigkeit

Die Verbindung der gewéhlten theoretischen Ansitze mit einer
methodologischen Position, die sich an einer hermeneutisch aus-
gerichteten interpretativen Sozialforschung ausrichtet (siehe Ka-
pitel 5.2), ermoglicht es, (1) die immanente Bedeutung einzelner
Lebensbereiche in ihrem jeweils spezifischen Zusammenhang
mit dem Teilbereich ,Studium‘ zu rekonstruieren und (2) jene
Strukturen und Deutungsmuster herauszuarbeiten, die fiir den
Studienerfolg der Studierenden von Bedeutung sind. Denn das
Alltagsleben von Studierenden vollzieht sich in wechselnden Le-
benssphiren wie Studium, Familie, Erwerbstdtigkeit und Freizeit
(Zeiher 2001, S. 184). Wie First-in-Family Studierende damit
umgehen, wird im Rahmen dieser Dissertation analysiert.
Dadurch wird der Blick auch auf die potenziell widerspriichlichen
Anforderungen aus verschiedenen Lebensbereichen und deren
aktive Bewiltigung gelenkt (Kleemann 2001, S. 196).

1.2 Ziele der Studie und Forschungsfragen

Ziel vorliegender Dissertation ist die Rekonstruktion jener Dyna-
miken und Strukturen, die studienbezogene Erfahrungen First-in-
Family Studierender prégen. Es wird herausgearbeitet, wie Stu-
dierende, angeleitet durch studienbezogene Sinnzuschreibungen
und Deutungsmuster, zu unterschiedlichen Bewéltigungsmustern
ihres Studienalltags gelangen. Es wird davon ausgegangen, dass
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das Studium eines*einer Studierenden von verschiedenartigen,
tibergreifenden Lebensbereichen bzw. Sozialisationsrdumen ge-
pragt ist. Diese Lebensbereiche miissen von Studierenden inner-
halb ihrer alltdglichen Lebensfiihrung koordiniert werden. Aus
dieser Perspektive betrachtet, liegen studentischen Lebensarran-
gements komplexe Ausverhandlungsprozesse zugrunde, die sich
unter anderem aus biografischen Dispositionen und Entwicklun-
gen sowie spezifischen Lebensentwiirfen, Rollenerwartungen
und Deutungsmustern zusammensetzen.

Die vorliegende Studie zielt daher darauf ab, zu erforschen,
wie First-in-Family Studierende widerspriichliche Anforderun-
gen innerhalb verschiedener Teilbereiche verarbeiten. Des Wei-
teren wird aufgezeigt, welche Rahmenbedingungen sich forder-
lich bzw. hinderlich auf das Studium auswirken. Dazu wird die
Lebensfithrung der interviewten Studierenden rekonstruiert und
dahinterliegende Logiken und Deutungsmuster werden offenge-
legt.

Gewidhlt wurde ein Mixed-Methods-Design, welches die Be-
antwortung sowohl quantitativer als auch qualitativer For-
schungsfragen ermoglicht. Wie in der Einleitung dargelegt
wurde, richtet sich das Forschungsinteresse auf die Verschrin-
kung der Gruppen ,First-in-Family Studierende‘ und ,erwerbsta-
tige Studierende‘. Die quantitative Forschungsfrage lautet in
diesem Zusammenhang:

Welche Faktoren beeinflussen, differenziert nach Studierenden-

gruppen sowie Studienrichtungen, das Ausmaf; studienbegleiten-
der Erwerbstdtigkeit?
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Die qualitativen Forschungsfragen zielen auf die Rekonstruk-
tion des oben beschriebenen Gesamtzusammenhangs des Lebens
der Studierenden, in welchen das Studium eingebettet ist, ab:

Wie wirken familiale Beziehungsstrukturen auf die Studienauf-
nahme und den Verbleib im Studium ein? Welche studienbezoge-
nen Sinnzuschreibungen lassen sich im Kontext familialer Bezie-
hungsstrukturen rekonstruieren?

Wie nehmen First-in-Family Studierende die Ubergangsphase in
das Studium und die Entstehung von Peer-Beziehungen an der
Universitdt wahr?

Welche Passungserfahrungen ergeben sich innerhalb der studen-
tischen Lebensfiihrung von First-in-Family Studierenden? Mit
welchen Bewdltigungsmustern begegnen First-in-Family Studie-
rende potenziellen Spannungen in Verbindung mit einer als ge-
ring wahrgenommenen Passung?

Welche weiteren sozialen Beziehungen aufSerhalb der Universitt
erweisen sich als bedeutend fiir den Bildungsaufstieg First-in-Fa-
mily Studierender? Wie wirken diese Beziehungen auf die Stu-
dienentscheidung und die studienbezogenen Erfahrungen der
Studierenden ein?

Welche subjektive Bedeutung verleihen First-in-Family Studie-
rende ihrer studienbegleitenden Erwerbstitigkeit? Welche Funk-
tion iibernimmt die Erwerbstdtigkeit innerhalb des Lebensarran-
gements der Studierenden?

Auf welche handlungsleitenden Deutungsmuster greifen First-in-
Family Studierende zuriick, um ihren Studienalltag zu bewidlti-
gen?
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Welche Formen studentischer Lebensarrangements lassen sich
hinsichtlich ihrer spezifischen Struktur rekonstruieren und wie
wirken sich diese auf das Studium aus?

Welche Aspekte verbinden die interviewten Studierenden damit
ein*e First-in-Family Studierende™*r zu sein? Wie reflektieren sie
tiber ihre Studienbedingungen hinsichtlich sozialer, organisatio-
naler und finanzieller Aspekte?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde

a. eine statistische Sekundirdatenanalyse der Studierenden-
Sozialerhebung aus dem Jahr 2015 in Kooperation mit der
Hochschulforschungsgruppe (HER) des Instituts fiir H6-
here Studien (IHS) durchgefiihrt, sowie wurden

b. qualitative Daten, bestehend aus narrativen Interviews
mit 14 First-in-Family Studierenden dreier Studienricht-
ungen (Bildungswissenschaft, Betriebswirtschaft und
Humanmedizin), erhoben und ausgewertet.

Damit liefert die vorliegende Dissertation umfassende Ergebnisse
zur studentischen Lebensfiihrung von First-in-Family Studieren-
den. Dariiber hinaus sind Erkenntnisse iiber die subjektive Bedeu-
tung einzelner Lebensbereiche (u. a. Erwerbstitigkeit und Fami-
lie) in Bezug auf das Studium generiert worden sowie die struk-
turellen Besonderheiten universitéirer Institutionen bzw. Studien-
richtungen beleuchtet worden. Damit leistet diese Studie einen re-
levanten und innovativen Beitrag zur aktuellen Hochschulfor-
schung.

Der Aufbau der Studie gestaltet sich wie folgt: In Kapitel 2
erfolgt eine Begriffsbestimmung. In Kapitel 3 folgt ein Uberblick
des bisherigen Stands der Forschung. In Kapitel 4 werden die
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theoretischen Konzepte dargelegt und deren Verbindungen unter-
einander sowie zum Untersuchungsgegenstand hergestellt. In Ka-
pitel 5 werden die gewahlten methodologischen Positionen und
die methodischen Ansitze beleuchtet. Darauffolgend werden in
Kapitel 6.1 die quantitativen und in Kapitel 6.2 die qualitativen
Forschungsergebnisse vorgestellt. Die Dissertation schlieft in
Kapitel 7 mit einer Gesamtzusammenfassung und einem Fazit.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende
nichts anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative
Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften
erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Ein-
willigung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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2 Begriffsbestimmung

In diesem Kapitel erfolgt eine Begriffsbestimmung der Bezeich-
nungen First-in-Family Studierende und studienbegleitende Er-
werbstdtigkeit. Es werden Abgrenzungen zu dhnlichen Begriff-
lichkeiten vorgenommen und Verbindungslinien zwischen diesen
beiden Begriffen hergestellt.

2.1 First-in-Family Studierende

Als First-in-Family Studierende (engl.: first-in-family students)
werden jene Studierenden bezeichnet, die als Erste innerhalb ihrer
Familie ein Studium aufnehmen (O'Shea 2016). ' Die Bezeich-
nung , First-in-Family*, welche innerhalb der vorliegenden quali-
tativen Untersuchung angewendet wird, verweist auf Studie-
rende, deren Eltern bzw. Erziehungsberechtigte, Geschwister so-
wie Kinder selbst (noch) nicht studiert haben. Damit soll zum
Ausdruck gebracht werden, dass es sich hierbei um eine Studie-
rendengruppe handelt, die auf keine studienbezogenen Erfahrun-
gen innerhalb der Familie zuriickgreifen kann (O'Shea 2016).

,-Essentially, this cohort does not necessarily have ready access to what
Ball, Davies, David, and Reay (2002) refer to as familial ‘inheritance
codes’ (p. 57) around education, which often means that these individuals
are ‘break[ing] the intergenerational cycle’ of university non-attendance
(Gofen, 2009, p. 104). This is not to imply that this is a homogenous group

Der Begriff Familie bezieht sich hier nicht ausschlielich auf die leiblichen
Eltern, Geschwister oder Kinder, sondern auch auf jene Bezugspersonen
innerhalb der Familie, mit denen die Personen aufgewachsen sind bzw. zu-
sammengelebt haben oder noch zusammenleben.

© Der/die Autor(en) 2023
F. Lessky, Studium als Balanceakt, Rekonstruktive
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but rather to draw attention to the possibility of gaps in knowledge or cap-
itals when compared to other student populations.” (O'Shea und
Delahunty 2018, S. 1064)

Eine weitere geldufige Begriffsbezeichnung ist Studierende der
ersten Generation (engl.: first-generation students). Dieser Be-
griff bezieht sich meist auf den hochsten Bildungsabschluss der
Eltern. Die Bezeichnung ,,first-generation* bedeutet jedoch nicht,
dass die Eltern iiber keinerlei Erfahrungen im Hochschulsystem
verfligen konnen, sondern lediglich, dass diese keinen Hoch-
schulabschluss erreicht haben. Im deutschsprachigen Raum exis-
tiert ebenso die Bezeichnung Bildungsaufsteiger*in (Lange-
Vester 2016; Spiegler 2016; El-Mafaalani 2012; Brandmayr et al.
2018). Diese Bezeichnung verdeutlicht, dass ein hdherer Bil-
dungsabschluss erreicht wird als jener, den die Eltern erreicht ha-
ben.

Neben dem Bildungsstand der Eltern beriicksichtigen man-
che Studien weitere Faktoren, wie das Einkommen der Eltern o-
der deren berufliche Stellung (Spiegler und Bednarek 2013).
Diese Merkmale flieen z. B. in den englischsprachigen Begriff
working-class students ein, dessen Gebrauch vor allem im Verei-
nigten Konigreich verbreitet ist (Archer und Hutchings 2000;
Ingram 2009; Reay 2017, 2018; Bathmaker et al. 2013). Die Ver-
wendung dieses Begriffs, welcher sich auf die Klassenzugehorig-
keit bezieht, verweist stirker auf die Stratifikation innerhalb der
Gesellschaft, die sich u. a. in einem leichteren Zugang zu (Hoch-
schul-)Bildung sowie dem Erreichen von (Hochschul-)Abschliis-
sen privilegierter Gruppen widerspiegelt (Archer et al. 2006). Der
Begriff ,working-class students® impliziert, dass es sich auch hier
meist um Studierende handelt, die die ersten in ihrer Familie sind,
die studieren. Dies gilt auch fiir den Begriff Studierende mit
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niedrigem soziookonomischem Status (engl.: students with low
socio-economic status).

Eine weitere Bezeichnung, die in der Literatur auch haufig zu
finden ist, ist nicht-traditionelle Studierende (engl.: non-traditio-
nal students). Dieser Begriff verweist auf jene Studierendengrup-
pen, die innerhalb des Hochschulsystems unterreprésentiert sind
und schlie8t damit meist mehrere Studierendengruppen ein (z. B.
Studierende, die &lter sind als die durchschnittliche Studierenden-
population, iiber eine alternative Hochschulzugangsberechtigung
verfligen oder Betreuungspflichten nachkommen) (Nairz-Wirth
et al. 2017; Spiegler und Bednarek 2013; Kurantowicz und
Nizinska 2016; Choy 2001).

In zahlreichen internationalen Studien zeigt sich, dass First-
in-Family Studierende eine grof3e Studierendengruppe darstellen
(O'Shea 2020). In Osterreich liegt der durchschnittliche Anteil an
Studierenden, deren Eltern iiber keinen Hochschulabschluss ver-
fiigen, bei zwei Drittel (Unger et al. 2020, S. 117). Dieser — im
europdischen Vergleich — hohe Wert ist vor allem auf den gerin-
gen Anteil an Personen mit Hochschulabschluss innerhalb der El-
terngeneration zurlickzufithren. Studienanfanger*innen, deren
Eltern ein niedrigeres Bildungsniveau aufweisen, d. h. keine Ma-
tura besitzen, sind an Hochschulen jedoch nach wie vor unterre-
prasentiert: Die Chance, ein Studium an einer Universitét aufzu-
nehmen, ist fiir Personen, deren Eltern mindestens Matura haben,
um das Dreifache hoher als fiir jene, deren Eltern keine Matura
haben (Unger et al. 2020, S. 117).

Zudem zeigen zahlreiche empirische Untersuchungen, dass First-
in-Family Studierende mit spezifischen Herausforderungen kon-
frontiert sein kdnnen: Diese Gruppe — je nach Begriffsbestimm-

35



2.1 First-in-Family Studierende

ung und Datengrundlage — weist im Vergleich zu Studierenden,
deren Eltern einen Hochschulabschluss besitzen, eine niedrigere
Chance auf, ein Studium aufzunehmen und sie besitzt ein hoheres
Risiko, dieses im Studienverlauf wieder abzubrechen (Unger et
al. 2020, siche u. a.; OECD 2014; O'Shea 2016; Quinn 2013;
Morales 2012).

,»While the transition from high school/full-time employment to college
involves some adaptation for all students [...], FGC [First-Generation
College] students do not have the benefit of parental experience to guide
them, either in preparing for college or in helping them understand what
will be expected of them after they enroll [...].” (Orbe 2004, S. 133)

Des Weiteren zeigt sich, dass First-in-Family Studierende hédufig
weniger prestigetrachtige Studienrichtungen wihlen und an we-
niger prestigetrachtigen Institutionen studieren (Reay et al. 2005;
Spiegler und Bednarek 2013; Byrom und Lightfoot 2012). Die
Stratifikation der Bildungsinstitutionen im Hochschulbereich ist
zwar in Osterreich nicht so stark ausgeprigt wie in einzelnen eu-
ropdischen Lindern (z. B. im Vereinigten Konigreich) oder in
Nordamerika, diese zeigt sich hierzulande dennoch anhand unter-
schiedlicher Hochschultypen (z. B. Fachhochschule vs. 6ffentli-
che Universitét) sowie einzelner Studienrichtungen (Nairz-Wirth
und Wurzer 2015; Unger et al. 2020).

Studienergebnisse konnen aufgrund der Vielzahl an vorhan-
denen Begriffsbestimmungen nicht uneingeschriankt miteinander
verglichen werden (Orbe 2004; Delahunty und O'Shea 2020;
O'Shea 2020; Stuart 2006, siche dazu auch Kapitel 3). Zudem ist
die Kategorisierung als ,First-in-Family Studierende*r* intersek-
tional zu verstehen, d. h. zahlreiche Personen dieser Studieren-
dengruppe sind auch in anderen Gruppen vertreten, die mit
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spezifischen Herausforderungen konfrontiert sind bzw. im Hoch-
schulsystem unterreprésentiert sind. So sind beispielsweise er-
werbstétige Studierende hiufig auch die Ersten innerhalb der Fa-
milie, die ein Studium aufnehmen.

[ I]ntersectionality means that first-in-family students are likely to en-
counter additional obstacles and complexities on their journey into and
through university studies.” (O'Shea und Delahunty 2018, S. 1064)

Dieser Intersektionalitdt widmet sich das folgende Kapitel 2.2, in
welchem die Verbindungslinien zwischen First-in-Family Studie-
renden und studienbegleitender Erwerbstétigkeit aufgezeigt wer-
den. Inwiefern First-in-Family Studierende beim Ubergang an die
Universitdt sowie wahrend des Studienverlaufs mit spezifischen
Herausforderungen konfrontiert sein konnen, wird in Kapitel 3.1
und 3.2 noch néher erldutert.

Aufgrund der unterschiedlichen Datenbasis vorliegender Dis-
sertation (quantitative Umfragedaten und qualitative Gespréche),
werden zwei verschiedene Definitionen von First-in-Family Stu-
dierenden herangezogen. Im Rahmen der quantitativen Auswer-
tung gilt ein*e Studierende*r dann als ,First-in-Family‘, wenn
beide Eltern keinen Hochschulabschluss besitzen. Innerhalb der
qualitativen Analyse gelten Studierende als ,First-in-Family®,
wenn weder Eltern bzw. Erziehungsberechtigte noch Geschwister
sowie eigene Kinder ein Studium begonnen oder absolviert ha-
ben.
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2.2 Studienbegleitende Erwerbstiitigkeit

Erwerbstitigkeit wahrend des Studiums wird hiufig in Zusam-
menhang mit First-in-Family Studierenden diskutiert, da Studien
darauf verweisen, dass First-in-Family Studierende hiufiger einer
Erwerbstétigkeit wihrend des Studiums nachgehen als Studie-
rende, deren Eltern iiber einen Hochschulabschluss verfligen
(O'Shea 2016; Chen 2005; Tym et al. 2004; Inman und Mayes
1999). Erwerbstdtigkeit im Laufe des Studiums gehdrt mittler-
weile fiir fast alle Studierenden zur studentischen Erfahrung. In
Osterreich waren 65 % der Studierenden im Sommersemester
2019 erwerbstétig (Unger et al. 2020, S. 241).
Forschungsergebnisse zeigen jedoch, dass First-in-Family
Studierende nicht nur tendenziell hdufiger einer regelmafBigen Er-
werbstatigkeit wahrend des Semesters nachgehen, sondern auch
hiufiger 20 oder mehr Stunden pro Woche arbeiten als jene Stu-
dierende, deren Eltern eine Hochschulbildung durchlaufen haben
(siehe z. B. Saenz et al. 2007; Zaussinger et al. 2016a; Unger et
al. 2020). Studienbegleitende Erwerbstitigkeit kann sowohl das
Ausliben einer regelméfigen Erwerbstitigkeit wihrend des Se-
mesters betreffen als auch ein unregelmiBiges Ausiiben von be-
rufsbezogenen Tétigkeiten umfassen (z. B. ein Praktikum wih-
rend der vorlesungsfreien Zeit). Das heil}t, es gibt sehr unter-
schiedliche Formen von studentischer Erwerbstétigkeit, die von
»typischen Studierendenjobs® (z. B. Nachhilfe und Babysitten)
tiber befristete Praktika bis hin zur regelmafigen Ausiibung eines
bereits erlernten Berufs reichen kénnen (Robotham 2013; Hall
2010; Darolia 2014; Konig 2018). Die Griinde fiir eine Erwerbs-
tatigkeit wihrend des Studiums sind vielféltig und nicht immer
finanzieller Natur (mehr dazu siehe in Kapitel 3.3). Beispiels-
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weise wird von Hochschulabsolvent*innen zunehmend erwartet
bereits wiahrend des Studiums Berufserfahrung zu sammeln. An-
dere Studierende wiederum suchen mithilfe einer Erwerbstatig-
keit einen Ausgleich zum studentischen Alltag (Moreau und
Leathwood 2006).

Innerhalb der vorliegenden Dissertation sind vor allem jene
First-in-Family Studierenden von Interesse, die zumindest regel-
mafBig, d. h. auch wiahrend des Semesters, erwerbstitig sind. Die
aktuelle Studierenden-Sozialerhebung aus dem Jahr 2019 zeigt
auf Basis statistischer Berechnungen, dass sich bereits ein Er-
werbsausmall von 10 Stunden pro Woche negativ auf den Fort-
schritt des Studiums auswirken kann (Unger et al. 2020, S. 241).
Dies betrifft immerhin 61 % der erwerbstitigen Studierenden
bzw. 40 % aller Studierenden (Unger et al. 2020, S. 261). Das
Hauptmotiv fiir eine studienbegleitende Erwerbstétigkeit ist, laut
den Studienautor*innen der Studierenden-Sozialerhebung, die fi-
nanzielle Notwendigkeit (69 %). Zudem geben in der Umfrage
48 % der erwerbstétigen Studierenden an, Probleme damit zu ha-
ben, ihr Studium und ihre Erwerbstdtigkeit zu vereinbaren (Unger
et al. 2020, S. 241). Gleichzeitig arbeitet mehr als ein Drittel aller
Studierenden (39 %) bzw. 60 % der erwerbstitigen Studierenden
bereits in einem Bereich, der inhaltliche Verbindungen zur ge-
wihlten Studienrichtung aufweist, was sich wiederum positiv auf
den Ubergang in den Arbeitsmarkt auswirken kann (Stichwort:
“employability”) (Unger et al. 2020, S. 241). Nachdem jedoch
bisher keine quantitativen Auswertungen hinsichtlich der Situa-
tion von erwerbstitigen First-in-Family Studierenden in Oster-
reich vorliegen, widmet sich diese Dissertation— neben der quali-
tativen Rekonstruktion studienbezogener Erfahrungen von First-
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in-Family Studierenden — diesem Thema auch mittels statistischer
Analysen (siehe Kapitel 6.1).

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende
nichts anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative
Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften
erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Ein-
willigung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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Innerhalb der letzten zwanzig Jahre sind zahlreiche Studien — vor
allem im Rahmen der soziologischen Bildungsforschung — ent-
standen, die sich mit Studierenden, die als erste innerhalb ihrer
Familie oder ihres Umfeldes studieren, auseinandersetzen. Eine
seit der Bildungsexpansion stark anwachsende Studierendenpo-
pulation, der Versuch der Wohlstandssicherung durch die Erwei-
terung des Zugangs zu Bildung fiir bisher unterreprasentierte oder
benachteiligte Gruppen und die trotz politischer MaBBnahmen
diesbeziiglich anhaltenden sozialen Ungleichheiten sind nur ei-
nige Griinde fiir das wachsende Interesse an Forschungen {iiber
sogenannte First-in-Family Studierende.

Forschungsarbeiten, die den bisherigen Wissenstand in Be-
zug auf First-in-Family Studierende systematisch aufbereitet ha-
ben (sieche dazu u. a. Tym et al. 2004; Saenz et al. 2007; Spiegler
und Bednarek 2013) zeigen, dass der Grof3teil an empirischen Un-
tersuchungen aus den USA, Deutschland, dem Vereinigten Ko-
nigreich und Kanada stammt. Diese Studien fokussieren vor al-
lem den Einfluss der elterlichen Bildung auf die Hochschul- und
Studienfachwahl (choice of institution and field of study), die All-
tagserfahrungen an der Universitit (student experience) sowie
den Studienerfolg (student success). Weitere Untersuchungs-
schwerpunkte liegen auf herkunfts- und schulleistungsbezogenen
Merkmalen von First-in-Family Studierenden (pre-college cha-
racteristics), deren Ubergang (transition) an die Hochschule so-
wie deren Verbleib im universitdren System (student retention,
persistence) bzw. deren Studienabbruchsrisiko (attrition risk).

© Der/die Autor(en) 2023
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2.2 Studienbegleitende Erwerbstitigkeit

Quantitative Studien zu First-in-Family Studierenden weisen
darauf hin, dass diese Studierendengruppe im Vergleich zu Stu-
dierenden, deren Eltern einen Hochschulabschluss besitzen, ten-
denziell geringere Leistungen bei Einstiegstests erzielen, hdufiger
alter sind und iiberwiegend weniger prestigetrachtige Institutio-
nen wihlen (siehe u. a. Spiegler und Bednarek 2013; Quinn 2013;
Sarcletti und Miiller 2011; Tym et al. 2004; Thayer 2000; Horn
und Carroll 1996; Unger et al. 2020; Lessky und Unger 2019;
Triventi et al. 2017b). AuBBerdem deuten die bisherigen empiri-
schen Evidenzen darauf hin, dass sie ein héheres Risiko aufwei-
sen, das Studium abzubrechen (fiir einen Literaturiiberblick zu
Studienabbruch siehe z. B. Larsen et al. 2013; Quinn 2013;
Sarcletti und Miiller 2011; Quinn et al. 2005). Qualitativ ange-
legte Studien haben gezeigt, dass First-in-Family Studierende bei
der Integration ins hochschulische Feld und beim Finden ihrer
Studierendenrolle bzw. Studierendenidentitét tendenziell grofere
Schwierigkeiten haben, als Studierende, deren Eltern ein Hoch-
schulstudium absolviert haben, und die daher mit dem universita-
ren System tendenziell besser vertraut sind (siehe unter anderem
Reay 2018; Morales 2012; Lange-Vester 2016; Heil et al. 2019;
King 2009; Bremer und Lange-Vester 2019; Orbe 2004).

Weiters haben Studien folgende Faktoren, die den Studien-
verlauf von First-in-Family Studierenden negativ beeinflussen
konnen, identifiziert: tendenziell haben First-in-Family Studie-
rende geringere Moglichkeiten, sich auf Herausforderungen, die
mit einem Studium verbunden sind, ausreichend vorzubereiten
(Selbst-Organisation, Aneignung von Inhalten, etc.), dariiber hin-
aus erhalten sie im Vergleich zu Studierenden, deren Eltern einen
Hochschulabschluss besitzen, eine geringere finanzielle Unter-
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stiitzung von den Eltern und sie haben einen schlechteren Zugang
zu informellen Informationen {iber konkrete Inhalte eines Studi-
ums (z. B. iiber soziale Netzwerke von Personen, die ebenfalls
studieren) und lber mit dem Studium verbundene berufliche
Moglichkeiten (Quinn 2013; El-Mafaalani 2012; Schmidt und
Akande 2011; Crozier und Reay 2011; Read et al. 2003). Diese
Bedingungen konnen fiir First-in-Family Studierende sowohl den
Ubergang an eine Universitit als auch den Verbleib im Studium
und den anschlieBenden Ubergang in den Arbeitsmarkt erschwe-
ren (O'Shea 2016; Thomas und Quinn 2007; Bathmaker et al.
2013). Hiesiges Dissertationsprojekt nimmt jedoch auch Gelin-
gensbedingungen und damit die Heterogenitdt dieser Studieren-
dengruppe in den Blick, weshalb im Weiteren nun jene Literatur
genauer vorgestellt wird, welche die Exploration der Komplexitit
studentischer Lebenslagen von First-in-Family Studierenden zum
Ziel hat.

Nachdem Forschungen zeigen, dass vor allem die Bewilti-
gung des ersten Studienjahres von groer Bedeutung fiir den wei-
teren Studienverlauf und -erfolg ist (siche u. a. Morales 2012),
widmet sich Kapitel 3.1 Forschungsergebnissen zu hochschuli-
schen Ubergingen und den damit verbundenen habituellen Pas-
sungserfahrungen von First-in-Family Studierenden. Diese um-
fassen zum Beispiel das Zugehorigkeitsgetiihl zur Universitit o-
der zum Studierendenkollegium (sense of belonging). Darauffol-
gend werden in Kapitel 3.2 jene Kapitalien niher beleuchtet, die
First-in-Family Studierende an die Universitdt mitbringen und auf
die sie zurlickgreifen, um sich im universitiren System zurecht-
zufinden. Weiters wird in diesem Kapitel die Rolle des sozialen
Umfeldes von First-in-Family Studierenden fiir deren Studien-
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erfolg dargelegt. Dazu werden im Detail Forschungen zur Rolle
der Familie skizziert sowie die Bedeutung von Freundschaften in-
nerhalb und auBlerhalb der Universitit beschrieben. Zusitzlich
wird die Rolle der hochschulischen Institution in den Blick ge-
nommen. Kapitel 3.3 zeigt den aktuellen Stand der Forschung zu
studienbegleitender Erwerbstatigkeit auf, da diese ebenfalls einen
wichtigen Faktor hinsichtlich des Studienerfolges darstellt und
vor allem im Zusammenhang mit First-in-Family Studierenden
intensiv diskutiert wird. Anschlieend werden in Kapitel 0 jene
Strategien beleuchtet, die First-in-Family Studierende anwenden,
um die in ihren jeweiligen Studien- bzw. Lebensarrangements
enthaltenen Teilbereiche, wie Studium, Erwerbstitigkeit, Fami-
lie, etc., zu koordinieren. Damit wird vor allem die aktive Gestal-
tungsmacht der Studierenden in den Blick genommen. Des Wei-
teren wird in Kapitel 0 die institutionelle Verantwortung hinsicht-
lich der Vereinbarkeit unterschiedlicher Lebensbereiche darge-
legt. AbschlieBend werden in Kapitel 3.6 die Forschungsergeb-
nisse zusammengefasst und Forschungsliicken aufgezeigt, wel-
che in vorliegender Untersuchung adressiert werden.

3.1 Hochschulische Uberginge und habituelle Passung

Wihrend der Ubergang an die Universitit fiir die meisten Studie-
renden eine Herausforderung darstellt, scheint dies fiir First-in-
Family Studierende in besonderem Maf3e zu gelten. Denn Studie-
rende, deren Eltern {iber keinen universitidren Bildungsabschluss
verfiigen, konnen nicht auf elterliche studienbezogene Erfahrun-
gen zuriickgreifen (Byrom und Lightfoot 2012; Orbe 2004). Mit
dem Bildungsabschluss der Eltern hingt auerdem auch hiufig
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die Ausstattung mit — fiir einen Studienerfolg notwendigen — Res-
sourcen (z. B. in Form von finanzieller Unterstiitzung) zusam-
men. Forschungsarbeiten, die sich mit dem Ubergang von First-
in-Family Studierenden beschéftigen, haben gezeigt, dass vor al-
lem der im familialen und schulischen Umfeld erworbene Habitus
eines*einer Studierenden priagend ist sowohl fiir die Studienwahl
als auch fiir das wahrgenommene Zugehorigkeitsgefiihl (sense of
belonging) an der Hochschule (Nairz-Wirth et al. 2017; Reay et
al. 2009; Reay 2018). “That is, some young people are more ap-
propriately equipped, through their class based habitus, to be
aligned or already ‘adjusted to the immanent demands of the
game’ [...]. Adjusting to the game requires first generation stu-
dents to deal with what is unfamiliar, [...] this requires habitus
transformation or the acceptance that people from the same back-
ground may have ‘more than one identifiable habitus’ [...]
(Byrom und Lightfoot 2012, S. 127).

Innerhalb bildungssoziologischer und auch erziehungswis-
senschaftlicher Studien wird hdufig auf die theoretischen Kon-
zepte von Pierre Bourdieu zuriickgegriffen (siche auch Kapitel
4.1). Dabei wird argumentiert, dass First-in-Family Studierende
aufgrund der Distanz zwischen ihrer sozialen Herkunft und den
damit verbundenen habituellen Prigungen auf der einen Seite,
und den Anforderungen einer intellektuell-bildungsbiirgerlich ge-
pragten Universitét auf der anderen Seite, groere Schwierigkei-
ten beim Ubergang an die Universitit erfahren als Studierende
aus bildungsnahen Elternhdusern. Passungsprobleme und Fremd-
heit werden liberwiegend in Bezug auf die Studieneingangsphase
thematisiert. Das kann beispielweise die Wahrnehmung der Stu-
dierenden hinsichtlich unterschiedlicher Sprachstile oder auch die
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akademische Fachsprache betreffen. Inwiefern eine habituelle
Passung beim Ubertritt an die Universitit erfolgt, ist unter ande-
rem abhingig von den innerhalb der Familie des*der Studieren-
den verfiigbaren 6konomischen, sozialen und kulturellen Res-
sourcen und der jeweiligen fachspezifischen Kultur an der Uni-
versitdt. Da die Kapitalausstattung von First-in-Family Studieren-
den iiberaus heterogen ausfallen kann, zeigen auch wissenschaft-
liche Studien ein diverses Bild hinsichtlich der habituellen Pas-
sung beim Ubergang dieser Studierenden an eine universitire In-
stitution (Orbe 2004; Nairz-Wirth et al. 2017; Miethe 2017,
Thomas und Quinn 2007).

Eine US-amerikanische Studie aus dem Jahr 2004 unter-
suchte, auf Basis von 13 Gruppendiskussionen und 4 Einzelinter-
views mit insgesamt 71 Studierenden der ersten Generation, in-
wiefern aus deren Perspektive der Status als ,,First-Generation
Student* eine Rolle fiir ihre Identitét spielt (Orbe 2004). Dabei
hat sich gezeigt, dass die befragten Studierenden ihren Status als
First-Generation Studierende besonders beim Ubergang in das
Studium und beim Studienabschluss wahrgenommen haben. Ein
zentrales Ergebnis war dariiber hinaus, dass ihr Status als First-
Generation Studierende den Befragten vor allem dann bewusst
war, wenn er mit anderen Merkmalen, die unterreprasentierte o-
der benachteiligte Gruppen auszeichnet, einherging: “Students of
color, students from a lower socioeconomic status, and nontradi-
tional female students most often described a high saliency regar-
ding their FGC status. In comparison, those FGC students who
were White, from a middle to high socioeconomic status, and of
traditional college age were more likely to experience being a
first-generation college student with variable salience. Interestin-
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gly, the only four-year university participants to describe their
FGC status as nonsalient were traditionally aged European Amer-
ican male students” (Orbe 2004, S. 140). Nichtsdestotrotz hat ein
Teil des Samples angegeben, nie dariiber nachgedacht zu haben,
dass sie die Ersten in der Familie sind, die ein Studium absolvie-
ren (ebd.). Dies betraf vor allem jene First-Generation Studie-
rende, die zum Zeitpunkt der Erhebung in weniger prestigetréch-
tigeren Institutionen inskribiert waren, und somit auch stiarker von
anderen Studierenden, die ebenfalls die ersten in ihrer Familie
sind, die studieren, umgeben waren. Zu dhnlichen Ergebnissen
kommt auch eine aktuelle qualitative Studie aus Deutschland zu
Studierenden, deren Eltern Arbeiter*innen sind (Miethe 2017).
Die Ergebnisse zeigen, dass die interviewten Studierenden eher
eine habituelle Passung an der von ihnen gewéhlten Fachhoch-
schule wahrnehmen, als wéhrend der Schulzeit im Gymnasium.
Werden widhrend des Studiums habituelle Diskrepanzen zwi-
schen Herkunftsmilieu und Hochschule wahrgenommen, so muss
dies keineswegs eine durchgingige Erfahrung darstellen. Auch
werden sie keinesfalls ausschlieflich negativ gerahmt, sondern
auch positiv erlebt, vor allem dann, wenn in der Wahrnehmung
der befragten Studierenden die Umwelt ein habituell anderes Ver-
halten auch positiv honoriert (ebd.). Passungsprobleme zu Stu-
dienbeginn werden auch von Akademiker*innenkindern be-
schrieben, und sind dahingehend nicht unbedingt ein Alleinstel-
lungsmerkmal von First-in-Family Studierenden. Sie sind jedoch
aufgrund der zuvor beschriebenen Intersektionalitdt von Merk-
malen unterreprasentierter Gruppen vor allem mit Fragen der for-
malen Zulassung, der Finanzierung, aber auch der Beziehung zum
Elternhaus konfrontiert (ebd.).
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Dies zeigen vor allem qualitative Studien auf: ,,[G]oing to
college can be an eventful point of departure, one that both
prompts and hastens movement into some ,,other culture. When
this occurs, powerful social and personal dramas are played out,
for cultural membership helps define who we are in the eyes of
others as well as ourselves, and it does so in the most elemental
ways. Indeed, every student making such a transition [...] has re-
ported having to renegotiate relationships with family members,
friends, and, in fundamental sense, with themselves. These nego-
tiations are not always accomplished easily or with a happy end-
ing [...]” (London 1992, S. 6). Die Studie von Nairz-Wirth et al.
(2017), im Rahmen derer Gesprache mit zwdlf nicht-traditionel-
len Studierenden gefiihrt wurden, zeigt, dass diese “negotiations”
zwischen dem primédr (Familie) und sekundir (Schule) erworbe-
nen Habitus und jenem, der an der Universitit gefragt ist, zu der-
art grolen Spannungen (habitus conflicts) fiihren kann, dass ein
Studienabbruch die Folge ist. Die befragten Personen interpretier-
ten die Abbrucherfahrung fiir sich als positives Ereignis. Die Stu-
dienautor*innen erkldren dies damit, dass durch eine Beendigung
des Studiums die an der Universitit wahrgenommenen Passungs-
probleme wieder verringert werden: “The hysteresis of the habi-
tus and the dominance of the habitus of origin lead to this positive
interpretation of the failed ascent” (Nairz-Wirth et al. 2017,
S. 20).

Auch andere Studien betonen die Bedeutung des Habitus und
dessen Passung als entscheidendes Moment fiir einen erfolgrei-
chen Verbleib im universitdren System. Habituskonflikte werden,
laut der Forschungsliteratur, fiir First-in-Family Studierende dann
deutlich spiirbar, wenn ihnen die Auflésung von Konflikten
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zwischen einem divergierenden familialen, schulischen und
hochschulischen Habitus nicht gelingt und sie sich zu keiner Stu-
dierendengruppe an der Universitit zugehdrig fiihlen: “The com-
peting tensions between what the students were leaving behind
and their attempts to fit into their new contexts, is a consistent
theme that emerged within our data” (Byrom und Lightfoot 2012,
S. 131). Als besonders bedeutende Einflussbereiche im Zusam-
menhang mit einem Studienabbruch aufgrund von Passungsprob-
lemen sehen Byrom und Lightfoot (2012) sowie Nairz-Wirth et
al. (2017) und Lowery-Hart und Pacheco (2011) die jeweilige Bil-
dungsinstitution, die Familie und auch die Peers der betroffenen
Studierenden: “They seem to choose “out” because they do not
understand how to fit “in.” “Out” is a natural progression of the
isolation many FGS experience. Roots, family identity, commu-
nity identity, and lifelong friends are part of the dialectical pull
these students face” (Lowery-Hart und Pacheco 2011).
Lowery-Hart und Pacheco (2011) haben in diesem Zusam-
menhang vor allem auch die Interaktionen innerhalb der Seminare
untersucht und festgestellt, dass sich First-in-Family Studierende
seltener zu Wort gemeldet haben, da sie befiirchteten, ihr kultu-
reller Erfahrungsschatz wiirde nicht zu demjenigen ihrer Studien-
kolleg*innen passen, wie dieses Zitat aus einem Interview illus-
triert: “We had to give an introduction speech where we talked
about what made me who I am. The first two girls get up and give
their speeches and one talks about how her parents made her take
violin and study music as a kid and how it became her passion.
The next one shows pictures of some country in Europe I’d never
heard of and how the travel made her see the “possibilities” of
life. T thought, “I can’t do this.” I was gonna talk about how
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helping my dad fix cars at his shop taught me about hard work
and taking care of my little brother and sister helped me grow up.
In my house, if I said I was taking violin lessons I would have
been laughed at . . . . I didn’t tell them what really made me who
I was. I talked about being in basketball and how it taught me
teamwork. It was safe. I gotta B, and I was happy” (Lowery-Hart
und Pacheco 2011, S. 59-60).

Neben Habituskonflikten, die zu einem Studienabbruch fiih-
ren konnen, beschreiben Studien auch Prozesse, in welchen Stu-
dierende mit dem institutionellen Habitus vertraut werden und
Wege finden, mit fortbestehenden Spannungen umzugehen (sieche
auch Kapitel 4.1.2.1 und 4.1.2.2). Damit geraten ,,Habitustrans-
formationen‘ (El-Mafaalani 2012, 2017) bzw. ,,Habitusmodifika-
tionen“ (Spiegler 2015) verstérkt in den Blick aktueller Forschun-
gen, wodurch sich deren Analysen eher darauf fokussieren, wie
es First-in-Family Studierenden gelingt, den Ubergang an eine
Universitdt zu meistern und im universitiren System erfolgreich
zu sein (O'Shea 2016; Gofen 2009). Habitustransformationen
werden nicht nur erst durch das soziale Leben an der Universitét
oder das Betreiben eines Studiums in Gang gesetzt, sondern be-
reits die Studienentscheidung kann schon Ausdruck eines wahr-
genommenen Verdnderungsprozesses sein: “In their life narrati-
ves, many non-traditional students report an important occurrence
affecting them profoundly: a critical life event that effectuates a
sudden change in their life course. Frequently, becoming a stu-
dent is a more or less direct consequence of dealing with this
change, which involves reinventing oneself, interrogating one’s
previous assumptions and routines and revising one’s beliefs
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about one’s capabilities, aptitudes and skills” (Kurantowicz und
Nizinska 2016, S. 138).

Dieser Perspektivenwechsel wird unter anderem damit argu-
mentiert, dass das Zuriickgreifen auf theoretische Ansétze Bour-
dieus dazu gefiihrt habe, dass positiv erlebte habituelle Passungen
und Erfolgserfahrungen an der Hochschule bisher vergleichs-
weise wenig in den Blick genommen wurden. Denn die Theorie
Bourdieus eignet sich im Kontext von Aufstiegsstudien in erster
Linie vor allem zur Erkldrung der Herausforderungen, die mit ei-
nem Bildungsaufstieg verbunden sind bzw. die mit den Behar-
rungstendenzen des Habitus einhergehen (Miethe 2017; Spiegler
2015; Thiersch et al. 2020b). Des Weiteren wird argumentiert,
dass ein Anstieg des Anteils an First-in-Family Studierenden in
bestimmten Studienrichtungen méglicherweise zu einer Verande-
rung bestehender Strukturen beitrdgt. Es konnte dadurch inner-
halb der letzten Jahre zu einer stirkeren Verdnderung des institu-
tionellen Habitus an der Universitdt gekommen sein, wodurch
Passungsprobleme eventuell minimiert worden sind (Miethe
2017; Byrom und Lightfoot 2012).

Diese These wirft Miethe (2017) in ihrer Studie auf, in wel-
cher sie feststellt, dass habituelle Irritationen und Unterschiede
beim Ubergang von Studierenden, deren Eltern dem Arbeiter*in-
nenmilieu angehdren, zwar nicht auszuschlieen sind, diese aber
nicht das dominante Erleben dieser Studierenden darstellen. Denn
in den Gespriachen liber die Beziehung zum Herkunftsmilieu
wurde deutlich, dass es generative Verdanderungen in jenem Sinne
gibt, dass heute Studierende eine deutlich hohere Akzeptanz des
Elternhauses erfahren als Bildungsaufsteiger*innen fritherer Ge-
nerationen. Dies ldsst sich laut der Studienautorin damit
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begriinden, dass heutzutage ein weiterfithrender Bildungsweg
weitestgehend als Normalitdt und Selbstverstdndlichkeit wahrge-
nommen wird. Von Personen, die iiber den Zweiten Bildungsweg
an die Universitdt gekommen sind, wurde tiber alle Teilsamples
der Studie hinweg eher die Zeit wihrend des Zweiten Bildungs-
weges, d. h. das Nachholen des Abiturs bzw. der Matura, als ei-
gentlich zu bewiltigende Hiirde beschrieben (Miethe 2017).

In der Studie von Lehmann (2013) wurde untersucht, wie
First-in-Family Studierende einer kanadischen Universitédt ihren
gesellschaftlichen Status als Working-Class Studierende wahr-
nehmen und in Beziehung zu ihrem Studienerfolg setzen. Einige
Studienteilnehmer*innen beschreiben, dass sie sich seit Beginn
des Studiums stark von ihrem ,,alten* Selbst, ihrer Familie und
ihren Freund*innen auBerhalb der Universitdt entfernt haben:
“Without a doubt, outgrowing one’s parents and teenage peer
group is a positive development toward independent adulthood.
Nonetheless, the narratives of these young people, despite their
occasional swagger, also reflect a more serious ‘‘break up’’ with
their habitus. For a middle-class student, gaining independence
from parents and physically moving away from home does not
require the kind of fundamental breaking away from their home
communities and lifestyles that the working-class young men and
women in this study described in the interviews” (Lehmann 2013,
S. 11-12). Lehmann (2013) weist darauf hin, dass die Studieren-
den in den Interviewgesprichen iiber das Herkunftsmilieu oftmals
abwertend sprechen. Das an der Universitdt erlangte Wissen
wurde als bedeutender und wertvoller empfunden, als jenes, wel-
ches Familie und Freund*innen des Herkunftsmilieus besitzen.
Dies fiihrt wiederum zu einer Verschiebung von Machtverhiltnis-
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sen. Die Entfremdung vom Herkunftsmilieu kann also nicht nur
eine schmerzvolle Erfahrung fiir die Studierenden sein, sondern
auch fiir jene Personen, von denen sich die Studierenden entfer-
nen.

Besonders wirkmichtig konnen soziale Ungleichheiten auch
beim Ubergang in den Arbeitsmarkt werden, da hier wiederum
die Ausstattungen mit bestimmten Formen von Kapital, welche
iiber einen Studienabschluss hinausreichen, entscheidend fiir den
weiteren beruflichen Werdegang sind: “They are thus at risk of
being caught between the ‘‘old’’ and the ‘‘new,”” no longer fee-
ling they belong to one, but not (yet) accepted in the other. This
unease and uncertainty of their newly developing habitus may
perhaps already find expression in the fact that most entered uni-
versity with plans to become lawyers and doctors, but many even-
tually revised these plans in favor of academically focused grad-
uate work in related fields. Staying in education allows these stu-
dents to continue to transform while still being protected by the
somewhat cultural moratorium of university” (Lehmann 2013, S.
12). Entfernen sich Studierende von ihrem Herkunftsmilieu, ver-
lieren sie damit auch Formen von sozialem Kapital. Zwar wo-
moglich keines, welches ihnen dabei hilft, die angestrebte Karri-
ere zu erreichen, jedoch solches, welches Vertrauen und Sicher-
heit hinsichtlich der eigenen Identitdt gibt. Lehmann (Lehmann
2013, S. 13) nimmt hier vor allem die Universitit in die Verant-
wortung, wenn er schreibt: “In the middle-class hegemony that
defines university, we as academics do, of course, contribute to
such views of success and failure, by elevating certain forms of
cultural capital over others. Thus, rather than finishing university
with a more critical understanding of the structural and cultural

53



3.2 Erfahrungen wéhrend des Studiums und Studienerfolg

conditions of their former lives or those of their parents and old
friends, the students have joined a middle-class chorus that ren-
ders working-class knowledge and experience deficient if not
pathological”. In diesem Zusammenhang zeigen Schmidt und
Akande (2011), dass First-in-Family Studierenden héufig ent-
sprechende Rollenbilder fehlen, die zwar einen erwartungswidri-
gen Bildungs- sowie Karriereweg einschlagen und dennoch wei-
terhin mit ihrem Herkunftsmilieu eng verbunden bleiben.

3.2 Erfahrungen wihrend des Studiums und Studienerfolg

Neben der kritischen Betrachtung hinsichtlich der Ubergiinge an
Hochschulen und habitueller Passungserfahrungen von First-in-
Family Studierenden gibt es einen weiteren Forschungsstrang,
welcher einerseits die Kapitalien untersucht, die First-in-Family
Studierende in das Hochschulsystem mitbringen, und andererseits
die Rolle verschiedener Akteur*innen im Hinblick auf den Stu-
dienerfolg von First-in-Family Studierenden beleuchtet. Auch
werden innerhalb dieses Forschungsstranges die Strategien in den
Blick genommen, die First-in-Family Studierende nutzen, um im
Hochschulsystem zu bestehen. Dieser Perspektivenwechsel sei
laut den Forschenden notwendig, da durch ihn First-in-Family
Studierende — im Gegensatz zu einer defizitorientierten Perspek-
tive — in Bezug auf ihre Stirken betrachtet werden konnten:
“Rather than regarding first-in-family status as somehow a lack,
it could be assessed in terms of strengths® (O'Shea 2016, S. 60).
AuBerdem wiirden Passungsprozesse nach wie vor iiberwiegend
als einseitiger Prozess verstanden werden, bei welchem Studie-
rende mit dem notwenigen Wissen und Kapital ,,ausgestattet
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werden missten, um an der Universitidt bestehen zu konnen.
Spiegler und Bednarek (2013) kritisieren auBerdem, dass in vor-
handenen Studien meist ein Vergleich zwischen First-in-Family
Studierenden und ,traditionellen® Studierenden vorgenommen
wird. Dabei wiirde der Heterogenitét innerhalb von First-in-Fa-
mily Studierenden und jenen, deren Eltern einen Hochschulab-
schluss besitzen, jedoch nicht ausreichend Rechnung getragen
werden, da die Kapitalausstattung der Studierenden innerhalb der
jeweiligen Gruppe erheblich variieren kann. Auch wurde bislang
eine zu defizitorientierte Perspektive eingenommen, d. h. bil-
dungsmobilititsfordernde Faktoren werden zu wenig beriicksich-
tigt.

In ihrer Studie aus dem Jahr 2016 wendet Sarah O‘Shea eine
Erweiterung des Kapitalbegriffes nach Bourdieu durch Yosso’s
Community Cultural Wealth (CCW) Framework an. First-in-
Family Studierende “[...] do not necessarily lack knowledge but
rather that the knowledge or cultural capital that they hold may
not be valued within the higher education environment” (O'Shea
2016, S. 63). Somit wird das theoretische Konzept des kulturellen
Kapitals (Bourdieu 2012) von O’Shea um folgende Kapitalfor-
men erweitert: ,,aspirational capital®, ,,resistance capital, ,,lingu-
istic capital®, ,,navigational capital® und ,,familial capital®. Als
besonders bedeutend erachtet sie das ,,aspirational capital®, wel-
ches durch das Bestreben, die eigenen Wiinsche und Trdume zu
realisieren, zum Ausdruck kommt. Das ,,aspirational capital be-
schreibt auch eine Form von Resilienz. (Bildungs-)Aspirationen
konnen aus einer Vielzahl von Faktoren entstehen, so beispiels-
weise auch durch Begegnungen mit Personen, die nicht an einen
geglaubt haben und denen man das Gegenteil beweisen mdchte —
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ein Umstand, der bei O’Shea als ,,resistant capital® bezeichnet
wird. Bei diesem geht es darum, Werte und Dispositionen zu ver-
teidigen, auch wenn oder gerade weil diese auf Widerstand tref-
fen: “University participation was regarded as an opportunity to
resist constraints around what is deemed as possible [...]”
(O'Shea 2016, S. 72). Byrom und Lightfoot (2012) zeigen in ihrer
Studie, dass First-in-Family Studierende auch dann erfolgreich
waren, wenn sie keine habituelle Passung an der Universitit in
Bezug auf ihre Peers herstellen konnten. Diese haben die Situa-
tion bewiltigt, indem sie diese wahrgenommene Spannungen ak-
zeptiert haben und begonnen haben es als Stirke anzusehen ,,an-
ders* zu sein (Byrom und Lightfoot 2012, S. 132). Ahnlich sind
auch die Ergebnisse der Studie von Orbe (2004), in welcher man-
che First-Generation Studierende den Umstand, als erste*r in der
Familie zu studieren, als starke Motivation genutzt haben, da
ihnen ihre Vorbildwirkung fiir weitere Familienmitglieder be-
wusst war (Orbe 2004, S. 137).

Dartiber hinaus beschreibt O’Shea das ,,linguistic capital®,
welches das Augenmerk auf die kommunikativen Fahigkeiten der
First-in-Family Studierenden richtet. Darunter fillt zum Beispiel
Zweisprachigkeit, die man aufgrund eines Migrationshintergrun-
des mitbringt. ,,Navigational capital® ist notwendig, um sich in
sozialen Institutionen zurechtzufinden und ist sowohl durch den
Handlungsspielraum des Individuums als auch durch seine sozia-
len Netzwerke geprigt. Diese Form von Kapital hdngt eng mit
dem ,,experiential capital” zusammen, welches sich vor allem bei
dlteren First-in-Family Studierenden gezeigt hat. Dieses baut auf
deren bisherigen Erfahrungen mit herausfordernden Situationen
auf, die sie bewdltigt haben. Darunter fdllt zum Beispiel
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“managing competing demands, dealing with difficult people
(sometimes staff) and also maintaining resilience in often very
trying circumstances” (O'Shea 2016, S. 74). All diese Formen von
Kapital konnen jedoch nicht losgelost vom “familial capital” ge-
dacht werden, bei welchem es um das kulturelle Wissen geht, das
durch Familie und Freund*innen weitergegeben wird. Das
nichste Kapitel widmet sich nun genauer der Rolle der Familie
und setzt sich mit deren Einfluss auf die Studienerfahrungen von
First-in-Family Studierenden und deren Studienerfolg auseinan-
der.

3.2.1 Rolle der Familie und deren Einstellung zu Bildung

Bisher beschiftigen sich nur einige wenige qualitative For-
schungsarbeiten mit dem positiven Einwirken familialer Netz-
werke auf den hochschulischen Bildungserfolg von First-in-Fa-
mily Studierenden (O'Shea 2016; Nora 2001). Eine wichtige Ar-
beit dazu lieferte Anat Gofen (2007, 2009), die speziell die Rolle
der Familie als ,,Support Capital* untersucht hat. Dazu inter-
viewte sie 50 israelische First-in-Family Studierende. Thre Arbeit
liefert insofern einen Perspektivenwechsel, als dass der GroBteil
bisheriger Studien die familiale Herkunft von First-Generation
Studierenden aufgrund der Persistenz sozialer Ungleichheiten e-
her als Hemmnis fiir Bildungsaufstiege denn als positives Poten-
zial in den Blick nimmt: “Previous analyses had often portrayed
first generation students as succeeding despite their family back-
ground” (Gofen 2009, S. 114). Gofen beleuchtet die Familien je-
ner First-in-Family Studierenden, die den Ubergang in die Hoch-
schule erfolgreich gemeistert haben und zeigt, dass: “[T]he
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families of first generation students are often a key resource rather
than a constraint” (Gofen 2009, S. 114). Die Einstellung der El-
tern zu Bildung identifiziert Gofen (2007, 2009) als einen zentra-
len Faktor in Bezug auf die wahrgenommene Unterstiitzung
durch die Eltern. Die Eltern der interviewten Personen weisen
tiberwiegend eine positive Einstellung zur Studienentscheidung
ithrer Kinder auf. Diese positive Haltung ergibt sich zum Beispiel
aus dem Wunsch der Eltern, den eigenen Kindern das Verfolgen
von Zielen zu ermdglichen, die ihnen selbst verwehrt geblieben
sind, oder auch aus dem Wunsch, dass die eigenen Kinder mittels
Bildung den Weg aus 6konomisch prekdren Lebensumstéinden
herausfinden. Ein geringer Anteil &uferte auch, in ,Bildung an
sich® einen Wert zu sehen, welcher unabhéngig von 6konomi-
schen oder personlich Griinden existiere. Weiters fungieren El-
tern von First-in-Family Studierenden oftmals als ,role models‘,
indem sie sich selbst im Sinne von lebenslangem Lernen kontinu-
ierlich weiterbilden und so eine offene Haltung gegeniiber Bil-
dung an ihre Kinder vermittelten. Jene Eltern, die weniger als
,role models‘ fungieren, unterstiitzen dennoch hiufig finanziell,
indem sie Sachleistungen wie Studienbiicher finanzieren (Gofen
2009, 110ft.).

Auch Bryom und Lightfoot (2012) haben gezeigt, dass sich
die interviewten First-in-Family Studierenden zum Grofteil von
thren Familien in Bezug auf das Studium unterstiitzt fiihlen.
Dadurch werden die Familie und das soziale Netzwerk auB3erhalb
der Universitét zu einer wichtigen Komponente fiir die Befragten.
Die Studienautorinnen argumentieren, dass dies ein grund-
legender Trend sei: “This could be representative of generational
habitus shifts [...] where there is increased acceptance of HE
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participation amongst families without a previous history of edu-
cation at that level” (Byrom und Lightfoot 2012, S. 132). Gofen
(2009) merkt jedoch auch an, dass First-in-Family Studierende
durch die hingebungsvolle Unterstiitzung durch ihre Eltern oft-
mals einen enormen Druck verspiiren, diese nicht enttduschen zu
wollen. Dies ist hdufig der Fall, wenn die Studierenden das Ge-
fiihl haben, ihre gesamte ,community‘ zu reprisentieren (Orbe
2004, S. 141). Dies hat zum Teil zur Folge, dass sich First-in-
Family Studierende dazu verpflichtet fithlen ein Studium aufzu-
nehmen, um die Ziele und Wiinsche der Eltern zu erfiillen, die
ihren Kindern gegentiber duflern, selbst nicht die Moglichkeit ge-
habt zu haben, zu studieren (Stuart 2006, S. 177). Auch der
Druck, nach erfolgreichem Studium die Familie finanziell zu un-
terstiitzen, bereitet manchen First-in-Family Studierenden Sorgen
und ldsst sie eine Studienrichtungswahl eher nach 6konomischen
Uberlegungen treffen als nach personlicher Interessenslage
(ebd.). Laut Gofen (2009) ist es wichtig, auch die nicht-materiel-
len Ressourcen, wie Wertehaltungen, Routinen und Glaubenss-
atze, die First-in-Family auf ihrem Weg durch das Studium als
unterstiitzend wahrnehmen, in den Blick zu nehmen. Dies sei vor
allem fiir zukiinftige First-in-Family Studierende und deren Fa-
milien wichtig, da sie als ,,role models* fiir weitere Familien und
ihre Kinder in deren sozialem Umfeld fungieren kénnen (ebd.).
Stuart (2006) sieht diese Ressourcen eng mit der Milieuzuge-
horigkeit der Studierenden und nicht bloB mit ihrem Status,
der*die erste Studierende innerhalb der Familie zu sein, verbun-
den: “[...] the resources available to first-generation entrants from
lower SEGs are more limited than those from middle-class back-
grounds. It is less about having experience of HE in the family
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and more about perceptions of what opportunities are available.
Because of the socio-economic position of the middle-classes,
there is greater access to social networks where educational
achievement is taken for granted. These parents will therefore
have greater expectation of their children continuing into HE even
though they had not done so” (Stuart 2006, S. 173).

Stuart (2006) zeigt in ihrer Studie, dass z. B. bereits anhand
der Involvierung der Eltern in schulische Aktivititen soziale
Klassenunterschiede zum Ausdruck kommen. Wéahrend Work-
ing-Class Studierende von groflen Unterschieden zwischen ihrem
schulischen und familialen Umfeld im Rahmen der Studie von
Stuart (2006) berichten, haben Studierende aus der Mittelschicht
tendenziell von einer intensiveren Verbindung zwischen familia-
len und schulischen Aktivitdten erz&hlt. So haben sich deren El-
tern zum Beispiel stirker an schulischen Aktivitdten (wie Sport-
festen) beteiligt und damit ihren Kindern ihre positive Haltung
gegeniiber schulischer und akademischer Bildung signalisiert
(Stuart 2006, S. 172). Ist diese Haltung nicht vorhanden, so ist es
fiir First-in-Family Studierende tendenziell schwieriger, sowohl
finanzielle als auch emotionale Unterstiitzung aus dem Her-
kunftsmilieu in Bezug auf das Studium zu erhalten. Orbe (2004)
hat hierzu aufgezeigt, wie Studierende mit einer solchen Situation
umgehen. Einige der interviewten Personen haben beispielsweise
vermieden, in Anwesenheit von Familienangehorigen zu lernen,
um Konflikten aus dem Weg zu gehen (Orbe 2004, S. 142). Dies
kann als Strategie verstanden werden, mit der versucht wird, Stu-
dium und Familie als zwei getrennte Bereiche zu organisieren.

Nairz-Wirth et al. (2017) und andere haben festgestellt, dass
Working-Class Studierende durchaus ihre Studienmotivation
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auch daraus entwickeln konnen, wenn sie keine familiale Unter-
stiitzung erhalten, das Studium jedoch als Chance ansehen, sich
personlich weiterzuentwickeln und neue Perspektiven kennenzu-
lernen (Byrom und Lightfoot 2012; Hurst 2010; Lehmann 2013;
Nairz-Wirth et al. 2017). Auch Miethe (2017) betont, dass das
Fehlen von Ansprechpartner*innen innerhalb des Elternhauses
(,,Leben in zwei Welten*“) zwar zu punktuell spannungsgeladenen
Konflikten fithren kann, die vor allem auf einem unterschiedli-
chen Verstindnis von Arbeit und Geldverdienen oder Projektio-
nen auf die Sozialgruppe ,der Akademiker*innen‘ basieren — sie
stellen aber nicht das zentrale Erleben dar. Vielmehr deuten die
Ergebnisse darauf hin, dass das Leben in zwei Welten als selbst-
verstandlicher Teil der eigenen Identitit von First-in-Family Stu-
dierenden wahrgenommen wird. Die Studienautorin argumen-
tiert, dass das Leben zwischen diesen beiden Welten keinesfalls
nur als ein zu bewiltigendes Problem von den Studierenden ge-
sehen wird, sondern vielmehr wird davon auch Kompetenz abge-
leitet. Diese Kompetenz bezieht sich darauf, sich — im Unter-
schied zu Akademiker*innenkindern — in zwei Welten bewegen
zu konnen. Das wiederum konne beruflich auch ein Vorteil sein,
da man im Beruf auch mit Menschen aus unterschiedlichen sozi-
alen Gruppen arbeiten miisse (Miethe 2017).

3.2.2 Rolle der Peers innerhalb der Universitit

Nicht nur Familienmitglieder konnen Einfluss auf den Studiener-
folg von First-in-Family Studierenden haben, sondern auch Peers
bzw. Freundschaften spielen eine bedeutende Rolle. Stuart (2006)
zeigt in ihrer Studie, dass die interviewten First-in-Family
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Studierenden zu Studienbeginn bewusst und aktiv Beziehungen
zu Peers an der Universitét aufbauen. Vor allem fiir jene First-in-
Family Studierende, die Working-Class Studierende sind, sei dies
von besonderer Bedeutung, da sie auf ein weniger homogenes
Unterstiitzungsumfeld zugreifen konnen als First-in-Family Stu-
dierende aus der Mittelschicht. AuBerdem ist die Studienentschei-
dung bei diesen Working-Class Studierenden hiufiger im Wider-
spruch zu elterlichen beruflichen Vorstellungen erfolgt, was eine
Unterstlitzung durch Peers noch relevanter fiir den Studienerfolg
macht: “The bonds between friends are strong and affect lifestyle
choices and decision making. This is therefore a different inter-
pretation of social capital, not rooted in family rather rooted in
personally decided intimate bonds. Giddens (1991) argues that
this form of social group is an important feature of late modernity.
He suggests that this new form of intimacy is increasingly replac-
ing traditional ties in society, freeing up individuals to make
choices outside of their conventional backgrounds” (Stuart 2006,
S. 173—174). Vor allem jenen First-in-Family Studierenden ist der
Ubergang an die Universitit leichtgefallen, die bereits viele Per-
sonen gekannt haben, die ebenfalls studieren. Einige wechseln so-
gar den Freundeskreis, um eine intensivere akademische und
emotionale Unterstiitzung durch Peers zu erhalten und somit den
Spagat zwischen familialer Herkunft und der universitaren Welt
zu meistern: ,,The role of friendship has emerged as a significant
factor in creating success for first generation students, particularly
where students cannot access other forms of cultural or economic
power. Friendship groups can also operate to confirm students’
perceptions of learning and can drive students away from study
but they can equally offer a bridge for students who do not have
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other resources to support their aspirations in education” (Stuart
20006, S. 181).

Auch Kurantowicz und Nizinska (2016) betonen die Rolle
von Peers innerhalb der Universitdt als eine wichtige Ressource
fiir nicht-traditionelle Studierende, die es ermdglichen kann, das
Studium auch in schwierigen Phasen nicht aufzugeben. Diese Un-
terstiitzung wird nicht nur in Form von Hilfestellungen z. B. beim
Lernen empfunden, sondern zeigt sich auch in einem gesteigerten
Selbstbewusstsein, das von dem Gefiihl ,von anderen gebraucht
zu werden® und ,sich gegenseitig helfen zu konnen® geprégt ist:
“[TThe students continue studying because, feeling needed and
important, they believe they can make a difference. The practice
thus promotes the sense of achievement. This type of retention
practice is underpinned by social skills and the ability to connect
with other people in a new situation or in moments of difficulty.
By holding together with others — peers, teachers (as individual
people and not as the institution functionaries) and other signifi-
cant people — many non-traditional students manage to ‘survive’
in the academic context” (Kurantowicz und Nizinska 2016, S.
144). Die enge Zusammenarbeit mit anderen Studierenden und
auch Lehrpersonen setzt Prozesse in Gang, bei welchen Studie-
rende bisherige Meinungen iiberdenken, ihre Aspirationen reflek-
tieren und einen personlichen Entwicklungsprozess durchleben.
Diese Verianderungsprozesse, welche wihrend des Studiums her-
vorgerufen werden, erscheinen fiir viele der befragten Studieren-
den als bedeutender Mehrwehrt der Studienphase (Kurantowicz
und Nizinska 2016). Ein solch positives Studienerlebnis ist je-
doch auch davon abhingig, inwiefern die Institution Moglichkei-
ten dieser Zusammenarbeit schafft und fordert, weshalb im
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ndchsten Kapitel ndher auf die Rolle der Institution fiir den Stu-
dienerfolg von First-in-Family Studierenden eingegangen wird.

3.2.3 Rolle der Institution

Fiir Lehmann (2013) ist die Institution bzw. sind deren Rahmen-
bedingungen, die sie bietet, um eine angenehme soziale Atmo-
sphire zu kreieren, besonders entscheidend fiir den Studienerfolg
von First-in-Family Studierenden: “The experiences of Monica
and Kristen highlight the importance of immersion in the social
life of a university as a precondition for their transformation of
habitus” (Lehmann 2013, S. 7). Auch die Gestaltung des Curricu-
lums ist von Bedeutung, wie eine Studie von Crozier und Reay
(2011) zeigt. Die beiden Forschenden haben Gespriache mit First-
in-Family Studierenden zweier Institutionen gefiihrt und die Aus-
wirkungen des jeweiligen Curriculums auf deren Studienerfolg
analysiert. Dabei wurde festgestellt, dass jene Universitit, die
mithilfe von Online-Kursen und der Reduktion der Anwesen-
heitspflicht auf die Bediirfnisse einer heterogenen Studierenden-
population eingehen wollte, mit diesen MaBBnahmen negative Ef-
fekte hinsichtlich des Verbleibs dieser Studierenden erzielt hat.
Die Mallnahmen hatten zur Folge, dass der Kontakt zwischen den
Studienkolleg*innen untereinander sowie zu dem wissenschaftli-
chen Personal minimiert und Moglichkeiten fiir Interaktionen re-
duziert wurden. Die Autorinnen kommen zu dem Schluss, dass
ironischerweise die positive Intention der Universitét, durch eine
,losere Rahmung* die Flexibilitdt zu erhohen, eher zu einem stér-
keren ,,.Disengagementprozess™ der Studierenden gefiihrt hat —
das heift, sie haben sich weniger mit der Institution verbunden
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und weniger zugehorig gefiihlt (Crozier und Reay 2011, S. 151).
Als besonders entscheidend sehen die Autorinnen daher weniger
die Reduktion von Rahmung und Anforderungen an, sondern in-
wiefern ausreichend Unterstiitzungsangebote vorhanden sind, die
mit einer Flexibilisierung unbedingt einhergehen sollten: “[...]
the level of support available, such as [...] one-to-one supervi-
sion, is crucial” (Crozier und Reay 2011, S. 153-154).

Gerade wenn Studierende nicht die Mdglichkeit haben, sich
bei Familie und Freund*innen Unterstiitzung in Bezug auf das
Studium zu holen, sind institutionelle Angebote an der Universi-
tdit — wie zum Beispiel Studienberatungsangebote, finanzielle
Fordermdglichkeiten und Mentoringprogramme — fiir den Stu-
dienerfolg entscheidend (Kurantowicz und Nizinska 2016, S.
143). Universitdten haben sich bisher jedoch nur langsam hin-
sichtlich ihres Unterstiitzungsangebots an eine diverser werdende
Studierendenpopulation und ihre Bediirfnisse angepasst: “[T]he
influx of new students has not been accompanied by the develo-
pment of wide-ranging, comprehensive support systems. Nor
have intramural mechanisms been put in place to aid the students
from disadvantaged social backgrounds in managing new chal-
lenges. By hosting ever-larger student populations, institutions
have been growing in size steadily but their internal structures and
functional divisions remain unchanged. [...]. In this context, it is
by no means surprising that the discourse of deficit is the main
framework in which non-traditional students are conceptualised”
(Kurantowicz und Nizinska 2016, S. 137-138).

Schmidt und Akande (2011) merken zum Beispiel an, dass
vor allem kleine Settings, d. h. Lehrveranstaltungen mit einer be-
grenzten Personenanzahl, notwendig sind, um iiber sensible
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Themen sprechen zu kénnen und sich auch informell auszutau-
schen. Auch gemeinsame Tétigkeiten aullerhalb der Horséle, wie
beispielsweise gemeinsames Essen, ist fiir den Beziehungsaufbau
mit anderen Studierenden bedeutend. In einer Studie, in welcher
die Einstellungen des Universititspersonals zu First-Generation
Studierenden erhoben wurde, hat sich gezeigt, dass individuelle
Beratung, die Sensibilisierung kultureller Werte und das Ausspre-
chen klarer Erwartungen als bedeutsam fiir den Verbleib von
First-Generation Studierenden an der Universitdt erachtet wer-
den. Weiters sollte die Heterogenitit durch ein individuell an-
gepasstes Unterstiitzungsangebot berticksichtigt werden: “It is
clear that FGS do share certain characteristics and needs, but that
one program or approach will not fit the needs of all FGS. In ap-
proaching this larger group, awareness of individual needs and
cultures should be encouraged” (Schmidt und Akande 2011,
S.52). Auch O’Shea (2016, S. 75) argumentiert, dass Institu-
tionen jene Formen von Kapital, die diese Studierendengruppe in
das Universitidtssystem mitbringen, anerkennen sollten: “[...] the
challenge for institutions is to work effectively with what learners
have rather than expect them to change or disregard these
strengths. Higher education policies and practices need to shift
away from the manufacturing of ‘sameness’ [...] amongst new
entrants”.

Institutionen stehen vor allem auch durch stirkere Koopera-
tionen zwischen Schulen und Universitaten, durch eine intensi-
vere Begleitung beim Ubergangsprozess von nicht-traditionellen
Studierenden an die Universitdt und durch die Sensibilisierung
des akademischen Personals hinsichtlich dieser Studierenden-
gruppe in der Verantwortung Abbruchrisiken zu verringern
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(Nairz-Wirth et al. 2017; Watts und Pickering 2000). Dies zeigt
die Bedeutsamkeit einer besseren Integration verschiedener Le-
bensbereiche von First-in-Family Studierenden in das universi-
tare Umfeld. Universititen konnen als gesellschaftlicher Ort be-
trachtet werden, welcher nicht nur Studierenden, sondern auch
deren Familien und sozialem Umfeld offenstehen sollte (Euler
und Sporn 2018; Meyer und Sporn 2018). Studierende sollten
nicht als losgeldste Individuen, sondern als eingebettet in ihren
jeweiligen sozialen Kontext verstanden werden.

Auch wenn Institutionen mit diversen Unterstiitzungspro-
grammen bereits versucht haben, auf die Bediirfnisse einer hete-
rogenen Studierendenschaft zu reagieren, so kritisieren Lowery-
Hart und Pachecon (2011) in ihrer Studie, dass Programme, die
speziell fiir First-in-Family Studierende konzipiert und auch als
solche gekennzeichnet werden, diese Studierenden durch den ex-
klusiven Charakter dieser Programme eher von anderen Studie-
renden, die nicht die ersten in ihrer Familie sind, die studieren,
isolieren. Dies zeigt unter anderem folgende Interviewpassage:
“Sometimes all these programs make me feel even more insecure,
like you have this group for first gens, you have this floor in the
dorms for first gens, tutoring for first gens, special field trips for
first gens, it’s like we are so bad off that you have to do more for
us that for other groups and it makes us stick out and tells every-
one we are different” (Lowery-Hart und Pacheco 2011, S. 64).
Die Studienautoren argumentieren, dass dadurch eine Gruppe
kreiert wiirde, die sich nicht voll und ganz in die ,,Campus-Kul-
tur integrieren konne. “Education administrators recognize the
responsibility to increase FGS populations, but the students often
find that institutions do not meet their needs” (Lowery-Hart und
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Pacheco 2011, S. 55). Dazu sollte das administrative als auch das
wissenschaftliche Universitdtspersonal die gelebte Kultur auch
kritisch hinterfragen. Reay (2018, S. 538) schreibt dazu: “Once
we recognise that excluding behaviour is a consequence of the
middle and upper class institutional culture [...] rather than being
attributable to deficits or self-exclusion in the individual working
class student, it becomes clear that the institution needs to be the
focus for radical change rather than the working class individual”.

3.3 Studienbegleitende Erwerbstitigkeit

Dieses Kapitel diskutiert den bisherigen Stand der Forschung zu
studienbegleitender Erwerbstitigkeit. Viele der hier angefiihrten
Studien behandeln dieses Thema ohne explizitem Fokus auf First-
in-Family Studierende, weshalb die Ergebnisse nicht uneinge-
schriankt auf diese Studierendengruppe tibertragbar sind. Hiermit
wird eine bedeutende Forschungsliicke sichtbar, die im Rahmen
vorliegender Doktorarbeit bearbeitet wird. Denn obwohl Studien
vermehrt darauf hinweisen, dass First-in-Family Studierende ten-
denziell hdufiger und auch in hoherem Ausmaf studienbegleitend
erwerbstitig sind als Studierende, deren Eltern einen Hochschul-
abschluss besitzen, wurden deren Erfahrungen hinsichtlich der
Vereinbarkeit von Studium und Erwerbstétigkeit selten in den
Blick genommen. Zudem gilt studienbegleitende Erwerbstétig-
keit generell als bisher unterbeforschtes Thema, obwohl dieses
Phinomen innerhalb der letzten Jahrzehnte an Aktualitit und Be-
deutung gewonnen hat (Cinamon 2016). Obwohl studienbeglei-
tende Erwerbstitigkeit kein neues Phidnomen darstellt, so sind
doch das Erwerbsausmal} sowie die Notwendigkeit fiir Studieren-
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de, mithilfe einer studienbegleitenden Erwerbstatigkeit das Stu-
dium zu finanzieren, stark angestiegen. Dies resultiert auch in ei-
ner Zunahme des Anteils an Studierenden, die regelmifBig — d. h.
auch wihrend des Semesters — erwerbstitig sind. Des Weiteren
ist ein steigender Anteil an jenen Studierenden zu verzeichnen,
die Vollzeit arbeiten (Maseviciute et al. 2018; Bacher und
Wetzelhiitter 2014; Hall 2010; Moreau und Leathwood 2006).

Weitere Griinde sind die voranschreitende soziale Durchmi-
schung der Studierendenpopulation und der damit einhergehende
Wandel der soziodemografischen und sozio6konomischen Struk-
tur der Studierendenpopulation. Erwerbstétigkeit ist eine wesent-
liche Dimension studentischer Diversitit (Konig 2018). AuB3er-
dem spielen die steigenden Kosten, die mit einem Studium ver-
bunden sind, wie beispielsweise der allgemeine Anstieg an Le-
benserhaltungskosten, eine bedeutende Rolle. Darmody und
Smyth (2008) argumentieren, dass die steigende studienbeglei-
tende Erwerbstétigkeit auch im Kontext des Arbeitsmarktes zu
sehen ist, der giinstige und flexible Arbeitskrifte nachfragt. Diese
Anforderungen konnen Studierende oftmals erfiillen, wenn sie
ihre Lebenserhaltungskosten nicht zur Génze durch eine Erwerbs-
tatigkeit zu decken haben und ihre Kosten relativ niedrig sind, in-
dem sie keinen eigenen Haushalt oder Ahnliches zu finanzieren
haben. Somit profitieren auch Unternehmen und andere Organi-
sationen von den zur Verfligung stehenden studentischen Arbeits-
kréaften. Callender (2008) konnte in diesem Zusammenhang fiir
den britischen Kontext zeigen, dass Studierende einen unter-
durchschnittlichen Stundenlohn bezahlt bekommen und daher be-
sonders giinstig flir den Arbeitsmarkt sind.
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Auch wenn sich die Hochschulsysteme innerhalb Europas
deutlich voneinander unterscheiden, z. B. hinsichtlich des Hoch-
schulzugangs, der Studiengebiihren und staatlicher Unterstiit-
zungssysteme, so handelt es sich bei dem Anstieg studienbeglei-
tender Erwerbstitigkeit um einen lidnderiibergreifenden Trend
(Darolia 2014; Broadbridge und Swanson 2005, 2006). Dies steht
im Zusammenhang mit hochschulpolitischen Reformen. Einer-
seits hat die Bologna-Reform zu restriktiveren Studienstrukturen
gefiihrt, die den Studierenden nun eine geringere Flexibilitit,
z. B. hinsichtlich der zu absolvierenden Facher und deren Reihen-
folge, bieten, was einer regelmédBigen studienbegleitenden Er-
werbstatigkeit eigentlich entgegenwirkt. Andererseits flihren die
iibergreifenden Ziele, lebenslanges Lernen (LLL) zu fordern und
die Diversitdt der Studierendenpopulation zu steigern, dazu, dass
zunehmend berufsbegleitende Programme geschaffen werden
und die Mdglichkeit eines Teilzeitstudiums eingerichtet wird (Ba-
cher und Wetzelhiitter 2014).

In Osterreich haben vor allem Fachhochschulen — als Teil des
osterreichischen Hochschulsystems — auf diese Entwicklungen
reagiert, indem sie zahlreiche berufsbegleitende Studienpro-
gramme anbieten. An Universitéten gibt es solche Programme je-
doch kaum. Bisher haben Studierende aufgrund der vergleichs-
weise ,,liberalen® Studienbedingungen an den Universititen —
durch zum Beispiel einen iiberwiegend offenen Hochschulzugang
und keine bzw. vergleichsweise geringe Studiengebiihren — das
Studium und die Erwerbstitigkeit meist mithilfe einer Ausdeh-
nung der Studienzeit vereinbart. Dies fiihrte jedoch zu ldngerer
Studiendauer und geriet damit zunehmend in die Kritik bildungs-
politischer Entscheidungstriger*innen. Der dahinterliegende Zu-
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sammenhang zu studienbegleitender Erwerbstitigkeit bleibt da-
bei jedoch weitestgehend unberiicksichtigt. Daraus resultiert, em-
pirisch betrachtet, eine Verschlechterung der Vereinbarkeit von
Studium und Erwerbstitigkeit fiir Studierende in Osterreich
(Lassnigg und Unger 2014). Dies legt nahe, dass Studierende
nach wie vor als ,traditionelle” Vollzeitstudierende verstanden
werden, und somit die Moglichkeiten fiir (faktisch) Teilzeitstu-
dierende, Studium und Erwerbstdtigkeit zu vereinbaren, stark be-
grenzt bleiben. Auch wenn empirische Ergebnisse zeigen, dass
die Studierendenpopulation dem Bild des*der traditionellen Voll-
zeitstudierenden nicht mehr entspricht (Darmody und Fleming
2009), so liegt die Verantwortung fiir die Herstellung von Verein-
barkeit nach wie vor fast ausschlieBlich beim jeweiligen Indivi-
duum. Daher fokussiert die empirische Analyse im Rahmen die-
ser Dissertation, und damit auch die folgenden Ausfiihrungen des
Stands der Forschung, tiberwiegend auf die Situation der Studie-
renden an Universititen. Denn Ziel ist es, Vereinbarkeitslogiken
der Studierenden zu rekonstruieren und Gelingensbedingungen
aufzuzeigen. Des Weiteren nehmen bisherige Studien héufig nur
die negativen Effekte studienbegleitender Erwerbstitigkeit in den
Blick und potenzielle positive Effekte bleiben unterbeleuchtet
(Konig 2018, Lassnig und Unger 2014). Dies macht deutlich, dass
es Studien bedarf, die eine differenziertere Betrachtung dieses
Phinomens anstreben (McNall und Michel 2011).

In den folgenden Unterkapiteln werden nun bisherige Studien
zu studienbegleitender Erwerbstétigkeit présentiert, in denen so-
wohl quantitative, qualitative als auch Mixed-Methods-Ansitze
verfolgt werden. Einige wenige sind auch Léngsschnittstudien,
d. h. sie wurden iiber einen ldngeren Zeitraum durchgefiihrt (siche
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u. a. die Studien von Landstedt et al. 2017; Hall 2010; Darmody
und Fleming 2009; Barron und Anastasiadou 2009). Wihrend die
quantitative Forschungsliteratur disziplindr iiberwiegend der Psy-
chologie (siche u.a. Cinamon 2016; Meeuwisse et al. 2014;
McNall und Michel 2011), der (Bildungs-)Okonomie (siehe u. a.
Darolia 2014) sowie der (Bildungs-)Soziologie zuzuordnen ist,
konnen die existierenden qualitativen Studien tiberwiegend sozi-
ologisch und bildungswissenschaftlich verortet werden oder sind
innerhalb der Managementliteratur zu finden (siehe z. B. Magri
Eller et al. 2016).

Inhaltlich wird im Rahmen quantitativer Studien das Profil
erwerbstétiger Studierender erforscht (siehe Kapitel 3.3.1) sowie
versucht, Effekte studienbegleitender Erwerbstdtigkeit auf den
Studienerfolg zu messen (siche Kapitel 3.3.2). Darunter fallen
Forschungsarbeiten zu den Auswirkungen auf Noten, auf die in-
dividuelle Zufriedenheit sowie das Wohlbefinden der Studieren-
den. Auch der Einfluss auf das Risiko eines Studienabbruchs wird
hierbei untersucht. Demgegeniiber fokussieren qualitativ ange-
legte Studien die Exploration von Erwerbsgriinden sowie die Of-
fenlegung struktureller Hiirden, denen Studierende bei der Ver-
einbarkeit von Studium und Erwerbstitigkeit begegnen (siche
Kapitel 3.3.3). Dabei werden wahrgenommene Auswirkungen
studienbegleitender Erwerbstitigkeit diskutiert. Weitere qualita-
tive Studien zeigen auch die Strategien auf, mithilfe derer Studie-
rende versuchen, verschiedene Lebensbereiche zu koordinieren.
Diesen Forschungsarbeiten wird in Kapitel 0 gesondert Rechnung
getragen.
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3.3.1 Profil erwerbstitiger Studierender und Erwerbsgriinde

Studien, die sich mit dem Profil erwerbstétiger Studierender aus-
einandergesetzt haben, sind der Frage nachgegangen, welche per-
sonenbezogenen und studienbezogenen Merkmale diese Studie-
renden tendenziell aufweisen. Dabei konnte gezeigt werden, dass
mit zunehmendem Alter des*der Studierenden das Erwerbsaus-
mal} und die Erwerbsquote signifikant ansteigen (Bacher und
Wetzelhiitter 2014). Altere Studierende weisen im internationalen
Kontext auch eine hohere Wahrscheinlichkeit auf, einem Teilzeit-
studium anstelle eines Vollzeitstudiums nachzugehen (Darmody
und Fleming 2009). Weiters haben Studierende mit einer alterna-
tiven Hochschulzugangsberechtigung (Berufsreifepriifung, Stu-
dienberechtigungspriifung, etc.) eine hohere Erwerbsquote und
ein hoheres Erwerbsausmal als Studierende mit einer allgemei-
nen Hochschulreife (Bacher und Wetzelhiitter 2014). Dariiber
hinaus weisen Studierende mit alternativer Hochschulzugangsbe-
rechtigung auch im internationalen Kontext eine hohere Wahr-
scheinlichkeit auf, ein Teilzeitstudium zu absolvieren (Darmody
und Smyth 2008; Darmody und Fleming 2009; Darolia 2014), da
dieses Merkmal eng mit dem Faktor Alter verbunden ist.
Hinsichtlich studienbezogener Faktoren konnte festgestellt
werden, dass das durchschnittliche Erwerbsausmalf innerhalb ein-
zelner Studienrichtungen erheblich variiert. Bacher und Wetzel-
hiitter (2014) haben fiir den Osterreichischen Kontext gezeigt,
dass in technisch-naturwissenschaftlichen Studienrichtungen der
Anteil an erwerbstétigen Studierenden am geringsten ist. Jener in
den wirtschaftswissenschaftlichen Fichern ist am hochsten. Diese
Unterschiede sind unter anderem auf die jeweiligen studienspezi-
fischen Strukturen zuriickzufiihren. So hat die Untersuchung von
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Darmody und Smyth (2008) fiir den irischen Kontext ergeben,
dass das Erwerbsausmall mit zunehmend verpflichtenden Pré-
senzzeiten abnimmt und vor allem im letzten Studienjahr zuriick-
geht.

Hinsichtlich der sozialen Herkunft, meist gemessen anhand
des Bildungsabschlusses der Eltern, konnte dariiber hinaus ge-
zeigt werden, dass Studierende, deren Eltern einen Hochschulab-
schluss besitzen, tendenziell mit geringerer Wahrscheinlichkeit
erwerbstitig sind als Studierende, deren Eltern tiber keinen Hoch-
schulabschluss verfiigen (Darmody und Smyth 2008). Auch im
Zusammenhang mit der finanziellen Unterstiitzung durch die El-
tern sind die Ergebnisse dhnlich: jene Studierenden, deren Eltern
das Studium (mit-)finanzieren, weisen eine geringere Wahr-
scheinlichkeit auf, einer studienbegleitenden Erwerbstitigkeit
nachzugehen als jene, die liber keinerlei Finanzierung durch die
Eltern verfiigen (Darmody und Smyth 2008; Broadbridge und
Swanson 2005). Dies verschirft soziale Ungleichheitsmechanis-
men vor allem dann, wenn staatliche Unterstiitzungssysteme
nicht ausreichend ausgebaut sind und Studierende daher aufgrund
finanzieller Notwendigkeit in hohem Ausmal studienbegleitend
erwerbstétig sind.

Hinsichtlich des Geschlechts sind die Ergebnisse wider-
spriichlich. Einige Studien stellen keinen signifikanten Genderef-
fekt hinsichtlich der Haufigkeit und des Ausmafes von studien-
begleitender Erwerbstétigkeit fest (Hall 2010; Barron und
Anastasiadou 2009). Andere wiederum haben gezeigt, dass
Frauen tendenziell hdufiger wahrend des Studiums erwerbstitig
sind als Ménner und dies auch in héherem wochentlichen Stu-
dienausmal} (Darmody und Fleming 2009, Darmody und Smyth
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2008). Hinsichtlich weiterer soziodemografischer Merkmale zei-
gen Broadbridge und Swanson (2005) im Rahmen eines Litera-
ture Reviews auf, dass vor allem jene Studierenden eine beson-
ders hohe Wahrscheinlichkeit studienbegleitend erwerbstitig zu
sein aufweisen, die aus Kostengriinden wihrend des Studiums im
Elternhaus wohnen, und nicht beispielsweise in einem Studieren-
denwohnheim in der Ndhe des Universitidtscampus. Dies sehen
die Autorinnen insofern kritisch, als das Wohnen zu Hause in
Kombination mit einer studienbegleitenden Erwerbstétigkeit zu
einer sozialen Exklusion von weiteren aullercurricularen oder so-
zialen Aktivititen im Zusammenhang mit dem Studium (univer-
sity life) filhren kann. Somit wird die soziale Integration genau
jener Studierenden erschwert, die ohnehin von einem hdheren
Studienabbruchrisiko betroffen sind. Zu dhnlichen Ergebnissen
kommen auch Darmody und Fleming (2009) auf Basis ihres Li-
terature Reviews, welcher speziell Ergebnisse zu Teilzeitstudie-
renden fokussiert. Die Autorinnen zeigen auf, dass Studierende,
die studienbegleitend erwerbstétig sind, tendenziell an weniger
prestigetriachtigen Institutionen studieren als jene, die wihrend
ihrer Studienzeit nicht erwerbtitig sind. AuBlerdem sei die soziale
Integration eine der wichtigsten Faktoren fiir den Studienerfolg,
fiir die jedoch meist zu wenig Zeit bliebe. Auch das Zurechtkom-
men mit multiplen Verpflichtungen, die im Rahmen einer Er-
werbstétigkeit und eines Studiums einzuhalten seien, wiirden die
soziale Integration in das universitdre Geschehen erschweren.
Interessanterweise konnte auch in jenen Landern, in denen es
Teilzeitstudien an Universitdten gibt — wie z. B. Australien oder
dem Vereinigten Konigreich — ein Anstieg der Erwerbstatigkeit
unter allen Studierenden, d. h. auch unter Vollzeitstudierenden,
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festgestellt werden (vgl. Hall 2010). Hinsichtlich der Motive fiih-
ren Studien vor allem die finanzielle Notwendigkeit als wichtigs-
ten Grund an (Unger et al. 2020; Barron und Anastasiadou 2009;
Zaussinger et al. 2016a). Dies zeigt sich unter anderem auch an-
hand der Hohe des Anteils, den die studienbegleitende Erwerbs-
tatigkeit zu den Lebenserhaltungskosten der Studierenden bei-
tragt. Eine Studie von Hall (2010) fiir den australischen Kontext
konnte diesbeziiglich zeigen, dass fast 70 % des gesamten Ein-
kommens von Studierenden durch deren Erwerbstétigkeit gesi-
chert wird und diese somit eine bedeutende Einkommensquelle
darstellt. Weitere Erwerbsgriinde sind die Finanzierung des Le-
bensstils liber das notwendige Mindestmal} hinaus, der Erwerb
von Berufserfahrung, das Kniipfen sozialer Kontakte, das Erlan-
gen der finanziellen Unabhingigkeit von den Eltern, das Sparen
fiir Reisen und Freizeitaktivititen, die Verbesserung von Sprach-
kenntnissen, die Aneignung von Fahigkeiten hinsichtlich Zeitma-
nagement und die Aufbesserung des eigenen CVs (Bacher und
Wetzelhiitter 2014, Hall 2010).

3.3.2 Auswirkungen von Erwerbstitigkeit auf den Studiener-
folg

Neben den Fragen, wer besonders hdufig studienbegleitend er-
werbstdtig ist und warum, interessiert vor allem die Frage, welche
Auswirkungen eine regelméfige Erwerbstétigkeit auf den Stu-
dienerfolg haben kann (siche z. B. Kénig 2018; Darolia 2014;
Hall 2010; Callender 2008). Studienerfolg ist jedoch ein Konzept,
das hochst unterschiedlich gemessen wird, weshalb besonders da-
rauf zu achten ist, welche Variablen zur Messung von Effekten
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herangezogen werden. Wihrend einige Studien auf Basis von Se-
kundérdaten aufzeigen, wie sich studienbegleitende Erwerbsti-
tigkeit auf die akademischen Leistungen der Studierenden in
Form von Noten oder absolvierten Credits (z. B. ECTS) auswirkt,
riicken andere Studien die Sichtweise der Studierenden in den
Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses (siche Kapitel 3.3.2.2). Die
meisten theoretischen Modelle zu den Auswirkungen studienbe-
gleitender Erwerbstétigkeit auf den Studienerfolg stiitzen sich auf
Modelle aus der Studienabbruchforschung. Ein solches Modell,
welches studienbegleitender Erwerbstitigkeit besondere Beach-
tung schenkt, ist jenes von Riggert et al. (2006), welches nun im
folgenden Kapitel kurz skizziert wird, bevor auf die bisherigen
Forschungsergebnisse zu den Auswirkungen von Erwerbstétig-
keit auf den Studienerfolg ndher eingegangen wird.

3.3.2.1 Theoretische Modelle zu den Auswirkungen studien-
begleitender Erwerbstitigkeit

Analysen zu den Auswirkungen studienbegleitender Erwerbsti-
tigkeit auf den Studienerfolg stiitzen sich hdufig auf bereits beste-
hende Theoriemodelle aus der Studienabbruchforschung. Riggert
et al. (2006) haben auf Basis der Prozessmodelle von Tinto (1982,
1993) sowie Bean und Metzner (1985) ein eigenes Modell entwi-
ckelt, welches studienbegleitende Erwerbstatigkeit ndher in den
Fokus der Betrachtung riickt. Bisherige Modelle gehen davon
aus, dass Studienabbruch —und damit implizit auch Studienerfolg
— vor allem von der sozialen und akademischen Integration der
Studierenden in das universitire System bzw. die universitére In-
stitution abhédngt. Diese Integration wird von einer Vielzahl an
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Faktoren beeinflusst, wobei — neben Personlichkeitsfaktoren —
vor allem die Herkunft der Studierenden sowie ,,externe Fakto-
ren“ (bzw. auch ,,Umweltfaktoren* oder ,,Umweltbedingungen*
genannt) eine bedeutende Rolle spielen. Darunter fallen beispiels-
weise die Lebensbedingungen der Studierenden oder deren fami-
lidre Situation. Aber auch die Studienbedingungen an der jewei-
ligen Universitét, z. B. der Hochschulort, die Betreuungsrelatio-
nen oder die studienbezogenen Anforderungen betreffend, fallen
unter diese Bezeichnung.

Riggert et al. (2006) bauen mit ihrem Modell auf der Kritik
auf, dass bisherige Modelle zur Erforschung des Studienabbruchs
studienbegleitende Erwerbstétigkeit lediglich unter den ,,externen
Faktoren* subsummieren und nicht gesondert ins Blickfeld rii-
cken. Dies kritisiert auch Konig (2018) fiir den deutschsprachigen
Raum, der im Rahmen seiner Studien den Einfluss studienbeglei-
tender Erwerbstdtigkeit auf die Abbruchwahrscheinlichkeit unter-
sucht. Als theoretisches Modell zieht er das aktuelle Studienab-
bruchmodell des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wis-
senschaftsforschung (DZHW) heran (Heublein et al. 2009;
Heublein 2014; Heublein et al. 2017; Neugebauer et al. 2019).
Auch in diesem Modell wird die Erwerbstitigkeit jedoch nur am
Rande beriicksichtigt.

Innerhalb des Modells von Riggert et al. (2006) wird die
Rolle externer Faktoren detaillierter ausgearbeitet, da die Grund-
annahme darin besteht, dass ,,externen Faktoren® ein stirkerer
Einfluss auf den Studienerfolg zukommt als ,,akademischen Fak-
toren®, weshalb diese genauer untersucht werden sollten. Folgen-
des Beispiel fiihren die Autor*innen fiir ihr Argument an: Eine
Person, die zwar gute Leistungen erbringt (akademischer Faktor),
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jedoch Betreuungspflichten zu leisten hat (externer Faktor), ist
insgesamt einem hoheren Studienabbruchrisiko ausgesetzt, als
eine Person, die zwar schlechtere Leistungen erbringt, jedoch die
notwendigen finanziellen Ressourcen sowie die emotionale Un-
terstiitzung durch die Familie besitzt, um das Studium erfolgreich
abzuschlieBen. Externen Faktoren kommen somit, laut den Au-
tor*innen, fiir den Studienerfolg eine wichtigere Rolle zu als aka-
demischen Faktoren. Die Bedeutung der externen Faktoren ist
deshalb so zentral, weil sie liberwiegend das Mal} an sozialer In-
tegration des*der Studierenden an der Universitéit bestimmen und
diese Integration als ausschlaggebend fiir den Verbleib im Stu-
dium erachtet wird.

Abbildung 1 zeigt das Modell von Riggert et al. (2006, S. 74),
in welchem jene Faktoren und deren Zusammenspiel beleuchtet
werden, die im Zuge des Studienprozesses fiir den Verbleib im
Studium von Bedeutung sind. Diese Faktoren beziehen sich in ei-
nem ersten Schritt auf Merkmale, die dem Studium vorgelagert
sind (pre-existing student). Diese sind wiederum unterteilt in (1)
personliche Charakteristika (personal characteristics) der Studie-
renden, welche beispielsweise deren Studienmotive, Erwartun-
gen, Ziele und intellektuelle Fiahigkeiten umfassen.

Zur zweiten Gruppe (2) der dem Studium vorgelagerten Ein-
flussfaktoren gehoren jene Merkmale, welche die (soziale) Um-
welt der Studierenden betreffen (environmental characteristics).
Dazu zédhlen beispielsweise Betreuungspflichten oder die Néhe
des Wohnorts zur Universitit. In weiterer Folge werden noch
Merkmale unterschieden (3), die den (sozialen) Hintergrund der
Studierenden betreffen (background). Dazu zéhlen zum Beispiel
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das Alter der Studierenden, deren Wohnsituation oder auch die
Bildungsaffinitét der jeweiligen Familien.

Abbildung 1: Modell zu den Auswirkungen studienbegleitender Erwerbstdtig-
keit auf den Studienerfolg (Riggert et al. 2006, S. 74)

Pre-existing Student Student Needs/Capacities Student Activities Outcomes Decision
Personal
Characteristies | ™\ Academic
Motivation \ Academic Values Outcomes
Expectations Study Habits % GPA
Goals Academic Advising " | Courses Completed
Intellectual Aptitudes | Atendance Courses Passed Retention
Strenght of I Decision
_ Educational
Environmental Commitment Psychological
Characteristics . Outcomes
Family i Utility
Responsibilities Stress
Outside — - Employm / Satisfaction
Encouragement Flnzi.nﬂa} Needs Availabilit Goals Attainment
Location of College \ Fanily Finances Hours Worked
Other Commitments Educational Costs / Demands of Job
I Access to Loans Flexibility with
Access to Educational
Background Scholarships Demands
:f:l e / Financial Level of —— Poverful Dirct Effec
o Commitments Compensation Direct Effect
Ethnicity N -—— — 10"/ Marginal Effect
Family Values g
re. Education

Social Integration

Darauf aufbauend iiben, laut dem Modell (sieche Abbildung 1),
vor allem die letzten beiden Gruppen, also die externen Faktoren
(2) und die herkunftsbezogenen Faktoren (3), einen direkten Ein-
fluss auf die finanzielle Situation (financial needs) der Studieren-
den aus. Folgende Faktoren sind hinsichtlich der Finanzierung
des Studiums, auf Basis der Uberlegungen von Riggert et al.
(2006), von zentraler Bedeutung: finanzielle Situation der Fami-
lie, Hohe der Studiengebiihren und anderer studienbezogener
Kosten, Zugang zu Forderungen und Stipendien sowie anderwei-
tige finanzielle Verpflichtungen. Diese Faktoren bedingen
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wiederum, inwiefern Studierende einer studienbegleitenden Er-
werbstitigkeit (employment) nachgehen (miissen) und in welcher
Art und Weise sie dies tun. Hinsichtlich der Erwerbstatigkeit sind
mitunter die Hohe des Erwerbsausmalles sowie das Ausmal} an
Flexibilitdt entscheidend in Bezug auf die soziale Integration an
der Universitét. Riggert et al. (2006) argumentieren auf Basis ih-
res Modells, dass die Frage, wie sich studienbegleitende Erwerbs-
titigkeit auf den Studienerfolg auswirkt, davon abhingt, inwie-
fern diese die soziale Integration beeinflusst.

Ein Blick in die Forschungsliteratur aus der Psychologie legt
weitere theoretische Modelle zur Untersuchung der Auswirkun-
gen von studienbegleitender Erwerbstdtigkeit offen. Hier ist zum
Beispiel Frone’s Work-Family-Interface zu erwidhnen. Dieses
Modell wurde fiir die Erforschung der Vereinbarkeit von Studium
und Erwerbstétigkeit von Cinamon (2016) adaptiert. Broadbridge
und Swanson (2005) verweisen in ihrer Forschung auf den
transactional approach, der ebenfalls aus der Psychologie
stammt. Landstedt et al. (2017) nehmen in ihrer Forschung auf
das stress process model von Aneshensel (1992) Bezug und be-
leuchten damit die Dauer, innerhalb der Stressoren kontinuierlich
vorhanden sind (z. B. in Form von chronischem Stress).

Auf die hier angefiihrten Erkldrungsmodelle aus der Psycho-
logie wird jedoch nicht ndher eingegangen, da sich hiesige Arbeit
in theoretischer Hinsicht auf soziologische Konzepte stiitzt, die in
Kapitel 4 noch nédher erldutert werden. Insgesamt kann gesagt
werden, dass sich vergleichsweise wenige empirische Studien zu
den Auswirkungen studienbegleitender Erwerbstitigkeit auf die
Entwicklung theoretischer Modelle konzentrieren, sondern eher
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die Erweiterung des bisherigen empirischen Forschungsstandes
fokussieren. Dieser wird im Folgenden nun skizziert.

3.3.2.2 Auswirkungen studienbegleitender Erwerbstitigkeit auf
akademische Leistungen, Studienzufriedenheit und
subjektives Wohlbefinden

Obwohl Studien, welche die Effekte studienbegleitender Er-
werbstétigkeit auf akademische Leistungen —und hier im speziel-
len auf Noten — untersucht haben, zu leicht voneinander abwei-
chenden Ergebnissen kommen, hat sich tendenziell gezeigt, dass
sich mit steigendem studienbegleitetem Erwerbausmal} die Noten
der Studierenden verschlechtern (Hall 2010). Untersuchungen
zeigen, dass dies damit zusammenhéngt, dass bei einem zu hohen
Erwerbsausmal} nicht mehr geniigend Zeit fiir das Studium auf-
gewendet werden kann (Hall 2010, Broadbridge und Swanson
2005). Auch Callender (2008) hat in ihrer Studie, im Rahmen de-
rer Studierende an sechs Universititen des Vereinigten Konig-
reichs befragt wurden, gezeigt, dass sich das Erwerbsausmal li-
near negativ auf die Noten (final year marks) und die finalen Ab-
schlussergebnisse (degree results) auswirkt. Darolia (2014) un-
tersucht in seiner Studie, auf Basis eines reprisentativen Samples
fiir die Studierendenpopulation der USA, ebenfalls die Auswir-
kungen studienbegleitender Erwerbstatigkeit auf Noten und ab-
solvierte Credits sowohl innerhalb der Vollzeit- als auch der Teil-
zeitstudierenden. Dabei konnte er zwar keinen linearen negativen
Effekt der Erwerbstdtigkeit auf Noten, jedoch hinsichtlich des
Absolvierens von Credits feststellen. Das bedeutet, je hoher das
Erwerbsausmal} der Studierenden, desto weniger Kurse werden
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pro Semester absolviert. Eine differenzierte Betrachtung des Er-
werbsausmales von Darolia (2014) hat jedoch ergeben, dass eine
studienbegleitende Erwerbstétigkeit bis zu 5 Stunden pro Woche
einen positiven Effekt auf die Noten hat. Ein signifikant negativer
Effekt auf die Noten konnte bei Vollzeitstudierenden ab einem
Erwerbsausmal} von 15 Stunden pro Woche, bei Teilzeitstudie-
renden ab einer Anzahl von 10 Stunden pro Woche festgestellt
werden (Darolia 2014, S. 44-45). Obwohl fiir ein geringeres Er-
werbsausmal} kein negativer Effekt verzeichnet werden konnte,
merkt der Studienautor kritisch an, dass dennoch moglicherweise
die soziale Integration an der Universitit darunter leiden konnte,
diese in den Daten jedoch nicht erfasst wurde. Er empfiehlt daher
auch andere Kriterien zur Messung des Studienerfolgs heranzu-
ziehen.

Die individuelle Zufriedenheit mit dem Studium ist beispiels-
weise ein Faktor, der — wie die soziale Integration — hinsichtlich
der Priavention von Studienabbruch bedeutend ist (Darmody und
Smyth 2008). Hall (2010) konnte jedoch keinen statistisch signi-
fikanten Zusammenhang zwischen dem Ausmal} der Erwerbsta-
tigkeit und der Zufriedenheit mit dem Studium feststellen: “Alt-
hough work impacts negatively on study, leisure time and even
attendance at classes [...], it does not diminish satisfaction with
overall experience at university. This finding suggests that stu-
dents who work part-time may factor this commitment into their
perception of the role of a student and scale down their expecta-
tions accordingly” (Hall 2010, S. 447). Hinsichtlich des subjektiv
wahrgenommenen Wohlbefindens von erwerbstétigen Studieren-
den haben jedoch vor allem qualitative Studien offengelegt, dass
erwerbstitige Studierende von Miidigkeit und Schlafproblemen
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berichten, oder das Gefiihl haben, hdufig krank zu werden
(Broadbridge und Swanson 2006). Landstedt et al. (2017) haben
in einer Lingsschnittstudie mithilfe eines Mixed-Methods-Ansat-
zes erwerbstitige Studierende in Australien im Alter von 20 bis
22 Jahren in Bezug auf deren psychische Gesundheit befragt. Die
Studienergebnisse haben gezeigt, dass vor allem dann negative
Effekte auf die psychische Gesundheit der Befragten festgestellt
werden konnten, wenn diese aufgrund von finanzieller Notwen-
digkeit studienbegleitend erwerbstitig sind und dies vor allem
tiber mehrere Jahre hinweg. In ihrer Studie zu Studienabbre-
cher*innen in Osterreich konnten Nairz-Wirth et al. (2017)
zeigen, dass eine solche Doppelbelastung in letzter Konsequenz
auch zu einem Studienabbruch fihren kann: “[T]he interviewees
felt they had had to constantly overcome impediments — without
adequate support and with a lack of much-needed cultural, social
and economic capital” (Nairz-Wirth et al. 2017, S. 20).

Es gibt jedoch nur wenige Studien, welche Studienabbruch
explizit im Zusammenhang mit studienbegleitender Erwerbstétig-
keit untersuchen konnen. Dies liegt daran, dass Studierende, die
die Universitét verlassen haben, fiir Befragungen schwer zugiang-
lich sind. Daher stiitzen sich die meisten Studien auf Befragungen
inskribierter Studierender, wodurch meist Risikogruppen identi-
fiziert werden, bei denen ein Abbruch im Vergleich zu anderen
Studierendengruppen wahrscheinlicher ist, strenggenommen je-
doch keine Riickschliisse dahingehend erlaubt sind, ob die befrag-
ten Studierenden ihr Studium abschlieBen oder abbrechen wer-
den.

Eine Ausnahme stellt die Studie von Konig (2018) dar, die
auf Basis einer Exmatrikulierten-Befragung an 60 deutschen
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Hochschulen — d. h. im Sample sind sowohl Abbrecher*innen als
auch Absolvent*innen diverser Bachelorstudien enthalten — un-
tersucht hat, inwiefern studienbegleitende Erwerbstitigkeit das
Abbruchrisiko erhoht. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass eine
wenig zeitintensive und studienfachnahe Erwerbstdtigkeit ein po-
sitiver Pradiktor fiir einen Studienabschluss ist. Das bedeutet,
dass, sofern die Erwerbstdtigkeit eine wochentliche Arbeitszeit
von zehn Stunden nicht {iberschreitet, diese auf den Studienerfolg
einen positiven Effekt ausiibt. Eine Studienfachnédhe der Erwerbs-
tatigkeit wirkt sich sogar dann positiv aus, wenn die studienbe-
gleitende Erwerbstitigkeit die Grenze von zehn Stunden pro Wo-
che iiberschreitet. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass eine
studienbegleitende Erwerbstétigkeit per se keinen negativen Ef-
fekt auf die Studienerfolgswahrscheinlichkeit hat, sondern die in-
haltliche Ndhe zum Studium und das Erwerbsausmal} ausschlag-
gebend sind. Konig (2018) merkt in diesem Zusammenhang je-
doch kritisch an, dass hiufiger einer zeitintensiven fachfremden
Erwerbstitigkeit nachgegangen wird, wenn diese vorrangig der
Studienfinanzierung dient. Erwerbstitige Studierende weisen zu-
dem seltener jene Merkmale auf, die fiir den Studienerfolg als for-
derlich angesehen werden (siehe dazu Kapitel 3.3.1), als Studie-
rende, die sich das Studium nicht mithilfe einer Erwerbstatigkeit
finanzieren miissen. Daraus schlief3t der Autor, dass es hier eine
Gruppe gibt, die hinsichtlich der Ausstattung mit diversen — fiir
einen Studienerfolg als relevant erachteten — Kapitalarten benach-
teiligt ist und der durch eine zeitintensive fachfremde Erwerbsté-
tigkeit zunehmend auch andere fiir einen Studienerfolg wichtige
Faktoren verschlossen bleiben (Konig 2018). Bacher und Wetzel-
hiitter (2014) weisen darauf hin, dass jene Studierende, die iiber
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Vereinbarkeitsprobleme berichten, tendenziell hdufiger einen
Studienabbruch anstatt eine Beendigung der Erwerbstétigkeit in
Erwigung ziehen. Deren multivariate Analysen haben ergeben,
dass Vereinbarkeitsschwierigkeiten zwischen Studium und Er-
werbstatigkeit stirker auf die Studienabbruchneigung wirken als
Schwierigkeiten mit den Studienbedingungen.

Hinsichtlich der hier dargestellten Studien, welche die Aus-
wirkungen studienbegleitender Erwerbstétigkeit auf den Studien-
erfolg untersuchen, ist limitierend zu erwéhnen, dass diese hiufig
auf Daten beruhen, die ausschlieB8lich an einer Institution erhoben
wurden. Nur wenige Studien weisen national représentative Er-
gebnisse auf. Beispiele hierfiir sind die Studie von Darolia (2014)
fiir den US-amerikanischen Kontext, jene von Callender (2008)
aus dem Vereinigten Konigreich, jene von Konig (2018) fiir den
deutschen Hochschulkontext und die Studien von Darmody und
Smyth (2008) sowie Darmody und Fleming (2009) aus Irland. Er-
ginzend merkt Callender (2008) kritisch an, dass viele Studien,
welche die akademischen Leistungen der Studierenden in ihre
Analyse einbeziehen, selten innerhalb der statistischen Modellie-
rung bisherige schulische Leistungen einbeziehen. Dies ist laut
der Autorin jedoch zentral, da schulische Leistungen ein guter
Pradiktor fiir studienbezogene Leistungen sind. Hier sei vor allem
der Zusammenhang zwischen Erwerbstdtigkeit und schulischen
Noten nicht zu unterschitzen, da vor allem jene haufiger studien-
begleitend erwerbstétig sind, die bereits in der Schule schlechtere
Noten im Vergleich zu ihren Peers aufgewiesen haben. Dieser
Zusammenhang sollte wiederum nicht losgeldst von der sozialen
Herkunft und den zur Verfligung stehenden Ressourcen
betrachtet werden: “[...] students with lower academic attainment
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prior to university entry, over-represented among students from
lower socio-economic groups, were far more likely to work long
hours than peers with higher academic attainment prior to entry”
(Callender 2008, S. 368).

3.3.3 Vorteile und Nachteile studienbegleitender Erwerbstatig-
keit

Nachdem eine Vielzahl von Studierenden studienbegleitend er-
werbstétig ist und sich dies sowohl positiv als auch negativ auf
deren Studienerfolg auswirken kann, haben sich eine Vielzahl an
Studien auch mit den wahrgenommenen Vorteilen und Nachtei-
len von studienbegleitender Erwerbstétigkeit aus Sicht der Stu-
dierenden beschéftigt. Bacher und Wetzelhiitter (2014) haben
hinsichtlich der wahrgenommenen Nachteile gezeigt, dass vor al-
lem jene Studierenden die grofBten Vereinbarkeitsschwierigkeiten
aufweisen, die in Studienfdchern mit besonders schlechten Be-
treuungsrelationen studieren — dies betrifft vor allem die Wirt-
schafts- sowie die sozial- und kulturwissenschaftlichen Fécher.
Weiters spielt die Hohe des Erwerbsausmalies eine wesentli-
che Rolle hinsichtlich der wahrgenommenen Nachteile. Studien-
ergebnisse zeigen, dass sich die Wahrnehmung von Vereinbar-
keitsschwierigkeiten mit steigendem Erwerbsausmal} tendenziell
erhoht. Hall (2010) zeigte in diesem Zusammenhang, dass die
zeitlich begrenzten Ressourcen, die bei einem hohen Erwerbsaus-
mal} verbleiben, die grofite Hiirde fiir die befragten Studierenden
darstellen. Sie berichten von dem Gefiihl, dass die Erwerbstétig-
keit ihre Konzentration auf das Studium und universitdre Aktivi-
tiaten sowie die soziale Integration maf3igeblich erschwert. Auch
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verringert sich dadurch die verbleibende Zeit fiir Erholung (Magri
Eller et al. 2016). Vor allem bei Studierenden, die mehr als 10
Stunden pro Woche erwerbstitig sind, sind negative Effekte auf
die Vereinbarkeit festzustellen (Hall 2010; Darolia 2014; Unger
et al. 2020).

Weitere Studien haben offengelegt, dass es vor allem dann zu
spannungsgeladenen Interessenskonflikten zwischen Studium
und Erwerbstitigkeit kommen kann, wenn diese beiden Lebens-
bereiche besonders kontrdre Bereiche darstellen. Studierenden
berichten in der Studie von Watts und Pickering (2000) in diesem
Zusammenhang von dem Gefiihl, sie wiirden in zwei entgegenge-
setzte Richtungen gezogen werden. Auch Studierende mit Be-
treuungspflichten bzw. anderen zeitintensiven Verpflichtungen
empfinden es als besonders herausfordernd, Studium, Erwerbsta-
tigkeit und Familie miteinander zu vereinbaren (Darmody und
Fleming 2009). Dariiber hinaus sind weitere kontextuelle Fakto-
ren, wie z. B. die Art der beruflichen Tatigkeit, die Arbeitsbedin-
gungen oder weitere lebensweltliche Rahmenbedingungen, die
dartiber entscheiden inwiefern Studierende die von ihnen préfe-
rierten Entscheidungen treffen konnen, entscheidend hinsichtlich
potenzieller Vereinbarkeitsschwierigkeiten (Husemann und
Miiller 2018; Bacher und Wetzelhiitter 2014). Hinsichtlich der
Arbeitsbedingungen wurde gezeigt, dass auch flexible Erwerbs-
moglichkeiten als Hiirde wahrgenommen werden konnen. Dies
geschehe zunehmend dann, wenn Arbeitgeber*innen beispiels-
weise kurzfristig zusétzliche Arbeitsstunden einfordern, die der
Studienplanung zuwiderlaufen. Bringen Arbeitsgeber*innen we-
nig Verstindnis fiir das Studium ihrer Arbeitnehmer*innen auf,
so erhoht sich die Wahrscheinlichkeit von Vereinbarkeits-
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schwierigkeiten, was wiederum zu negativen Spillover-Effekten
auf andere Lebensbereiche fiihren kann (Broadbridge und Swan-
son 2006).

Demgegentiber stehen Studien, welche die wahrgenomme-
nen Vorteile einer studienbegleitenden Erwerbstitigkeit aus Sicht
der Studierenden untersucht haben. Diesbeziiglich berichten Stu-
dierende beispielsweise davon, dass die Erwerbstétigkeit ihre
Studienmotivation erhoht. Sie begriinden dies damit, dass die stu-
dienbegleitende Erwerbstitigkeit sie erkennen lédsst, weshalb es
sich lohne, einen Studienabschluss zu erreichen. Weiters werden
auch Fihigkeiten erwéhnt, die sich im Rahmen einer Erwerbsta-
tigkeit aneignen lassen und die fiir den Ubergang in den Arbeits-
markt als wichtig erachtet werden (Broadbridge und Swanson
2006, Watts und Pickering 2000). Dies betrifft beispielsweise or-
ganisatorische Fdhigkeiten oder die Verbesserung des eigenen
Zeitmanagements (Watts und Pickering 2000). Weiters kann
durch eine studienbegleitende Erwerbstétigkeit die Anpassungs-
fahigkeit an unterschiedliche soziale Kontexte gefordert werden
sowie das Ubernehmen von Verantwortung und das Arbeiten un-
ter Druck erlernt werden (Darolia 2014).

Manche Studierende haben auch davon berichtet, dass es ihre
Jobs erlauben wiirden, die dort verbrachte Zeit zum Lernen zu
nutzen. Im Rahmen der Erwerbstétigkeit konnten sie zusitzliche
soziale Kontakte kniipfen, die auch in weiterer Folge als Sozial-
kapital genutzt werden konnten (Broadbrigde und Swanson
2006). Weiters konnte gezeigt werden, dass die zusitzliche Struk-
tur, die eine Erwerbstitigkeit in den Alltag der Studierenden
bringt, auch forderlich auf die Studienorganisation wirken kann.
Weitere positive Effekte einer studienbegleitenden Erwerbstétig-
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keit konnten auch hinsichtlich einer Steigerung der wahrgenom-
menen Selbstsicherheit im Arbeitskontext beobachtet werden
(Darolia 2014). Jene Studierenden, die ihre studienbegleitende
Erwerbstétigkeit iiberwiegend als Bereicherung empfinden, neh-
men diese vor allem als positiven Ausgleich zu ihrem studenti-
schen Alltag wahr. Andere Studien weisen darauf hin, dass so-
wohl Vorteile als auch Nachteile meist zur selben Zeit wahrge-
nommen werden und diese daher tendenziell simultan existieren
(Watts und Pickering 2000, Cinamon 2016).

3.4 Individuelle Strategien zur Ausverhandlung unter-
schiedlicher Lebensbereiche

Wie bereits gezeigt wurde, ndhert sich die bestehende For-
schungsliteratur aus unterschiedlichen Perspektiven der studien-
begleitenden Erwerbstitigkeit an. Einerseits wird die strukturelle
Ebene beleuchtet, die den Einfluss gesellschaftspolitischer Ent-
wicklungen (z. B. Bologna-Reform) in Zusammenhang mit stu-
dienbegleitender Erwerbstétigkeit und Vereinbarkeitsfragen un-
tersucht. Andererseits existieren Studien, die sich auf individuel-
ler Ebene mit Vereinbarkeitsstrategien von Studierenden zur Be-
wiltigung unterschiedlicher Anforderungen aus Studium, Er-
werbstétigkeit und anderen Lebensbereichen beschaftigen.

Eine der wenigen Arbeiten, die explizit auch Bezug auf First-
in-Family Studierende nimmt, ist jene von Moreau und Lea-
thwood (2006), in welcher gezeigt wird, welche Strategien Stu-
dierende einsetzen, um Spannungen zwischen unterschiedlichen
Anforderungen zu minimieren. Die Studie zeigt, dass Studierende
vor allem bei ihren sozialen Freizeitaktivititen ansetzen und diese
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bei zunehmenden Konflikten zwischen Studium und Erwerbsta-
tigkeit reduzieren. Diese Strategie habe jedoch den Nachteil, dass
sich die betroffenen Studierenden weniger in extracurriculare Ak-
tivitdten einbringen konnen, was sich vor allem negativ in Bezug
auf den bereits oben diskutierten Ubergang an der Universitit und
die soziale Integration auswirken kann. Als weitere Strategie wird
das Aufsuchen eines Jobs mit einem hohen Grad an Routine, d. h.
zum Beispiel festgesetzten Arbeitszeiten und wenig inhaltlich va-
riterenden Aufgabenbereichen, genannt. Dies stellt vor allem die
Planbarkeit sicher und dass nicht allzu viel Energie fiir die Er-
werbstatigkeit aufgewendet werden muss, damit aulerhalb dieser
geniigend Konzentrationsfahigkeit fiir das Studium bleibt. Auch
das Verringern des Zeitaufwandes fiir das Studium stellt eine
Moglichkeit dar, um Spannungen zwischen unterschiedlichen
Anforderungen entgegenzuwirken. Dies impliziert jedoch meist,
dass sich die Studiendauer verldngert und der Studienabschluss
verzogert. Auch eine Unterbrechung des Studiums oder ein
Wechsel in ein berufsbegleitendes Studienprogramm konnen als
Strategien angesehen werden, um Lebensbereiche, die um zeitlich
verfligbare Ressourcen konkurrieren, zu koordinieren.

Als weitere zentrale Strategie wurde bei Morales (2012) das
»Managen der Freizeit™ herausgearbeitet. Darunter ist das eigen-
standige Strukturieren der verfiigbaren Zeit zu verstehen und wie
dies fiir Lernaktivitdten genutzt werden kann. Ein Beispiel dafiir
ist ein von den Studierenden selbst auferlegtes Einhalten regel-
méBiger Besuchszeiten in der Bibliothek. Zu einem dhnlichen Er-
gebnis kommen auch Crozier und Reay (Crozier und Reay 2011,
S. 149), welche die Lernstrategien von Working-Class Studieren-
den untersucht haben: “One of the many challenges was becom-
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ing self-disciplined and self-regulating”. Besonders interessant an
der Studie von Morales (2012) ist, dass Strategien von First-in-
Family Absolvent*innen, mit jenen von First-in-Family Studien-
abbrecher*innen, verglichen wurden. Eine zentrale Strategie der
erfolgreichen First-in-Family Studierenden ist ,,aktives Hilfesu-
chen®. Der Vergleich hat gezeigt, dass Absolvent*innen sich im
Gegensatz zu Abbrecher*innen eher eingestanden haben, in wel-
chen Bereichen ihre fachliche Kompetenz nicht ausreicht und
diese damit auch offen umgegangen sind. Dies hat wiederum
Auswirkungen auf deren empfundenen Selbstwert: “In essence,
the relatively early portion of the students’ academic experiences
had disproportionately powerful impacts on the students’ aca-
demic self-esteems and often engendered significant optimism or
pessimism for how the entire semester would then unfold. The
perception of these early experiences often resulted in self-ful-
filling prophecies that either encouraged or discouraged students
from putting forth the necessary focus and effort to succeed”
(Morales 2012, S. 97). Der Studienerfolg héngt laut dem Autor
zudem maBigeblich davon ab, inwiefern First-in-Family Studie-
rende in der Lage sind auBerhalb ihrer bekannten sozialen Netz-
werke Unterstiitzung zu mobilisieren (ebd.).

Lowery-Hart und Pacheco (2011) zeigen auf, dass manche
First-in-Family Studierende dieses ,,aktive Hilfesuchen* jedoch
ablehnen. Dies hdngt laut den Autoren mit der familialen Soziali-
sation zusammen, wie dieses Interviewzitat einer First-in-Family
Studierenden zum Ausdruck bringt: “[Program director] keeps
talking about using the tutoring for my math class. I know it
would probably help, but at the same time, my family taught me
that we don’t accept help. We can take care of each other” (Lo-
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wery-Hart und Pacheco 2011, S. 63). Die Studienautoren identi-
fizieren einen Widerspruch zwischen Integration und Segrega-
tion: Integration beschreibt den Wunsch von First-in-Family Stu-
dierenden, Teil der universitiren Kultur zu werden, wohingegen
Segregation sich auf den Wunsch bezieht die eigene Identitéit zu
erhalten: “In navigating these tensions, FGS [First Generation
Students] are isolated because they fear losing personal identity”
(Lowery-Hart und Pacheco 2011, S. 65).

Dies zeigte auch Hurst (2010) in ihrer Studie, im Rahmen de-
rer Strategien von 21 ,working-class students‘, die als erste inner-
halb ihrer Familie studieren, untersucht wurden. Dabei konnte die
Autorin drei Typen identifizieren, die jeweils unterschiedliche
Strategie verfolgten, um Spannungen zwischen Studium und Fa-
milie zu bewiltigen: (1) loyalists, welche tendenziell stirker mit
ihrer sozialen Herkunft verbunden bleiben; (2) renegates, welche
sich von ihrer sozialen Herkunft entfernen und sich stark mit der
universitiren Kultur identifizieren und (3) double agents, welche
sich zwischen beiden Welten (Studium und Herkunftsfamilie) be-
wegen. Individuelle Vereinbarkeitspraktiken sind somit stets tief
in der Biografie der Studierenden sowie deren Bildungserfahrun-
gen verankert. Kurantowicz und Nizinska (2016, S. 145) argu-
mentieren, dass First-in-Family Studierende tendenziell haufiger
als ihre Peers, deren Eltern studiert haben, vor der Herausforde-
rung stehen, dass ihre biografischen Ressourcen von jenen abwei-
chen, die im hochschulischen Feld ben6tigt werden: “The discre-
pancy between the student’s biographical resources and the HE
learning culture generates confusion and anxiety in the student
[...]”. Fiir First-in-Family Studierende kann laut der Autorinnen
daher eine studienbegleitende Erwerbstitigkeit in dem bestehen-
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den Studienarrangement einen ausgleichenden Effekt erzielen,
der empfundene Spannungen an der Universitidt zumindest tem-
porér reduzieren kann (Kurantowicz und Nizinska 2016).

Eine weitere aktuelle Studie, die sich mit Strategien nicht-tra-
ditioneller Studierender beschéftigt, ist jene von Magri Eller et al.
(2016), im Rahmen derer 18 Masterstudierende in Brasilien inter-
viewt wurden. Die im Rahmen der Analyse identifizierten Strate-
gien wurden in vier Typen zusammengefasst. Der erste Typ be-
zieht sich auf Strategien, die den verhaltensbezogenen Umgang
mit Vereinbarkeitsfragen betreffen. Dazu zahlt beispielsweise die
Strategie, Personen aus dem engeren Umfeld fiir gewisse Tatig-
keiten einzusetzen, die bei der Vereinbarkeit unterstiitzen, wie
z. B. die Betreuung der Kinder. Eine weitere Strategie liegt darin,
zwischen wichtigen und unwichtigen Agenden zu unterscheiden,
und nur jene, die unmittelbar erledigt werden miissen, zu bearbei-
ten. Weiters wird es als essenziell angesehen, auch Arbeitsanfra-
gen abzulehnen, was von den interviewten Studierenden als
,Lernprozess zum ,Nein‘ sagen‘ bezeichnet wird. Es werden die
Arbeitstage auch in Tage, die primir der Erwerbstitigkeit oder
dem Studium dienen, aufgeteilt. Zudem haben die befragten Stu-
dierenden beschrieben, dass sie versuchen, sich jedem Bereich
mit maximaler Effizienz zu widmen. Der zweite Typ an Strate-
gien bezieht sich auf den kommunikativen Umgang mit Verein-
barkeitsfragen. Diese beinhalten unter anderem, dass den betei-
ligten Personen innerhalb der jeweiligen Teilbereiche mitgeteilt
wird, dass es sich bei dem Studium um eine neue, jedoch nur tem-
porére, Lebenssituation handelt und dabei gewisse Routinen neu
verhandelt werden miissen. Einige Studierende haben in diesem
Zusammenhang jedoch erzihlt, dass sie wahrgenommene Uber-
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lastungen ihrer*ihrem Arbeitgeber*in nicht kommunizieren, da
sie ansonsten um die vereinbarten Abmachungen flirchten wiir-
den. Der dritte Typus beinhaltet physische Strategien, die genutzt
werden, um die Teilbereiche Studium, Erwerbstatigkeit und Fa-
milie miteinander zu vereinbaren. Dazu wird beispielsweise eine
rdumliche Trennung zwischen Familienleben und Studium bzw.
Erwerbstitigkeit hergestellt, indem sich die Personen ein eigenes
Arbeitszimmer zu Hause einrichten. Im Zusammenhang damit
werden auch Regeln fiir Stérungen festgesetzt. Gleichzeitig wird
versucht, die rdumlichen Distanzen zwischen Wohnort, Arbeits-
platz und Bildungsinstitution zu minimieren, indem z. B. der
Wohnort gewechselt wird. Auch wird beschrieben, dass Studie-
rende versuchen ,,neutrale* Phasen, wie zum Beispiel eine Zug-
fahrt, fiir jene Aufgaben zu nutzen, die gerade besonders dringend
zu erledigen sind. Innerhalb des vierten Typus werden Strategien
zusammengefasst, die zeitliche Routinen beinhalten. Hierbei wer-
den zum Beispiel die Zeitrdume, in denen die Kinder schlafen o-
der der*die Partner*in keine Zeit hat, flexibel genutzt — entweder
zur eigenen Erholung oder fiir den jeweiligen Teilbereich, der ge-
rade Prioritéit hat (Magri Eller et al. 2016).

Hinsichtlich der Priorisierung unterschiedlicher Lebensberei-
che haben Winn und Stevenson (1997) herausgefunden, dass
manche Studierende wihrend des Semesters das Studium gegen-
iiber der Erwerbstétigkeit priorisieren, in der vorlesungsfreien
Zeit dies jedoch umgekehrt handhaben. Ahnliches berichten
Broadbridge und Swanson (2006) im Rahmen ihrer qualitativen
Studie an einer schottischen Universitdt. Zusammenfassend hat
sich gezeigt, dass es einerseits Studierende gibt, die Vereinbarkeit
dadurch herstellen, indem sie versuchen, die Teilbereiche mog-
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lichst voneinander zu separieren. Andererseits haben andere Stu-
dierende versucht, die beiden Teilbereiche mdglichst eng mitei-
nander zu verbinden, womit sich stirkere positive, aber auch ne-
gative Spillover-Effekte auf andere Teilbereiche ergeben. Diese
Studien nehmen den individuellen Umgang der Studierenden in
den Blick. Weitestgehend unberiicksichtigt bleibt damit jedoch
die Verantwortlichkeit von Seiten der Institutionen hinsichtlich
der Vereinbarkeit unterschiedlicher Lebensbereiche. Daher wid-
met sich das folgende Kapitel jenen Studien, die MaBBnahmen fiir
Universititen aufzeigen, um Studierende hinsichtlich der Verein-
barkeit von Studium und Erwerbstitigkeit besser zu unterstiitzen.

3.5 Institutionelle Verantwortung hinsichtlich der Verein-
barkeit unterschiedlicher Lebensbereiche

Nachdem zahlreiche Studierende vor der Herausforderung ste-
hen, unterschiedliche Lebensbereiche miteinander zu vereinba-
ren, kommt dabei zunehmend auch der Institution eine bedeu-
tende Rolle zu. Auf Basis von Interviews mit Studierenden wur-
den daher im Rahmen einiger bisheriger Studien Empfehlungen
ausgearbeitet, inwiefern Institutionen ihre Studierenden unter-
stiitzen konnen. Wichtig ist, den befragten Studierenden vor al-
lem eine ausreichende Planbarkeit zu ermdglichen. Diese kann
beispielsweise sichergestellt werden, indem Priifungstermine
moglichst frith bekannt gegeben werden oder geniigend Seminar-
plitze geschaffen werden. Auch eine Flexibilisierung und Indivi-
dualisierung des Angebots ist wiinschenswert. Dabei geht es vor
allem um das Design des Curriculums und die verfiigbaren Lehr-
veranstaltungen. Hinsichtlich der sozialen Integration ist es von
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Bedeutung, dass Studierende am sozialen Universitétsleben teil-
haben konnen. Dies konnte zum Beispiel durch eine institutionell
zur Verfiigung gestellte Kinderbetreuung gefordert werden. Auch
zusétzliche finanzielle Unterstlitzungsleistungen, z. B. in Form
von Stipendien, konnen sicherstellen, dass die studienbegleitende
Erwerbstitigkeit bei Bedarf reduziert werden kann und damit
auch mehr Zeit fiir auBercurriculare Aktivititen bleibt (Husemann
und Miiller 2018, Cinamon 2016, Hall 2010, Darmody und Fle-
ming 2009, Barron und Anastasiadou 2009, Callender 2008). In
der Studie von Bacher und Wetzelhiitter (2014) sind Stipendien
aus Sicht der Studierenden jedoch weniger bedeutend. Es wird
vermutet, dass die berufliche Integration einen solch hohen Stel-
lenwert fiir die Befragten hat, dass diese ihre studienbegleitende
Erwerbstitigkeit nicht reduzieren oder beenden wollen wiirden,
auch wenn sie durch ein Stipendium die Moglichkeit dazu hétten.

Weiters wiinschen sich Studierende eine Ausweitung des On-
line-Angebots und geringere Prisenzzeiten. Auch eine eigens fiir
Vereinbarkeitsprobleme eingerichtete Studienberatung wird ge-
fordert (Bacher und Wetzelhiitter 2014, Barron und Anastasiadou
2009, Watts und Pickering 2000). Im Rahmen dieser sollen unter
anderem Hilfestellungen zu Zeitmanagement und der Strukturie-
rung des Alltags gegeben werden sowie weitere zur Verfligung
stehende staatliche und institutionelle Unterstiitzungsleistungen
aufgezeigt werden (Watts und Pickering 2000). Ebenso wire es
sinnvoll, im Rahmen dieser Beratung Studierende iiber angemes-
sene Erwerbsstunden, Erwerbsmoglichkeiten, erwartbare Bezah-
lung und arbeitsrechtliche Grundlagen zu informieren (Barron
und Anastasiadou 2009). Weiters wird diesbeziiglich empfohlen,
Trainings im Bereich Konfliktmanagement anzubieten und im
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Rahmen dieser mit den Studierenden eine Strategie zu erarbeiten,
wie sich unterschiedliche Lebensbereiche moglichst effektiv ver-
einen lassen (Cinamon 2016). McNall und Michel (2011) emp-
fehlen Seminare in die Curricula zu integrieren, in welchen Stu-
dierende an ihrer studienbezogenen Selbstwirksamkeitserwar-
tung arbeiten und einen geeigneten Umgang mit Stress erlernen
konnen. Im Rahmen eines solchen Seminars sollten auch Gespréa-
che tliber die Arbeitserfahrungen der Studierenden angeregt wer-
den und dariiber reflektiert werden, inwiefern eine studienbeglei-
tende Erwerbstétigkeit fiir das Studium genutzt werden kann
(Cinamon 2016).

Auch wenn dies nicht unmittelbar die Institutionen betrifft, so
wird auch hédufig die gesetzliche Verankerung eines Teilzeitstu-
diums empfohlen, bei welchem die Studiendauer und die Zuver-
dienstgrenze verdoppelt werden wiirden (Bacher und Wetzelhiit-
ter 2014). Andere Autor*innen kritisieren jedoch das Teilzeitstu-
dium. Sie weisen darauf hin, dass dieses nicht geniigt, um Ver-
einbarkeitsprobleme zu 16sen. Im Rahmen qualitativer Studien
hat sich nidmlich gezeigt, dass sich einige erwerbstitige Studie-
rende sogar bewusst gegen einen Teilzeitstatus entscheiden. Sie
empfinden die mit einem Teilzeitstudium verbundene Studien-
dauer als Verldngerung der bevorstehenden Doppelbelastung,
weshalb sie ein Vollzeitstudium trotz studienbegleitender Er-
werbstétigkeit bevorzugen (Husemann und Miiller 2018). Es wird
auch betont, dass Universititen in engerem Kontakt mit Unter-
nehmen stehen sollten, um dadurch eine bessere Abstimmung
zwischen studien- und erwerbsbezogenen Anforderungen herstel-
len zu konnen. Studierende kdnnten dann von Seiten der Univer-
sitdit bei der Suche nach einer addquaten studienbegleitenden
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Erwerbstétigkeit besser unterstiitzt werden, wodurch sich auch
eine engere Zusammenarbeit zwischen Universitdten und anderen
Organisationen ergeben kann. Auch das Verstindnis seitens der
Lehrenden, dass fiir einen Grof3teil der Studierenden eine studien-
begleitende Erwerbstdtigkeit finanziell notwendig ist, fehlt aus
Sicht der Studierenden héufig (Barron und Anastasiadou 2009).

In Bezug auf Osterreich wiren obig genannte MaBnahmen im
Sinne der sozialen Dimension und der damit verbundenen Forde-
rung von Lebenslangem Lernen (LLL) von besonderer Bedeu-
tung (Lassnigg und Unger 2014). Universititen berlicksichtigen
dahingehend bisher eher unzureichend die Lebenssituationen der
Studierenden, denn obwohl diese héufig einer studienbegleiten-
den Erwerbstitigkeit nachgehen, gibt es an Universititen bisher
kaum berufsbegleitende Studienangebote. Vor allem in Hinblick
darauf, dass Universititen als die prestigetrachtigsten hochschu-
lischen Institutionen gelten, wird mit dieser Position die weitere
Stratifizierung des Hochschulraumes begiinstigt. Denn nach wie
vor ist die Struktur zahlreicher dreijahriger Bachelor-Programme
auf jenen Idealtypus von Studierenden zugeschnitten, welche we-
nig Verantwortung zu tragen haben und zeitlich iiberaus flexibel
sind. Dies verschirft jedoch Bedingungen sozialer Ungleichheit,
indem Studierende mit hoheren 6konomischen, sozialen und kul-
turellen Ressourcen diesem Bild eher gerecht werden konnen und
daher von prestigetrichtigen Bildungsinstitutionen implizit be-
vorzugt werden (Moreau und Leathwood 2006).
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3.6 Zusammenfassung und Forschungsliicke

Ein groBer Teil der im Rahmen dieses Literature Reviews prasen-
tierten Studien zeigt auf, welche Mechanismen zu einer Repro-
duktion bestehender sozialer Ungleichheiten beitragen. In diesem
Zusammenhang werden jene Hiirden diskutiert, die vor allem
First-in-Family Studierende beim Ubergang an die Universitit
begegnen konnen (siehe Kapitel 3.1). Dies kann unter anderem
potenzielle Konflikte mit der Herkunftsfamilie hinsichtlich der
Entscheidung, ein Studium aufzunehmen, betreffen (siche Kapi-
tel 3.2.1). Des Weiteren kdnnen mogliche Schwierigkeiten in Be-
zug auf die Finanzierung des Studiums bestehen oder auch
Angste hinsichtlich einer kulturellen bzw. emotionalen Entfrem-
dung vom Herkunftsmilieu wihrend des Studiums auftreten
(Bryan und Simmons 2009). Studien berichten auch von einem
hohen Erwartungsdruck von Seiten der Familien, die sich wiin-
schen, dass ihre Kinder das Studium moglichst rasch abschlie3en
und anschliefend die eigene ,community* finanziell unterstiitzen.
Zudem wird von einigen Studien beschrieben, dass sich First-in-
Family Studierende an der Universitdt tendenziell seltener zuge-
horig fiihlen (sense of belonging) als Studierende, deren Eltern
selbst ein Studium absolviert haben (sieche Kapitel 3.1). Diese
Studien argumentieren, dass Studierende mit akademisch gebil-
deten Eltern eher mit den universitdren Spielregeln vertraut sind
und sich daher tendenziell schneller an der Universitédt zurecht-
finden als Studierende, deren Eltern keinen Hochschulabschluss
besitzen (Byrom und Lightfoot 2012; Reay et al. 2005; Nairz-
Wirth und Feldmann 2015). Weitere Studien nehmen dartiber hin-
aus jedoch auch die Kapitalarten, die First-in-Family Studierende
in das universitére System mitbringen, in den Blick und gehen der
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Frage nach, wie First-in-Family Studierende diese Kapitalien er-
folgreich in den Hochschulkontext transferieren (siche Kapitel
3.2). Diese Studien stellen auch die vielfaltigen Handlungsmuster
und die aktive Rolle der Studierenden bei der Bewéltigung diver-
ser Anforderungsbereiche in den Vordergrund (siche Kapitel 0),
zeigen dabei aber auch hinderliche Rahmenbedingungen auf
(siehe Kapitel 3.2.3 und 0).

Im Rahmen quantitativer Studien, die vor allem First-in-Fa-
mily Studierende mit Studierenden, deren Eltern ein Studium ab-
solviert haben, hinsichtlich sozio6konomischer und soziodemo-
grafischer Merkmale, der schulischen Vorbildung, der Studien-
wahl und der Studierfdhigkeit vergleichen, wurde dariiber hinaus
offengelegt, dass diese tendenziell hiufiger einer studienbeglei-
tenden Erwerbstitigkeit nachgehen und dies auch in hoherem wo-
chentlichen Stundenausmal tun (siehe Kapitel 3.3.1). AuBerdem
wird dargelegt, dass First-in-Family Studierende meist regelma-
Big wihrend ihrer gesamten Studiendauer erwerbstétig sind (Hatt
et al. 2005). Des Weiteren haben Forschungen gezeigt, dass First-
in-Family Studierende im Vergleich zu ihren Peers im Durch-
schnitt einen niedrigeren Stundenlohn erhalten (Stuart 2006;
Callender und Wilkinson 2003). Das begriinden die Studienau-
tor*innen unter anderem damit, dass Studierende, die Uiber ausrei-
chend soziales Kapital durch ihre Familien verfiigen, oft besser
bezahlte Jobs finden, als Studierende, deren Eltern dieses berufli-
che Beziehungsnetzwerk nicht zur Verfiigung stellen konnen
(Stuart 2006). Eine Differenz dahingehend zeigt sich auch anhand
des Geschlechts, weshalb Studien darauf hinweisen, dass vor al-
lem weibliche First-in-Family Studierende aus finanziell schwa-
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chen Familien vor besonderen Herausforderungen stehen kdnnen
(Moreau und Leathwood 2006; Callender und Kemp 2000).

Auch wenn die empirischen Evidenzen beziiglich der Aus-
wirkungen studienbegleitender Erwerbstétigkeit zum Teil wider-
spriichlich sind, so stimmen die Mehrheit der Studien darin {iber-
ein, dass vor allem das zeitliche Ausmal der Erwerbstétigkeit ne-
gative Auswirkungen auf die Vereinbarkeit zwischen Studium
und Erwerbstitigkeit und damit auch auf studienbezogene Leis-
tungen sowie den Studienerfolg hat (siche Kapitel 3.3.2). Vor al-
lem jene Studierenden, die von negativen Folgen studienbeglei-
tender Erwerbtdtigkeit betroffen sind, sind hiufig auch jene, die
mehreren benachteiligenden Faktoren ausgesetzt sind. Héufig
sind diese Studierenden aufgrund finanzieller Notwendigkeit auf
eine studienbegleitende Erwerbstitigkeit angewiesen, die meist
auch wenig Bezug zum Studium aufweist (Konig 2018, Darolia
2014, Darmody und Smyth 2008). “As a result, those students
who do not receive financial support from their parents are drawn
into employment, a pattern which may exacerbate existing ine-
qualities between different social groups” (Darmody und Smyth
2008, S. 360).

Dennoch sind die Griinde fiir eine Erwerbstétigkeit wahrend
des Studiums vielfiltig und nicht immer finanzieller Natur (siche
Kapitel 3.3). Viele Unternehmen erwarten von Hochschulabsol-
vent*innen zunehmend, dass sie bereits Berufserfahrung nach
dem Studium vorweisen konnen. Andere Studierende wiederum
suchen mithilfe einer Erwerbstitigkeit einen Ausgleich zum stu-
dentischen Alltag, haben den Wunsch, finanziell unabhéngig zu
werden, sehen die Arbeitsstelle als Ort, an dem sie Selbstbewusst-
sein entwickeln kénnen oder wollen sich ihre Freizeitaktivitdten
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leisten konnen (Moreau und Leathwood 2006). Vor allem fiir Stu-
dierende, die fiir das Studium den Wohnort wechseln, kann eine
studienbegleitende Erwerbstétigkeit auch eine Moglichkeit zur
Aneignung von Selbstsicherheit in einem neuen Umfeld darstel-
len, wie dieses Fallbeispiel zeigt: “As a way to overcome her fee-
lings of loneliness, Ashley enrolled with an employment agency
and began to work casually around the city, mixing with locals
and encountering new, non-student spaces. The flexibility of this
work suited Ashley; she was able to earn money and support her-
self financially without being tied to a particular contract or rou-
tine, and she was becoming more familiar with the city space. She
even made friends with a mature student enrolled on one of her
modules who was working with the same agency” (Finn 2017, S.
749).

Positive Effekte einer studienbegleitenden Erwerbstitigkeit
auf den Studienerfolg konnen vor allem stattfinden, wenn die Er-
werbstdtigkeit eine inhaltliche Nihe zum Studium aufweist
(Konig 2018; Unger et al. 2020; Broadbridge und Swanson 2005).
Dies kann sich wiederum auch positiv auf den spiteren Ubergang
in den Arbeitsmarkt auswirken (employability). Doch auch bei
diesem Ubergang spielen vor allem soziodkonomische und sozi-
odemografische Faktoren eine Rolle: “Students who are young,
White, male, from middle-class backgrounds and who have grad-
uated from Oxbridge are most likely to accrue the highest earning
potential from their studies [...], that is, precisely those students
who are least likely to be working, or to be working long hours,
during term-time” (Moreau und Leathwood 2006, S. 27). Hier
wird erneut die Bedeutung des sozialen Kapitals sichtbar. Fiir
First-in-Family Studierende kann die Erwerbstitigkeit wihrend
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des Studiums zwar genau diese Funktion erfiillen, wenn sie zum
Aufbau eines hilfreichen beruflichen Netzwerkes genutzt wird
(Finn 2017), jedoch ist auch hier die soziale Herkunft von
entscheidender Bedeutung: “With the need to work in order to
fund their studies, students from working-class backgrounds are
less likely to be able to take up opportunities for voluntary/unpaid
work in their chosen field than their middle-class peers, with po-
tential consequences for their attainment of graduate employ-
ment” (Moreau und Leathwood 2006, S. 38). Blasko et al. (2002)
argumentieren, dass die — mit einer studienbegleitenden Erwerbs-
tatigkeit verbundenen — Risiken eines Studienabbruchs und/oder
gesundheitlicher Probleme von groflerer Bedeutung sind, als de-
ren potenzieller positiver Effekt auf den Ubergang in den Arbeits-
markt. AuBBerdem gehen einer fachnahen Erwerbstatigkeit, die so-
wohl den Studienerfolg als auch den Arbeitsmarktiibergang posi-
tiv beeinflussen konnte, nur wenige Studierende nach. Hall
(2010) konnte beispielsweise fiir den australischen Kontext zei-
gen, dass nur etwa 20 % einer mit dem Studium in Beziehung ste-
henden Erwerbstiitigkeit nachgehen. Fiir Osterreich gaben im
Rahmen der Studierenden Sozialerhebung immerhin 39 % aller
Studierenden bzw. 60 % der erwerbstitigen Studierenden an, dass
ihre Erwerbstétigkeit inhaltlichen Bezug zum Studium aufweist
(Unger et al. 2020, S. 241). Fiir Deutschland zeigt Kénig (2018,
S.263), dass dieser Anteil zwischen 42 % und 58 % liegt, je nach-
dem welche Studierendengruppen in den Blick genommen wer-
den.

Damit gehen auch die unterschiedlichen Formen von studen-
tischer Erwerbstétigkeit, welche von ,,typischen Studierenden-
jobs* iiber befristete Praktika bis hin zur regelméBigen Ausiibung
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eines bereits erlernten Berufs reichen kénnen, einher. Erwerbsta-
tigkeit stellt hidufig einen wichtigen Teil aus einer Vielzahl an
Ressourcen zur Finanzierung des Lebensunterhalts dar (Moreau
und Leathwood 2006). Eine Studie von Christie et al. (2002) hat
gezeigt, dass, wenn Studierende auf unterschiedliche Finanzie-
rungsquellen zuriickgreifen konnen, diese dem Studium eher Zeit
und Energie widmen kdnnen, da sie tendenziell weniger abhingig
von den zeitlichen Forderungen ihrer Arbeit gebenden Organisa-
tionen sind. Auch Kurantowicz und Nizinska (2016) haben ge-
zeigt, dass Studierende versuchen, auf verschiedene Ressourcen
und Unterstiitzungssysteme zurlickzugreifen, um eine bessere
Vereinbarkeit zu erreichen. Das Ausiiben einer studienbegleiten-
den Erwerbstitigkeit kann jedoch gerade bei nicht-traditionellen
Studierenden auch als Ausdruck ihrer Loyalitét gegeniiber ihrem
Herkunftsmilieu verstanden werden (Nairz-Wirth et al. 2017) o-
der als wesentlicher Bestandteil ihrer bisherigen Lebenswelt:
“The workingclass students [...] started part-time work as early
as 13 and continued throughout their HE studies” (Stuart 2006, S.
173).

Studienbegleitende Erwerbstatigkeit wird dabei auch in ei-
nem groferen gesellschaftlichen Kontext diskutiert (siehe Kapitel
3.3). Moreau und Leathwood (2006, S. 25) sehen dies vor allem
mit einer voranschreitenden Individualisierung der Gesellschaft
innerhalb eines neo-liberalen Wirtschaftssystems verbunden:
“[...] individuals become fully responsible for negotiating and
managing their own lives in the absence of state and/or instituti-
onal support.” Als problematisch wird dies vor allem dann gese-
hen, wenn eine zeitintensive studienbegleitende Erwerbstatigkeit
eine soziale Integration an der Universitét erschwert: “For many

105



3.6 Zusammenfassung und Forschungsliicke

of these students, the university is only one aspect of their lives,
and not necessarily a central one. Working students’ accounts of
their multiple commitments and associated feelings of stress and
struggle mean that they have limited time not only for study, but
also for getting involved in university life, especially when many
live at home to save costs” (Moreau und Leathwood 2006, S. 38—
39). Qualitative Studien haben dariiber hinaus auf Basis von In-
terviews mit erwerbstitigen Studierenden aufgezeigt, inwiefern
Institutionen bei der Vereinbarkeit von Studium und Erwerbsta-
tigkeit unterstiitzend wirken konnen (siche Kapitel 3.3.3).
Wihrend einige Studien die Auswirkungen studienbegleiten-
der Erwerbstitigkeit auf Teilzeitstudierende (part-time students)
untersuchen (siehe z. B. Darmody und Fleming 2009, Darolia
2014), fokussieren andere Studien ausschlieBlich Vollzeitstudie-
rende (full-time students) (siehe z. B. Darmody und Smyth 2008,
Barron und Anastasiadou 2009). Dariiber hinaus wird haufig zwi-
schen jenen, die regelmdBig, d. h. wihrend des Semesters, er-
werbstétig sind (term-time employment) und jenen, die aus-
schlieBlich wahrend der vorlesungsfreien Zeit arbeiten, unter-
schieden. Haufig wird auch ein Vergleich zwischen erwerbstéti-
gen und nicht erwerbstitigen Studierenden hinsichtlich der aka-
demischen Leistungen oder des Studienerfolgs analysiert. Callen-
der (2008) weist darauf hin, dass die Auswirkungen studienbe-
gleitender Erwerbstitigkeit innerhalb der Gruppe der erwerbsta-
tigen Studierenden hochst heterogen sein kdnnen, weshalb diese
Studierendengruppe nidher betrachtet werden sollte und nicht als
homogene Gruppe angesehen werden sollte (siehe Callender
2008). Dieser Kritik wird zum Teil Rechnung getragen, indem die
Auswirkungen studienbegleitender Erwerbstétigkeit in Bezug auf
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bestimmte Studierendengruppen, wie z. B. mature students oder
non-traditional students, genauer analysiert werden (Magri Eller
et al. 2016; Moreau und Leathwood 2006). Dennoch wird kaum
ein Fokus auf First-in-Family Studierende gelegt, obwohl diese
besonders hiufig und auch in hohem wochentlichem Stundenaus-
mal erwerbstitig sind und gleichzeitig eine besonders heterogene
Studierendengruppe darstellen (Spiegler und Bednarek 2013).

Die identifizierten Forschungsliicken innerhalb des aktuellen
Forschungsstandes beziehen sich vor allem auf (1) die bisher un-
zureichende Verschriankung der Gruppen , First-in-Family Studie-
rende‘ und ,erwerbstitige Studierende®, (2) die bisher vernachlés-
sigte Heterogenitdt innerhalb der First-in-Family Studierenden,
und (3) die bisher geringe Untersuchung jener First-in-Family
Studierenden, die erfolgreich an die Universitit iibergetreten sind
und deren Gelingensbedingungen. Daher wird im Rahmen vorlie-
gender Dissertation untersucht, wie First-in-Family Studierende
die mitunter widerspriichlichen Anforderungen aus unterschied-
lichen Lebensbereichen wahrnehmen und wie sie diese innerhalb
ihrer studentischen Lebensfiihrung koordinieren. Die Frage nach
unterschiedlichen Arten der Lebensfithrung von First-in-Family
Studierenden und der Einbettung dieser in strukturelle bzw. kon-
textuale Bedingungen wurde bisher nicht systematisch verfolgt
(Kleemann 2001).

Im Gegensatz zu jenen bisherigen Forschungsarbeiten, die
First-in-Family Studierende als ,Problemgruppe‘ portréitieren —
weil sie an die Universitit z. B. nicht die entsprechenden akade-
mischen Féhigkeiten oder das als legitim anerkannte kulturelle
Kapital mitbringen wiirden — werden in dieser Dissertation die
Gelingensbedingungen und Strategien dieser Studierenden fokus-
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siert. Im Fokus der Dissertation stehen die Rekonstruktion stu-
dienbezogener Erfahrungen von First-in-Family Studierenden
und ihrer Deutungsmuster sowie Kapitalien, die sie nicht nur in-
nerhalb der Universitdt, sondern auch im Zusammenhang mit den
Lebensbereichen aullerhalb der Universitdt erworben haben. Da-
mit schlieBt die vorliegende Dissertation an jene Forschungsar-
beiten an, die eine nicht defizitorientierte Perspektive auf studien-
bezogene Erfahrungen von First-in-Family Studierenden fordern
(Miethe 2017; O'Shea 2016). Des Weiteren setzt diese Disserta-
tion an jenen Befunden an, die argumentieren, dass die Rekon-
struktion der Eigenlogiken einzelner Teilbereiche bedeutend fiir
das Verstehen jener Mechanismen ist, die in Zusammenhang mit
der Konstitution von Bildungsmotiven und damit dem Bildungs-
aufstieg von First-in-Family Studierenden stehen (siehe Kapitel
4.1.5). Die theoretische Grundlage fiir die Analyse studienbezo-
gener Erfahrungen von First-in-Family Studierenden wird im fol-
genden Kapitel erldutert.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende
nichts anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative
Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften
erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Ein-
willigung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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Ziel vorliegender Dissertation ist die Rekonstruktion studenti-
scher Lebensfiihrung von First-in-Family-Studierenden. Es wird
herausgearbeitet, wie Studierende, angeleitet durch studienbezo-
gene Sinnzuschreibungen und Deutungsmuster, zu unterschiedli-
chen Bewiltigungsstrategien ihres Studienalltags gelangen. Diese
Studie geht davon aus, dass das Hochschulstudium eines*einer
Studierenden von diversen Akteursgruppen (z.B. Familie,
Freund*innen, Hochschullehrende, etc.) und damit von verschie-
denartigen, iibergreifenden Lebensbereichen bzw. Sozialisations-
rdumen gepragt ist. Diese Lebensbereiche miissen von Studieren-
den innerhalb ihrer alltdglichen Lebensfiihrung koordiniert wer-
den. Aus dieser Perspektive liegen studentischen Lebensarrange-
ments komplexe Ausverhandlungsprozesse zugrunde, die sich
unter anderem aus biografischen Dispositionen und Entwicklun-
gen sowie spezifischen Lebensentwiirfen, Rollenerwartungen
und Deutungsmustern zusammensetzen. Somit greifen hier Erkla-
rungsansétze, ,,die von einer rein rationalen Wahl fiir die eine o-
der andere Handlung, die zu diesem oder jenem Lebensentwurf
geflihrt hat, ausgehen, [...] zu kurz* (Husemann und Miiller 2018,
S. 259). Daran anschliefend werden im folgenden Kapitel jene
theoretischen Konzepte ndher vorgestellt, die dieser Studie zu-
grunde liegen.

Vorliegende Dissertation basiert hauptsichlich auf zwei An-
sdtzen, ndmlich einerseits der Relationalen Theorie Pierre Bour-
dieus sowie weiterfiihrenden strukturtheoretischen Uberlegungen
in Bezug auf Bourdieus Passungskonzept und seine Habitustheo-
rie (Kapitel 4.1.5) und andererseits dem Konzept der Alltdglichen
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Lebensfiihrung (Kapitel 4.2). Ersterer Ansatz wird verwendet, um
die Dimension des Bildungsaufstiegs zu fokussieren, die sich da-
raus ergibt, dass die Mitglieder der interessierenden Gruppe die-
ser Dissertation First-in-Family Studierende unterschiedlicher
Studienrichtungen sind (Bildungswissenschaft, Betriebswirt-
schaft und Humanmedizin). Auf das theoretische Instrumenta-
rium von Pierre Bourdieu ist vor allem im Kontext von Bildungs-
ungleichheit bereits in zahlreichen bildungssoziologischen Stu-
dien im Bereich der Schul- und Hochschulforschung zuriickge-
griffen worden (siehe u. a. Lange-Vester 2016; Vester 2013; Heil
et al. 2019; Bremer und Lange-Vester 2019; Lange-Vester und
Schmidt 2020; Crozier et al. 2019; Reay 2018; Reay et al. 2010;
Lehmann 2007, 2013; Nairz-Wirth et al. 2017; Nairz-Wirth und
Feldmann 2015). Dabei wird vor allem die dynamische Wechsel-
wirkung von Habitus, Feld und Kapital fiir das Gelingen oder
Scheitern von Bildungsprozessen herausgearbeitet. Somit eignen
sich die theoretischen Konzepte Bourdieus auch besonders fiir
das Erforschen von Bildungsaufstiegen und Erfahrungen, die
First-in-Family Studierende an der Universitit machen (siche
auch Kapitel 4.1).

Allerdings richtete sich das Forschungsinteresse jener Stu-
dien, die sich auf die Konzepte von Bourdieu stiitzen, hautsidch-
lich auf Persistenzen sozialer Ungleichheit und die Barrieren, mit
denen sich First-in-Family Studierende konfrontiert sehen. Denn
zentral ist hier der Habitusbegriff, der ,,in der Regel zur Repro-
duktion des Status quo zu Rate gezogen“ wird (El-Mafaalani
2012, S. 63). ,,Bourdieus theoretischer Ansatz, der im Kontext
von Aufstiegsstudien oft herangezogen wird*, so Spiegler (2015),
,dient bei diesen in erster Linie zur Erkldrung der Heraus-
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forderungen des Aufstiegs und der Beharrungstendenzen des Ha-
bitus. Der Aufstieg selbst lduft dieser Rahmung eher zuwider*
(Spiegler 2015, S. 73). Habituelle Passungen und Kriterien des
Erfolgs finden so vergleichsweise weniger Beriicksichtigung
(Miethe 2017). So wurden Bourdieus Konzepte iiberwiegend ver-
wendet, um die Beharrungstendenzen des Habitus zu analysieren.
Der aktiven Konstruktionsleistung der Individuen sowie dynami-
schen Verdnderungsprozessen ist jedoch bisher kaum Aufmerk-
samkeit geschenkt worden, auch wenn es bereits einige Studien
gibt, die sich diesem Vorhaben widmen (Miethe et al. 2015; El-
Mafaalani 2014, 2017; Spiegler 2016; Helsper et al. 2014b;
Kramer 2017; Labede et al. 2020).

Somit wurde als weiterer Ansatz in dieser Dissertation das
Konzept der Alltdglichen Lebensfiihrung gewiéhlt, um die Dimen-
sion der Vereinbarkeit unterschiedlicher Lebensbereiche fassbar
zu machen. Dieser theoretische Zugang beschiftigt sich explizit
mit den dynamischen Prozessen der Organisation des Alltags und
erscheint daher fiir die Erforschung des Zusammenwirkens diver-
ser Lebensbereiche innerhalb studentischer Lebensfiihrung als
besonders geeignet. Mit diesem Konzept geraten die Lebensar-
rangements von First-in-Family Studierenden als Kontext von
Ausverhandlungsprozessen in den Blick, in welchen gesellschaft-
liche Strukturen wirkméchtig werden. Des Weiteren wird der Fo-
kus auf die Moglichkeiten der Individuen in Bezug auf deren Ge-
staltungsmoglichkeiten im Rahmen ihrer Lebensfithrung gelegt
(siehe Kapitel 4.2).

Im folgenden Kapitel wird die Relationale Theorie von Pierre
Bourdieu skizziert und die darin enthaltenen Konzepte von Kapi-
tal, Habitus, Passung sowie weitere damit in Verbindung
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stehende Begrifflichkeiten erldutert. Um Bourdieus Denken auf
die hier bearbeitete Forschungsfrage zu beziehen, werden an-
schlieBend im Lichte dieser theoretischen Konzepte spezifische
Uberlegungen zu (Hochschul-)Bildung im Kontext von Bildungs-
aufstieg skizziert. Daran anschlieBend wird in einem zweiten
Schritt das Konzept der alltiglichen Lebensfiihrung vorgestellt
und ebenso auf den Kontext des Studiums angewendet. Abschlie-
Bend werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede beider An-
satze herausgearbeitet und deren Anwendung auf vorliegenden
Forschungsgegenstand dargelegt.

4.1 Relationale Theorie von Pierre Bourdieu und weiterfih-
rende strukturtheoretische Uberlegungen

Eine wichtige theoretische Grundlage vorliegender Dissertation
bilden Pierre Bourdieus Konzepte von Kapital, Habitus und Pas-
sung (Albright et al. 2018; Archer et al. 2006; Bourdieu 1983,
1987; Chudzikowski und Mayrhofer 2010; Crozier und Reay
2011; Wilson und Devereux 2018; Stephens et al. 2012; Stephens
et al. 2015; Jurt 2012; Frohlich und Rehbein 2009a, 2009b;
Fuchs-Heinritz und Konig 2014; Hillebrandt 2012; Schiirz 2008).
Bourdieu versucht mittels seines reproduktionstheoretischen An-
satzes zu erkldren, wie gesellschaftliche Ordnungsstrukturen (re-
)produziert werden. Grundlegend ist die Annahme, dass Gesell-
schaftsmitglieder in Relationen zueinanderstehen. Diese Relatio-
nen werden durch sogenannte symbolische Formen zum Aus-
druck gebracht. Symbolische Formen sind z. B. kulturelle Aus-
drucksformen oder unterschiedliche Lebens- oder Sprechstile. Sie
markieren soziale Unterschiede zwischen den Gesellschaftsmit-
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gliedern. Denn symbolische Formen sind auch mit der Ressour-
cenausstattung der Personen verbunden. Die Ressourcenausstat-
tung bedingt wiederum mafgeblich die Position einer Person im
sozialen Raum (Nairz-Wirth und Feldmann 2018; Schiitzeichel
2015). Die Ressourcenausstattung erfasst Bourdieu unter dem
Begriff des Kapitals (Ndheres zum Kapitalbegriff siehe in Kapitel
4.1.1). Damit ist nicht nur 6konomisches Kapital gemeint, son-
dern auch soziales Kapital (d. h. hilfreiche soziale Beziechungen
wie z. B. ein berufliches Netzwerk), kulturelles Kapital (d. h.
z. B. Bildungstitel oder sprachliche Ausdruckweise) und symbo-
lisches Kapital (d. h. die Kapitalien einer Person miissen von an-
deren als wertvoll erachtet werden, damit diese ihre Bedeutung
erlangen). Diese Kapitalien sind wiederum inkorporiert in den
Habitus einer Person (siehe im Detail Kapitel 4.1.2). Der Habitus
einer Person wird einerseits durch das soziale Milieu geformt, in
welchem die Person aufwéchst (primérer Habitus), und anderer-
seits durch Institutionen geprégt, welche die Person im Laufe ih-
res Lebens durchlduft, wie Schule oder Hochschule (sekundirer
Habitus).

Bourdieu wendet sich in seinen Werken unter anderem der
Logik kultureller Praktiken zu und erldutert deren Gebundenheit
an die Struktur der Gesellschaft. Dies zeigt sich beispielsweise
anhand des Geschmacks einer Person (z. B. in Bezug auf Klei-
dung). Geschmack wird hiufig als personliche Eigenschaft ver-
standen. Aus der Sicht Bourdieus ist Geschmack jedoch mal3geb-
lich durch die Position im sozialen Raum beeinflusst. Damit ist
Geschmack von den Beziehungen zu anderen, die sich in einer
dhnlichen Position befinden, (mit-)bestimmt. Bourdieu kann in
seinen Studien zeigen, dass sich in der sozialen Anerkennung und
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Wertschétzung bestimmter kultureller Praktiken die soziale Hie-
rarchie der Gesellschaft widerspiegelt (Fuchs-Heinritz und Konig
2014, S. 37). Damit steht sein relationales Denken ,,in einem Ge-
gensatz zu einem Substanzdenken, welches die in Beziehung tre-
tenden Elemente als Entitdten mit wesenhaften Eigenschaften be-
greift (Beaufays 2009, S. 206-207).

Bourdieu ersetzt in seinen theoretischen Ausfiihrungen das
Denken in Dichotomien (z. B.: Individuum vs. Gesellschaft, Ak-
teur*in vs. Struktur) durch ein relationales Denken. Aus einer sol-
chen Perspektive definieren sich soziale Positionen stets in Ab-
héngigkeit zu den Positionen anderer Beteiligter in einem sozia-
len Feld (zum Feldbegriff siehe auch Kapitel 4.1.4). Im sozialen
Raum werden anhand der Relationen zwischen den verschiede-
nen Positionen die daran gebundenen Triimpfe (d. h. die Kapita-
lien, die eingesetzt werden konnen) und Strategien sichtbar, die
Personen einsetzen, um ihre soziale Position zu halten oder zu
verbessern. So versucht, laut Bourdieu, beispielsweise die mitt-
lere Klasse mittels Distinktionsbestrebungen, sich von den be-
nachbarten Positionen abzugrenzen und nach ,,oben* zu streben
(Fuchs-Heinritz und Konig 2014, S. 182—-183). Bourdieu belegt
den Lebensstil der herrschenden Klasse mit dem Terminus ,Dis-
tinktion‘. Das Erkennen oder Markieren einer Differenz verbindet
sich bei Bourdieu auch mit einer Wertung: Sozial wird ein Unter-
schied nicht nur gemacht, um etwas zu unterscheiden, sondern um
etwas positiv hervorzuheben. Das ,,Eigene wird durch die Dis-
tinktion vom ,,Anderen* als besser, hoherwertiger, bedeutsamer
usw. abgehoben. Bourdieu zeigt, wie Differenzen in Form unter-
schiedlichen Geschmacks (z. B. in Bezug auf Kleidungsstile) den
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Alltag durchdringen und wie dabei die Bedeutung von Herrschaft
und Klasse verschleiert wird (Rehbein 2009, S. 76).

Bourdieu hat sich vor allem der Reproduktion sozialer Un-
gleichheit gewidmet — im Besonderen der Ungleichheit von Bil-
dungschancen (Bourdieu und Passeron 1977; Bourdieu 1987;
Rehbein und Saalmann 2009b, 2009c; Fuchs-Heinritz und Konig
2014). Er hat in seinen Arbeiten zum franzosischen Bildungswe-
sen umfassend den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft
und Bildungserfolg erforscht (Trinkaus und Voélker 2009). Das
Bildungssystem hat — so das Ergebnis seiner Studien — in einer
demokratisch organisierten Gesellschaft die fundamentale Auf-
gabe, die hierarchischen Zugangsregelungen fiir die hohen und
hochsten sozialen Positionen mit der ,,Weihe der Chancengleich-
heit* auszustatten: Nicht die Herkunft, sondern der jeweilige Er-
folg in den Bildungsinstitutionen weist den Platz in der sozialen
Hierarchie zu. Tatsdchlich, das konnen Bourdieu und Passeron
(1977) zeigen, ist jedoch die soziale Herkunft die zentrale Eigen-
schaft, die iiber den Erfolg in den Institutionen des Bildungswe-
sens entscheidet. Mit dem Mythos der Begabung und der schuli-
schen Leistung entstehen Auswahl-Kriterien, die im Ergebnis
eine Fortschreibung der Praxis der Vererbung darstellen, welche
den Personen aber als individuelles Schicksal bzw. als personli-
che Entscheidung erscheinen (ebd.).

Entscheidend fiir einen Bildungserfolg ist laut Bourdieu die
Kapitalausstattung einer Person und vor allem die damit verbun-
dene Passung ihres Habitus zu dem dominierenden Habitus im
Feld. Damit sind weniger Intelligenz oder individuelle Leistungs-
anstrengungen fiir einen Bildungserfolg verantwortlich, sondern
die soziale Herkunft. Sie bestimmt den Umfang des ererbten
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Kapitals, den Aneignungsmodus von kultureller Kompetenz und
damit den Moglichkeitsraum eines Individuums und sowie auch
seine Auf- oder Abstiegserfahrungen innerhalb des sozialen
Raums (Fuchs-Heinritz und Konig 2014). Damit weisen ,,Bour-
dieu und Passeron [...] die Vorstellung, das Bildungssystem
stlinde in einem neutralen Verhiltnis zum Klassensystem, klar zu-
riick® (Fuchs-Heinritz und Konig 2014, S. 27). Die Existenz des
Bildungswesens als Institution, die allen Lernenden gleiche
Chancen einrdumt, wird von Bourdieu somit deutlich kritisiert
und infrage gestellt. ,,Die kulturellen Reproduktionsstrategien
stehen demnach im Dienste der sozialen Reproduktion der Herr-
schaftsverhéltnisse, sorgen aber dafiir, dass dieser Zusammen-
hang unsichtbar bleibt, verkannt, bzw. als ,,angeborene Bega-
bung® naturalisiert wird* (Trinkaus und Volker 2009, S. 211).
Statt Chancen zu erdffnen, erfiille das Bildungssystem, laut Bour-
dieu, vielmehr eine konservative Funktion, indem es das kultu-
relle Privileg bewahrt und legitimiert und dadurch zur Perpetuie-
rung der Sozialordnung beitrdgt (Fuchs-Heinritz und Konig
2014). Damit hiangt der Bildungserfolg einer Person entscheidend
von dem aus dem Elternhaus mitgebrachten kulturellen Kapital
ab (siehe dazu auch Kapitel 4.1.1.1). Bourdieu argumentiert zu-
dem, dass sogar dann, wenn Personen den gleichen Bildungsab-
schluss erlangen, der Einfluss der sozialen Herkunft erkennbar
wird. Dies wiirde insbesondere in jenen Bereichen gelten, in de-
nen kein Schulwissen, sondern eine ,,urspriingliche Vertrautheit*
mit kulturellen Giitern und Praktiken gefordert ist. Von hochstem
Distinktionsvermodgen ist, laut Bourdieu, jenes, das in seiner An-
eignung Zeit und persdnliche Fahigkeiten benotigt, da es nicht
rasch erlernt bzw. erworben werden kann (Fuchs-Heinritz und
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Konig 2014, S. 51). Das betrifft zum Beispiel das Erlernen eines
Instrumentes.

Bourdieu betrachtet den Zusammenhang zwischen Startposi-
tion und erreichter Position innerhalb des sozialen Raums als dy-
namischen Prozess (Bourdieu 1987; Fuchs-Heinritz und Konig
2014). Denn eine reibungslose Reproduktion des Bestehenden
bzw. eine perfekte Passung von Habitus und Feld ist eher nicht
die Regel, sondern vielmehr die Ausnahme (Rieger-Ladich 2017,
S. 350). So befindet sich auch der soziale Raum und befinden sich
die einzelnen Felder in stindiger Bewegung, da Akteur*innen da-
rum kdmpfen, ihre Positionen zu behalten bzw. zu verbessern
(Beaufays 2009; Rehbein und Saalmann 2009b). Laut Bourdieu
existiert ein permanenter Kampf um die Legitimitdt eines be-
stimmten Lebensstils und damit die Herrschaftsdurchsetzung des
als legitim geltenden Kapitals (Fuchs-Heinritz und Konig 2014,
S. 53).

Im Folgenden werden zentrale Konzepte innerhalb der Rela-
tionalen Theorie von Bourdieu skizziert und deren Bedeutung fiir
die Analyse von Bildungsprozessen und studienbezogenen Erfah-
rungen von First-in-Family Studierenden thematisiert (siche Ka-
pitel 4.1.1 bis 4.1.4). AbschlieBend werden Kritik und Desiderate
im Zusammenhang mit der Relationalen Theorie Bourdieus dis-
kutiert, weiterfiihrende strukturtheoretische Uberlegungen in Be-
zug auf Bourdieus Passungskonzept und seine Habitustheorie
vorgestellt sowie argumentiert, warum das Konzept der Alltigli-
chen Lebensfiihrung als ergédnzender Ansatz fiir vorliegende Dis-
sertation herangezogen wurde (siehe Kapitel 4.1.5).
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4.1.1 Kapital

Kapitalien (symbolisches, 6konomisches, soziales und kulturelles
Kapital) sind jene Mittel, die Gesellschaftsmitglieder benutzen,
um in einem Feld (d. h. in einem Netz von sozialen Positionen)
Machtverhéltnisse und Handlungsregeln (mit-)bestimmen zu
konnen bzw. iiberhaupt handeln zu konnen (Fuchs-Heinritz und
Konig 2014; Rehbein und Saalmann 2009c). Das Aneignen und
Innehaben von Kapital er6ffnet Personen also Handlungsmog-
lichkeiten. Kapital wird vor allem als Ressource im Kampf um
soziale Positionen eingesetzt (Bourdieu 1987; Rehbein und
Saalmann 2009c¢). Die ungleiche Verteilung von Kapital bildet
die Grundlage fiir die spezifischen Wirkungen von Kapital, nim-
lich die Fahigkeit zur Aneignung von Profiten sowie zur Durch-
setzung von Spielregeln, welche fiir das Kapital und seine Repro-
duktion besonders giinstig sind (Bourdieu 2012).

Welche Formen von Kapital als wertvoll erachtet werden,
wird durch die Positionen im sozialen Raum und durch Hand-
lungsregeln festgelegt. Das Bewegen in einem Feld erfordert un-
terschiedliche Arten von Kapital, somit gilt Kapital auch als feld-
spezifisch, d. h. jedes Feld erfordert eine bestimmte Kombination
von Handlungsressourcen (Rehbein und Saalmann 2009c).

4.1.1.1 Formen von Kapital

Bourdieu unterscheidet zwischen symbolischem, 6konomischem,
sozialem und kulturellem Kapital (Schiitzeichel 2015). Die unter-
schiedlichen Kapitalarten unterscheiden sich nach ihrer Repro-
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duzierbarkeit, also danach, wie leicht sie sich iibertragen lassen
(Bourdieu 2012).

Das symbolische Kapital umfasst all jene Formen, mit denen
Akteur*innen soziale Anerkennung, Wertschitzung und sozialen
Status erreichen konnen (Rehbein und Saalmann 2009c). Somit
ist mit diesem die Gewinnung und Erhaltung von Prestige und die
Verfiigbarkeit von Statussymbolen verbunden. ,,Die soziale Welt
vergibt das seltenste Gut iiberhaupt: Anerkennung, Ansehen, das
heifit ganz einfach Daseinsberechtigung. Sie ist imstande, dem
Leben Sinn zu verleihen [...]. Weniges ist so ungleich und wohl
nichts grausamer verteilt als das symbolische Kapital, das heif3t
die soziale Bedeutung und die Lebensberechtigung® (Bourdieu
2001, S. 309-310). Diese Kapitalform tragt zur Legitimierung al-
ler anderen Kapitalsorten (d. h. 6konomisches, soziales und kul-
turelles Kapital) bei (Fuchs-Heinritz und Koénig 2014; Bourdieu
2012; Nairz-Wirth und Feldmann 2018). Das bedeutet, dass an-
dere Kapitalsorten nur dann einen Wert erhalten, wenn ihnen
symbolisches Kapital anhaftet (Rehbein und Saalmann 2009c).

Uber ékonomisches Kapital zu verfiigen ist fiir die Positio-
nierung im sozialen Raum besonders entscheidend. Unter 6kono-
mischem Kapital versteht Bourdieu vor allem materiellen Reich-
tum und den Besitz an Produktionsmitteln (Bourdieu 2012;
Fuchs-Heinritz und Konig 2014). Fiir Bourdieu sind auch andere
Kapitalarten, wie beispielsweise das soziale Kapital (d. h. Bezie-
hungen und Netzwerke), unter bestimmten Voraussetzungen in
okonomisches Kapital konvertierbar (institutionalisiert z. B. in
Form von Adelstiteln) (Bourdieu 2012).

Jene Ressourcen, die auf das soziale Kapital verweisen, be-
ziehen sich auf die Fahigkeit zur Aufrechterhaltung spezifischer
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sozialer Beziehungen oder der Integration in gewisse soziale
Gruppen, die fiir die Verwirklichung eigener Ziele besonders un-
terstiitzend wirken konnen (Feldhaus und Baalmann 2019). Das
Sozialkapital ist die Gesamtheit der aktuellen und potenziellen
Ressourcen, die mit dem Besitz eines dauerhaften Netzes von
(u. a. auch institutionalisierten) Beziehungen einhergehen. Es
handelt sich dabei um Ressourcen, die auf der Zugehorigkeit zu
einer Gruppe beruhen (Bourdieu 2012). In anderen Worten be-
steht das soziale Kapital aus der Mdoglichkeit, andere um Hilfe,
Rat oder Information zu bitten, sowie aus den mit Gruppenzuge-
horigkeiten verbundenen Chancen ein bestimmtes Ziel erreichen
zu konnen. Das soziale Kapital umschreibt das Netz an Beziehun-
gen (z. B. Freundschaften, Bekanntschaften und/oder Geschéfts-
verbindungen) sowie Mitgliedschaften (z. B. in Gruppen, Orga-
nisationen und Berufsverbénden).

Um soziales Kapital aufrechtzuerhalten, bedarf es kontinuier-
licher ,,Beziehungsarbeit seitens des Individuums (Fuchs-
Heinritz und Kénig 2014). Soziales Kapital kann auch als Produkt
individueller und kollektiver Investitionsstrategien verstanden
werden, denn es dient vor allem dazu, die Vermehrung des 6ko-
nomischen und kulturellen Kapitals zu sichern (ebd.). Wie bereits
erwahnt wurde, existiert auch das soziale Kapital auf der Grund-
lage von materiellen und/oder symbolischen Tauschbeziehungen
(Bourdieu 2012, S. 238). Das Entscheidende an diesen Beziehun-
gen ist die Hilfe, die sie gewéhren. Dazu muss man jedoch Bezie-
hungen haben, die im jeweiligen Feld wertvoll sind, d. h. denen
ebenso symbolisches Kapital anhaftet (Rehbein und Saalmann
2009c¢).
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Das kulturelle Kapital besteht unter anderem aus dem sprach-
lichen Kapital, es umfasst aber auch materiellen Besitz von kul-
turellem Wert, wie beispielsweise Biicher oder Kunstwerke
(Bourdieu 1987, 1983). Bourdieu (2012) unterscheidet das kultu-
relle Kapital in drei Formen: eine objektivierte (1), inkorporierte
(2) und institutionalisierte (3) Form (sieche zusammenfassend
auch z. B. Fuchs-Heinritz und Konig 2014 sowie Rehbein und
Saalmann 2009b).

Die objektivierte Form (1) ist iiber materielle Trager (z. B.
Schriften, Gemélde, Denkméler, Instrumente, etc.) {ibertragbar
und relativ leicht in 6konomisches Kapital konvertierbar (z. B. in-
dem man ein Instrument, das man besitzt, verkaufen wiirde). Die
objektivierte Kapitalform ist jedoch nicht gleichzusetzen mit den
kulturellen Féhigkeiten, die es benotigt, um z. B. das Instrument
auch spielen zu kdnnen. Dazu benétigt es laut Bourdieu inkorpo-
riertes kulturelles Kapital. Zudem darf laut Bourdieu nicht ver-
gessen werden, dass ,,das objektivierte Kulturkapital als materiell
und symbolisch aktives und handelndes Kapital nur fortbesteht,
sofern es von Handelnden angeeignet und in Auseinandersetzun-
gen als Waffe und als Einsatz verwendet wird* (Bourdieu 2012,
S. 236).

Die inkorporierte Form (2) bezieht sich auf die kulturellen
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, deren Erwerb Zeit und
personliche Bemiithungen benétigen und die nicht von anderen —
sondern nur der betreffenden Person selbst — durchgefiihrt werden
konnen. Daher ist auch kein Delegationsprinzip moglich. Das in-
korporierte Kulturkapital ist somit an den Korper gebunden.
Diese Form des Kapitals wird laut Bourdieu vor allem durch die
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soziale Herkunft beeinflusst, ndmlich durch die Erziehung in der
Familie und das Aufwachsen in einem sozialen Milieu (ebd.).
Die institutionalisierte Form (3) des kulturellen Kapitals kann
anhand von Abschliissen und Bildungstiteln zum Ausdruck kom-
men. Durch institutionalisierte Bildungszertifikate wird das damit
verbundene kulturelle Kapital als legitim erklért: ,,Nach dem Al-
les-oder-Nichts-Prinzip wird zwischen dem letzten erfolgreichen
und dem ersten durchgefallenen Priifling ein wesensmafBiger Un-
terschied institutionalisiert [...]* (Bourdieu 2012, S. 237).
Kulturelles Kapital ist grundsétzlich korpergebunden und
setzt Verinnerlichung (incorporation) voraus, d. h. es ist Bestand-
teil des Habitus. Zentral ist, dass sowohl die zu erlernenden Fa-
higkeiten als auch erworbene Objekte (wie beispielsweise Biicher
oder Kunstwerke) meist durch die Familie vererbt werden. Diese
Ubertragung von kulturellem Kapital vollzieht sich nach Bour-
dieu in groBerer Heimlichkeit als jene des 6konomischen Kapi-
tals, das ebenso meist innerhalb der Familie vererbt wird (Bour-
dieu 2012, S. 239ft.). Bourdieu benutzt den Begriff des kulturel-
len Kapitals vor allem, um die Ungleichheit der schulischen Leis-
tungen von Kindern aus verschiedenen Milieus zu begreifen.
Denn nur bestimmte Formen des in der Familie erworbenen und
in die Bildungsinstitutionen mitgebrachten kulturellen Kapitals
lassen sich in Bildungskapital konvertieren. Nédmlich jene For-
men, welche die Bildungseinrichtungen als solche anerkennen.
Nicht alle aus der Familie mitgebrachten Fahigkeiten und Kennt-
nisse werden in Bildungsinstitutionen als wertvoll anerkannt oder
kommen in Curricula vor (Fuchs-Heinritz und Koénig 2014).
Bourdieu bezieht den ,,Bildungserfolg®, d. h. den spezifi-
schen Profit, den Kinder aus verschiedenen Milieus auf dem
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schulischen Markt erlangen konnen, auf die Verteilung des kultu-
rellen Kapitals zwischen diesen Milieus. Der schulische Titel gilt
als Zeugnis fiir kulturelle Kompetenz und iibertrégt seinem*sei-
ner Inhaber*in einen dauerhaften konventionellen Wert. Das Er-
ziehungssystem leistet, laut Bourdieu (2012), einen erheblichen
Beitrag zur Reproduktion der Sozialstruktur, indem es die Verer-
bung von bestimmtem kulturellem Kapital sanktioniert. Der 6ko-
nomische und soziale Ertrag von Bildungstiteln hingt zudem von
dem geerbten sozialen Kapital ab (Bourdieu 2012, Fuchs-Heinritz
und Konig 2014).

4.1.1.2 Der Kapitalbegriff im Kontext studienbezogener Erfah-
rungen von First-in-Family Studierenden

In seinen Untersuchungen {iber das franzosische Bildungswesen
ermittelte Bourdieu die wichtige Rolle der Vertrautheit mit der
herrschenden Kultur, um im Bildungssystem bestehen zu konnen
(Rehbein und Saalmann 2009c, S. 135). Personen benotigen das
»passende® Kapital — im Studium vor allem einverleibtes kultu-
relles Kapital — um im Bildungssystem erfolgreich zu sein. Damit
ist eben nicht nur spezifisches Wissen gemeint, sondern auch die
»geeigneten Einstellungen, Motivationen und Erwartungen
(Nairz-Wirth und Feldmann 2018, S. 82). Die Vermittlung kultu-
rellen Kapitals bleibt jedoch weitestgehend der Herkunftsfamilie
iiberlassen (Fuchs-Heinritz und Konig 2014, S. 33). Somit ist be-
reits bei Beginn der Volksschule das erworbene kulturelle Kapital
ungleich verteilt. Dadurch ergeben sich ungleiche Startbedingun-
gen und mit erhéhter Wahrscheinlichkeit auch langfristig unter-
schiedliche Erfolgschancen in Bezug auf Bildungslaufbahnen
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(Nairz-Wirth und Feldmann 2018). Diese Ungleichheiten in der
Ausstattung mit kulturellem Kapital werden jedoch durch die Ide-
ologie der Begabung verschleiert (Fuchs-Heinritz und Konig
2014). Die Bedeutung der Familie und des Herkunftsmilieus hin-
sichtlich des Erwerbs von kulturellem Kapital wird insbesondere
auch dadurch unterstrichen, dass ein besonders rentabler Teil des
kulturellen Kapitals ,,gar nicht auf die in schulischen Bildungs-
prozessen erworbenen Kenntnisse zuriickgeht (Bremer und
Lange-Vester 2019, S. 27). Dieser Teil des kulturellen Kapitals
wird ndmlich in aulerschulischen Erfahrungen gewonnen und be-
zieht sich auf ,,zweckfreie Bildung sowie auf eine ,,sprachliche
Ungezwungenheit®, iiber die vor allem Kinder aus Familien mit
hohen Bildungsabschliissen verfiigen (ebd.).

Studien, welche bildungsbezogene Erfahrungen von First-in-
Family Studierenden untersuchen, greifen haufig auf das Konzept
des Kapitals zuriick, um deren Erfahrungen wéhrend des Studi-
ums zu untersuchen (siche u. a. Pascarella et al. 2004; Bathmaker
et al. 2013; Moschetti und Hudley 2015; Crozier und Reay 2011).
First-in-Family Studierende seien diesen Studien nach teilweise
unzureichend mit dkonomischem, kulturellem und sozialem Ka-
pital ausgestattet (Nairz-Wirth und Feldmann 2018, S. 85). Vor
allem wiirde die fehlende Erfahrung der Eltern mit dem universi-
tiren System zu erhdhten Schwierigkeiten wihrend des Uber-
gangs an die Universitdt fiihren (Thomas und Quinn 2007,
Morales 2012). Dabei ginge es jedoch nicht nur um das Kapital,
das Studierende an die Universitit mitbringen, sondern auch um
die Kapitalien, die wihrend des Studiums akquiriert werden kon-
nen: “[T]he college experience itself provides a vehicle for ac-
quiring additional cultural/social capital” (Pascarella et al. 2004,
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S. 252). Dies geschieht beispielsweise durch die Mitgliedschaft
in bestimmten Netzwerken oder das Absolvieren berufsbezoge-
ner Erfahrungen wihrend des Studiums, die den Ubergang in den
Arbeitsmarkt erleichtern konnen. Bathmaker et al. (2013) zeigen
zum Beispiel in ihrer Studie auf, dass Studierende aus der Mittel-
schicht diesen Ubergang aufgrund ihrer Kapitalausstattung leich-
ter bewdltigen als Studierende aus Arbeiter*innenfamilien: “Mi-
ddle-class students in both institutions were more successful than
their working-class counterparts in gaining access to internships,
particularly in high-status areas such as law or banking [...].
Largely this was down to middle-class social capital advantage.
While working-class students were unlikely to have contacts in
big companies to help them, middle-class students could fre-
quently draw on significant connections to secure the best intern-
ships. It was striking how the social capital most often employed
was firmly embedded in family networks” (Bathmaker et al.
2013, S. 736-737).

Diese Perspektive auf studienbezogene Erfahrungen von
First-in-Family Studierenden wird durch neuere Forschungen er-
weitert, die auch jene Kapitalformen untersuchen, die First-in-Fa-
mily Studierende in das Hochschulsystem mitbringen und dort er-
folgreich einzusetzen wissen. “Such a perspective identifies that
students do not necessarily lack knowledge but rather that the
knowledge or cultural capital that they hold may not be valued
within the higher education environment” (O'Shea 2016, S. 63).
So geraten vermehrt auch jene Formen von Kapital in den Blick,
die nicht dem von Bourdieu definierten legitimen Kultur- oder
Sozialkapital entsprechen, aber dennoch den Studienerfolg von
First-in-Family Studierenden maBgeblich beeinflussen (z. B.
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emotionaler Riickhalt in der Familie) (siche z. B. Gofen 2007,
2009). Néheres dazu ist auch in Kapitel 3.2 nachzulesen.

Eng verbunden mit der Inkorporation jeglicher Form von Ka-
pital ist das Konzept des Habitus. Der Habitus eines Subjekts eig-
net sich Kapitalformen im Laufe seiner Sozialisation an und be-
stimmt in weiterer Folge auch deren Umsetzung innerhalb der so-
zialen Felder, in denen er sich bewegt. Im Folgenden wird auf das
Habituskonzept und seine Rolle in der Relationalen Theorie
Pierre Bourdieus eingegangen (siehe Kapitel 4.1.2 und 4.1.2.1).
Weiters wird seine spezifische Rolle im Kontext von Bildungs-
aufstieg und studienbezogener Erfahrungen First-in-Family Stu-
dierender beleuchtet (siehe Kapitel 4.1.2.2).

4.1.2 Habitus

Der Habitus ist ein zentrales Konzept innerhalb der Relationalen
Theorie von Pierre Bourdieu. Mit dem Habitusbegriff wird be-
tont, dass die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmuster von
Individuen von ihrer sozialen Umgebung, in der sie aufwachsen
und sich bewegen, geformt werden (Nairz-Wirth und Feldmann
2018, 2019; Russo 2009). Nach Bourdieu handelt es sich beim
Habitus um ,,eine allgemeine Grundhaltung, eine Disposition ge-
geniiber der Welt, die zu systematischen Stellungnahmen fiihrt
[...]* und sich darauf auswirkt, ,,wie einer spricht, tanzt, lacht,
liest, was er liest, was er mag, welche Bekannte und Freund *in-
nen er hat usw. — all das ist eng miteinander verkniipft* (Bourdieu
1992, S. 31-32). Ein Individuum verkorpert mit seinem Habitus
also auch die soziale Welt, von der es umgeben ist. Der Habitus
erzeugt im Sinne einer generativen Grammatik Haltungen,
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Gewohnheiten, Vorlieben und Praktiken, die ein Individuum in-
nerhalb unterschiedlicher Sozialisationskontexte erlernt hat
(Helsper et al. 2014a; Rehbein und Saalmann 2009b). Das Habi-
tuskonzept verdeutlicht, dass gesellschaftliche Bedingungen indi-
viduelle Entscheidungen priagen. Diese Entscheidungen der Indi-
viduen tragen wiederum zur Beschaffenheit von Gesellschaft bei
(Chudzikowski und Mayrhofer 2010; Suderland 2009).

Der Habitus eines Subjekts beruht also auf Erfahrungen, die
es in der Interaktion mit anderen und seiner Umgebung gemacht
hat (Schifer und Westphal 2020). Ein Habitus ist damit nicht an-
geboren, sondern wird in verschiedenen Sozialisationskontexten
generiert und geformt (Bourdieu 1987; Dorpinghaus und Uphoff
2015; Hurrelmann 2002). Der sogenannte primdre Habitus wird
biografisch in Familie und Herkunftsmilieu erworben. In der Aus-
einandersetzung mit ,,den im Herkunftsmilieu vorherrschenden
und immer wieder neu auszuhandelnden Auffassungen dariiber,
was ,,richtig” und was ,,falsch* im Leben ist, wonach zu streben
lohnt und was au3erhalb der eigenen Reichweite liegt, bilden sich
Positionen und Lebensplidne und mit ihnen der Habitus heraus*
(Bremer und Lange-Vester 2019, S. 26). Der sogenannte sekun-
ddre Habitus wird dann unter anderem durch die in Kindergarten,
Schule oder in beruflichen Feldern — vor allem implizit erwarteten
— Anforderungen geformt (Heil et al. 2019). ,,Die im Umgang mit
den Strukturen in diesen Feldern gewonnenen Erfahrungen erwei-
tern und iberlagern den Primérhabitus® (Nairz-Wirth und
Feldmann 2019, S. 102). Diese Uberlagerung vollzieht sich, in-
dem das Subjekt jeweils einen selektiven Ausschnitt der sozialen
Welt erlebt und damit einhergehend dort vorherrschende Denk-,
Wahrnehmungs- und Handlungsschemata inkorporiert (EI-Ma-
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faalani 2017; Nairz-Wirth und Feldmann 2019; Schiitzeichel
2015).

Somit werden im Laufe der Zeit Schemata und Strukturen in
Form von dauerhaften Dispositionen in den Kérper eingeschrie-
ben, d. h. der Habitus ist im Individuum nicht nur mental, sondern
auch korperlich verankert (Suderland 2009). Der sozialisierte
Korper fungiert dabei als Gedédchtnis (Saalmann 2009¢). Der Ha-
bitus ist ein System relativ stabiler Dispositionen des Denkens
(,,Vorstellungen*) und des Handelns (,,Praktiken*) und dieses
System strukturiert das Welt- und Selbstverhiltnis der Akteur*in-
nen in einer grundlegenden Weise (Koller 2009b). Bedeutend ist
dabei vor allem auch die Rolle des Korpers als Organ jeglicher
Regungen und Handlungen — und zwar nicht nur als ausfiihrendes
Organ, sondern auch als bestimmendes Organ. Die Anwendung
inkorporierter Dispositionen generiert gleichzeitig die Praxis
bzw. strukturiert diese in gewisser Art und Weise (vor)
(Suderland 2009). Nachdem sich der Habitus in Form konkreter
sozialer Praktiken ausdriickt, ist er damit stets auch etwas Aktives.
Das bedeutet, dass mit dem Habitusbegriff auch die aktive Rolle
der Individuen im Prozess ihrer Sozialisation betont wird (Koller
2009b). “The habitus represents [...] both a ‘structured’ and
‘structuring’ force in explaining social action” (Friedman 2016,
S. 130).

Der Habitus stellt ein praexistentes kollektives und soziales
dispositionelles Schema fiir das Individuum dar, das sein Handeln
und Erleben priagt (Rehbein und Saalmann 2009b). Dispositionen
werden im Lebenslauf durch Einlibung und Training erworben
und durch Wiederholung als Muster in den Kdrper eingeschrie-
ben bzw. habitualisiert. Erworbene Dispositionen bestimmen
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somit Entscheidungen und Handlungen von Individuen: “Agents
have a number of possible ‘trajectories’, the succession of posi-
tions occupied by the same agent over time, and employ semi-
instinctual ‘strategies’ to achieve them. Agents respond in terms
of their ‘habitus’, their acquired mix of beliefs and capabilities,
and in particular their ‘disposition’ that mediates the relationship
between position and position-takings” (Marginson 2008, S.
307). Dispositionen kénnen auch als Verinnerlichung von AuBer-
lichkeiten bzw. als Inkorporation duflerer sozialer Existenzbedin-
gungen bezeichnet werden (Suderland 2009, S. 73—74; El-Mafaa-
lani 2017, S. 105). Ein Individuum ist somit auch in seinem Inne-
ren ein vergesellschaftetes Wesen, welches mit préaformierten
Dispositionen ausgestattet ist, die es zur sozialen Praxis befdhigen
(Fuchs-Heinritz und Konig 2014, S. 89-90). Individuen sind von
den erworbenen Dispositionen geprégt, die es in seinem Denken
und Handeln beeinflussen. Dispositionen konnen eher als Ten-
denzen und nicht als Festlegungen beschrieben werden: Durch sie
wihlen Individuen bestimmte Optionen wahrscheinlicher als an-
dere (Saalmann 2009c).

Das Soziale liegt inkorporiert in sozialisierten Kérpern und
handlungsleitenden Dispositionssystemen des Habitus vor und
dient als Erzeugungsprinzip des Handelns, welches noch vor je-
der bewussten Aktion angesiedelt ist und von Bourdieu als prak-
tischer Sinn beschrieben wird (Thiersch und Wolf 2020;
Bourdieu 1993). Der praktische Sinn wird als jene Féhigkeit be-
trachtet, die notwendig ist, um sich in sozialen Feldern angemes-
sen und auch findig bewegen zu konnen (siehe auch Kapitel
4.1.4). Der Praxissinn (und der Habitus insgesamt) ist in korper-
lichen Empfindungen und Gewohnheiten verankert und ist
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gebunden an Korperhaltung, Bewegungsform, Korperausdruck,
Gerausche, Geriiche und Tasteindriicke. Der Habitus ist das in
den Korper eingegangene Soziale (Fuchs-Heinritz und Konig
2014, S. 93-94). Er ist kein explizites Regelsystem, sondern als
implizites und inkorporiertes Wissensschema zu begreifen
(Fuchs-Heinritz und Koénig 2014; Schiitzeichel 2015; Bourdieu
1987). Der Habitus ist die Orientierungsgrundlage fiir soziale
Praktiken und fiir Vorstellungen (Bourdieu 2001, S. 177ff.). Er
duBert sich sozusagen als Spiel-Sinn, der im Alltag auch hiufig
als ,,Talent“ bezeichnet wird (Rehbein und Saalmann 2009a,
2009b). Die Akteur*innen nehmen die Existenz ihres Habitus je-
doch nicht bewusst wahr. Dennoch bestimmt er in funktionieren-
der Weise das Leben der Akteur*innen (Koller 2009b). Das be-
deutet, er wirkt — unabhingig von den bewussten Ideen und Zie-
len der Individuen — handlungskonstituierend (ebd.).

Bedeutend fiir das Habituskonzept ist, dass durch dieses die
Vermittlung von Struktur (gesellschaftliche Bedingungen) und
Praxis (Handeln der Akteur*innen) in den Blick genommen wird.
Damit wird auch der Zusammenhang zwischen sozialer Lage und
der Art und Weise, wie Personen denken und handeln, beleuchtet
(Koller 2009b; Fuchs-Heinritz und Konig 2014). Der Habitus
kann als Bindeglied zwischen objektivierten Formen der Soziali-
tdt und dem aktuellen Vollzug der Praxis verstanden werden
(Hillebrandt 2012, S. 4441f.). Laut Bourdieu (1987, S. 278) be-
wirkt der Habitus, dass ,,die Gesamtheit der Praxisformen eines
Akteurs (oder einer Gruppe von aus dhnlichen Soziallagen her-
vorgegangenen Akteuren) als Produkt der Anwendung identi-
scher (oder wechselseitig austauschbarer) Schemata zugleich sys-
tematischen Charakter tragen und systematisch unterschieden
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sind von den konstitutiven Praxisformen eines anderen Lebens-
stils*. Aufgrund der Annahme, dass Individuen einer sozialen
Klasse angehoren und unter denselben sozialen Umsténden sozi-
alisiert werden, wird von einem spezifischen Klassenhabitus aus-
gegangen (Schéfer und Westphal 2020). Die Lebensweise eines
sozialen Milieus ist — so die Annahme — auf den Habitus zuriick-
zufiihren und das soziale Milieu seinerseits reprasentiert einen be-
stimmten Typ des Habitus (Bremer 2012; Bourdieu 1987; El-
Mafaalani 2017).

Der Habitus ist stets an eine spezifische Soziallage innerhalb
der sozialen Welt gebunden. Bourdieu versteht die soziale Welt
als mehrdimensionalen Raum, in welchem Individuen und Grup-
pen nach spezifischen Unterscheidungsprinzipien unterschiedli-
che Positionen zugewiesen werden (Fuchs-Heinritz und Konig
2014). Der soziale Raum ist aus dieser Perspektive ein Relations-
system von Positionen und Praktiken, die historisch hervorge-
bracht werden und daher auch kulturell variabel gedacht werden
miissen. Der soziale Raum ist in diesem Verstindnis eine Mo-
mentaufnahme von Krifteverhiltnissen, denn Positionen inner-
halb dieses Raums sind stets umkampft. Im Habitus sind die mit
den Positionen korrespondierenden Weltsichten und Deutungen
inkorporiert. Und diese werden in der alltiglichen Praxis unauf-
horlich (re-)produziert. Die Kapitalien (siehe auch Kapitel 4.1.1)
konnen dabei als jene ,,Triimpfe* verstanden werden, die im
Kampf um Positionen zum Einsatz kommen (Kramer 2017,
195f.). Die verschiedenen Formen von Kapital sind somit auch
Teil des Habitus (Bourdieu 1983, 2012; Schiitzeichel 2015;
Hillebrandt 2012).
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Der Habitusbegriff ldsst sich auch als Charakteristikum fiir
ein Feld im Sinne einer begrenzten sozialen Entitdt verstehen.
Das heift, dass in gewissen Feldern bestimmte Habitus dominie-
ren und damit die alltagskulturell hegemoniale Prigung des Fel-
des beschrieben werden kann. Die ein konkretes Feld dominie-
renden Habitus konnen z. B. als ,,institutional habitus* bezeichnet
werden (Lange-Vester und Sandner 2016). Wenn jemand bereits
in ein Feld ,,hineingeboren* wurde, hat er*sie gegeniiber anderen,
die sich auch in diesem Feld bewegen (miissen), jedoch nicht in
dieses ,,hineingeboren* wurden, Vorteile. Personen, die mit dem
Feld vertraut sind, erscheinen die Spielregeln und die ungeschrie-
benen Gesetze als selbstverstdndlich. Diejenigen, denen dieser
»dpiel- und Platzierungssinn® nicht ,,angeboren® ist, erfahren
Nachteile. Sie konnen sich ,,fehl am Platz* und/oder ,,unwohl in
ihrer Haut™ fithlen (Fuchs-Heinritz und Konig 2014, S. 117). Die
Hochschule kann als Feld aufgefasst werden, in welchem ein be-
stimmter Habitus eine hohe Passung aufweist.

In Bezug auf die ungleiche Bildungsbeteiligung unterschied-
licher sozialer Gruppen ist die These zentral, dass die soziale Her-
kunft, in der die Grundlagen des Habitus erworben werden, eine
entscheidende Rolle fiir den weiteren Bildungsverlauf eines Men-
schen spielt. Im Zuge von Erziehung und (Aus-)Bildung wird der
Habitus geformt, wobei laut Bourdieu jene Personen aus privile-
gierten Milieus einen Habitus besitzen, der in zahlreichen gesell-
schaftlichen Bereichen die Deutungshoheit im Sinne der ,,Norm*
besitzt (Rehbein und Saalmann 2009b). Das bedeutet, dass sich
unter anderem auch das Bildungssystem an diesem Habitus ori-
entiert (Fuchs-Heinritz und Koénig 2014, S. 34). Deshalb erweisen
sich jene Kinder, die in privilegierten Milieus habitualisiert
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werden, an das Bildungssystem am besten angepasst und ,,miissen
nur ihren Neigungen freien Lauf lassen, um die besten Noten zu
bekommen* (Rehbein und Saalmann 2009b, S. 113). Die Bildung
des Habitus wiirde in westlichen Gesellschaften durch einen pa-
dagogischen Apparat liberformt, der die Reproduktion der Sozi-
alstruktur gewéhrleisten soll. So determiniere die soziale Her-
kunft iiber den Habitus bereits das spitere Abschneiden in der
Schule und an der Universitdt (Rehbein und Saalmann 2009b).
Fiir den weiteren Lebensweg ist also, nach Bourdieu, entschei-
dend, inwieweit der eigene Habitus zu dem Feld passt, in dem
man sich bewegt (siche dazu Kapitel 4.1.4).

Das Habituskonzept wurde vielfach fiir seine Uberbewertung
gesellschaftlicher Strukturen kritisiert (Fuchs-Heinritz und Konig
2014; Helsper et al. 2014b), weshalb sich neuere Forschungen
vermehrt nicht nur mit seiner reproduktiven, sondern auch mit
seiner produktiven Kraft auseinandersetzen. Denn im Habitus ist
auch ein Handlungsspielraum angelegt. Akteur*innen werden
mithilfe ihres Habitus fiir bestimmte Situationen und Handlungs-
moglichkeiten geriistet, jedoch werden sie nicht génzlich durch
diesen determiniert (Friedman 2016; Rehbein 2006; Fuchs-
Heinritz und Konig 2014; Byrom und Lightfoot 2012). Mittels
Habitus werden neue Situationen zwar auf der Grundlage fritherer
Situationen gedeutet, wenn eine neue Situation jedoch beispiels-
weise eine neue Handlungsweise erfordert, und Akteur*innen
nicht die entsprechenden Muster fiir eine ,,angemessene* Reak-
tion zur Verfligung stehen, konnen neue habituelle Muster erlernt
werden (Rehbein und Saalmann 2009b; Koller 2009b).
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Im kommenden Unterkapitel setze ich mich daher auch mit
jenen theoretischen Ausfiihrungen auseinander, die das Transfor-
mationspotenzial des Habitus stirker in den Blick nehmen.

4.1.2.1 Transformationspotenzial des Habitus

An die vielfach eingebrachte Kritik, das Habituskonzept diene
vor allem zur Beschreibung von Reproduktionsmechanismen so-
zialer Ungleichheit, konne jedoch kaum zur Erkldrung sozialen
Wandels eingesetzt werden, kniipfen neuere Forschungsarbeiten
an. Diese nehmen verstirkt die Modifikations- und Transformati-
onsfahigkeit des Habitus in den Blick (El-Mafaalani 2017; Koller
2009b; Budde und Willems 2009). El-Mafaalani (2017) argumen-
tiert beispielsweise, dass eine Debatte um Vervielfdltigung und
Individualisierung notwendig sei, da der im Habitus angelegte
Moglichkeitsraum fiir Innovationen wachsen wiirde: Je komple-
xer eine Gesellschaft ist und je hdufiger dadurch auch Dissonan-
zen zwischen objektiven und einverleibten Strukturen auftreten
konnen, desto eher ist der Habitus auf Modifikationen bzw.
Transformationen seinerseits angewiesen. In diesem Zusammen-
hang wird davon ausgegangen, dass Akteur*innen ihren Habitus
in einzelnen Feldern ausprégen, die sich deutlich voneinander un-
terscheiden und daher besitzen Akteur*innen auch keinen einheit-
lichen Habitus, sondern vielmehr einen ,,pluralen* oder auch ,,in-
kohirenten Habitus*“ (Rehbein 2009). Die Wirkungen des Habitus
sind nicht in allen sozialen Bereichen gleich, sondern miissen spe-
ziell fiir ein bestimmtes Feld betrachtet werden (Fuchs-Heinritz
und Konig 2014).
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Nairz-Wirth und Feldmann (2018) argumentieren in dieser
Hinsicht, dass in modernen Gesellschaften das Phidnomen der
Hybridisierung zu beobachten ist, das heilit, personale, soziale
und kulturelle Aspekte vermischen sich und traditionelle Grenz-
setzungen werden partiell liberwunden. Es sei daher anzunehmen,
dass ,,hybride Habitus* bzw. hybride Identititen weiter zuneh-
men, weil sich die derzeitigen gesellschaftlichen Bedingungen
unter anderem durch Bildungswachstum, Differenzierung, Diver-
sitit, Migration, Arbeitsmarktwandel, Eindringen von Medien in
alle Bereiche und politische Unsicherheit beschleunigt verédndern
(Nairz-Wirth und Feldmann 2018). Auch durch die Entstehung
neuer Arbeits- und Organisationsstrukturen, die sich iiber ver-
schiedene Felder hinweg ereignet, bilden sich neue zentrale Leit-
prinzipien, wie Projektarbeit, Selbstorganisation, Kreativitdt, Mo-
bilitdt und Flexibilitdt. Von Rosenberg und Florian (2017) argu-
mentieren, dass diesen Schlagwdrtern eines gemein ist, ndmlich,
dass von ihnen ein schopferischer Transformationsanspruch aus-
geht, welcher wiederum auch auf Habitustransformationen kon-
stitutiv wirken kann. ,,Habitustransformationen erscheinen, von
diesem Hintergrund ausgehend, auch als ambivalente Produkte
einer ab der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts ansteigenden
Tendenz der Selbstregulierung und Selbstokonomisierung* (von
Rosenberg und Florian 2017, S. 308-309).

Auch El-Mafaalani (2017) argumentiert, dass Dissonanzen
zwischen Habitus und Struktur durch sozialen Wandel und Glo-
balisierung immer wahrscheinlicher werden und daher durchaus
dauerhafte gesellschaftliche und individuelle Verhéltnisse exis-
tieren konnen, in denen die Entstehungsbedingungen des Habitus
in der sozialen Gegenwart kein Pendant finden. In diesem
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Zusammenhang schreibt El-Mafaalani (2017, S. 106): ,,In einer
idealtypischen Betrachtung sind zwei unterschiedliche Prozess-
strukturen bei fundamentalen habituellen Veranderungen denk-
bar: Zum einen kann eine dauerhafte Nicht-Passung von Habitus
und sozialem Kontext iiber eine Verunsicherung entweder zu Ori-
entierungslosigkeit und Riickzug in das Herkunftsmilieu oder zu
einem kreativen Lernprozess und schlieflich zu einer nicht-inten-
dierten, unbewussten Habitustransformation fithren (Bourdieu
2001, S. 204: Meditationen). Zum anderen ist eine bewusste Ent-
scheidung denkbar, in der ein Mensch eine implizit soziologische
Analyse vollzieht. Der Mensch erkennt hierbei die Gesetzmif3ig-
keiten und restriktiven Elemente seiner (familial) vorgepréigten
Herkunft und strebt danach, diesen gegeniiber eine gewisse Frei-
heit zuriickzugewinnen. Hierbei handelt es sich also um eine kri-
tische Auseinandersetzung mit der eigenen Herkunft (und indi-
rekt auch mit dem eigenen Habitus), beispielsweise innerhalb ei-
ner bestimmten Lebensphase bzw. -krise. Dieser Bruch wird be-
wusst vollzogen und geht einher mit einem aktiven An-sich-
selbst-arbeiten, welches Zeit und Miihe beansprucht, da iiber viele
Jahre einverleibte Muster aufgebrochen bzw. kontrolliert werden
miissen. Hierbei handelt es sich um eine zielgerichtete, intentio-
nale Habitustransformation.*

Laut Koller (2009) sollte zudem der Frage nachgegangen
werden, wie im Zuge von Transformationen neue Grundfiguren
des Welt- und Selbstverhéltnisses hervorgebracht werden kon-
nen, die nicht aus bisherigen Figuren ableitbar sind (ebd., S. 21).
Auch Saalmann (Saalmann 2009a, 2009b) schreibt in diesem Zu-
sammenhang, dass Bourdieu mit dem Habitus und dessen Dispo-
sitionen die Entstehung des konkreten praktischen Verhaltens so-
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wie Transformationen nicht aufkléren konne. Es lieBe sich ledig-
lich bestimmten, was sich den Individuen als ,,angemessenes
Tun* nahelege.

Aktuelle — vor allem struktur- und subjekttheoretische — For-
schungsarbeiten widmen sich im Anschluss an die oben skizzierte
Kritik vermehrt der Transformation des Habitus und der Dynamik
der Habitusbildung — ohne dabei die beharrende und reproduktive
Kraft der inkorporierten Habitusstrukturen zu ignorieren (ndhere
Ausfiihrungen siehe auch Kapitel 4.1.5; Helsper et al. 2014a;
Labede et al. 2020; Silkenbeumer und Wernet 2012, 2017;
Rademacher und Wernet 2014; Thiersch 2020a; Thiersch et al.
2020b; Kramer 2017). Denn, auch wenn davon auszugehen sei,
dass der Habitus insgesamt stabil ist, ,,s0 muss er sich als eine
generative Struktur immer wieder neu in der Praxis und neuen
Feldern im ,,Kampf* um Positionen bewihren und bringt in der
Auseinandersetzung mit neuen Handlungskontexten neue Aus-
drucksgestalten hervor* (Thiersch 2020a, S. 32). So sind es zum
Beispiel vor allem Ablosungsphasen, wie die Adoleszenz eine
solche darstellt, in denen alte Handlungsroutinen durch neue Er-
fahrungen zerbrechen und sich neue Praktiken etablieren kdnnen
(ebd.).

Grundlegend fiir die Konzeptualisierung von Habitustrans-
formationen ist die Theorie von Passungsverhiltnissen (Bourdieu
und Passeron 1977; Thiersch 2020a). Laut Kramer (2017) ist eine
fehlende Passung zwischen Habitus und gesellschaftlichen Struk-
turen der zentrale Mechanismus zur Erklédrung von Mechanismen
der Verdnderung und des Durchbrechens der Reproduktion. In
diesem Sinne thematisiert auch Koller (2009b), dass Passungs-
schwierigkeiten dazu fithren konnen, dass die ,unpassend* gewor-
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denen Habitusformen sich verdndern und neue Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsdispositionen entstehen. Durch fehlende
Passung kann das Potenzial fiir eine Dynamisierung gegebener
Dispositionen entstehen. Laut von Rosenberg und Florian (2017)
koénnen sich durch eine Wiederholung von Nicht-Passung dauer-
hafte Krisen einstellen, die den Habitus fiir Neues aufschliefen.
Daher ist eine dynamische Fassung des Habituskonzepts von Be-
deutung, die nicht nur die Reproduktion des Gegebenen beleuch-
tet, sondern auch das Potenzial zu dessen Modifikation (von
Rosenberg und Florian 2017, S. 301).

Analysen zur Genese und zum Transformationspotenzial des
Habitus haben sich héufig auf erwartungswidrige Bildungspro-
zesse fokussiert, das heif3t auf jene Bildungswege, die der Repro-
duktion der sozialen Herkunft zuwiderlaufen. El-Mafaalani
(2017) hat beispielsweise in Bezug auf Habitustransformation im
Kontext von Bildungsaufstieg drei Phasen herausgearbeitet: (1)
Zu Beginn erfolgt eine Phase der Irritation (unbewusst z. B. durch
unbekanntes berufliches Umfeld im Zusammenhang mit einer
Lehrstelle; oder bewusst z. B. durch aktives Hinterfragen); (2)
Danach setzt eine Phase der Distanzierung ein, die sich (a) raum-
lich zum Beispiel durch einen Wechsel des Wohnortes vollziehen
kann, sich (b) sozial zum Beispiel anhand einer Verringerung der
sozialen Kontakte im Herkunftsmilieu duflern kann und/oder (c)
normativ in einer impliziten oder expliziten Abwertung der Denk-
und Handlungsmuster des Herkunftsmilieus zum Ausdruck kom-
men kann; (3) Daran anschlieBend vollzieht sich eine Phase der
Stabilisierung (EI-Mafaalani 2017, S. 108ff.). Auch El-Mafaalani
weist darauf hin, dass sich der Prozess der Habitustransformation
als Prozess der Krisenproduktion und -bewiltigung begreifen
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lasst, in welchem das Dispositionssystem umgeordnet werden
kann (El-Mafaalani 2017, S. 122ft.).

Auch wenn laut Koller (2009b, S. 25-26) Bourdieus Theorie
eher eine Erklarung weniger fiir die Unwahrscheinlichkeit trans-
formatorischer Bildungsprozesse darstellt, so kann das Habitus-
konzept dennoch dazu dienen, Verdnderungen in den Blick zu
nehmen. Im Zusammenhang mit der Erforschung von ,,Bildungs-
aufstieg* geht es laut King (2009) allerdings nicht blo3 um die
Analyse von Ausnahmen, sondern auch um die Bestimmung des
— im Falle einer Transformation von Herkunftsbedingungen — zu
Bewiltigenden und um die empirische Rekonstruktion typischer
Bewiltigungsmuster (King 2009, S. 54). In folgendem Unterka-
pitel werde ich daher auf die Anwendung des Habituskonzepts im
Bereich des Bildungsaufstiegs von First-in-Family Studierenden
eingehen.

4.1.2.2 Das Habituskonzept im Kontext studienbezogener Er-
fahrungen von First-in-Family Studierenden

Die wissenschaftlichen Analysen Bourdieus zur franzosischen
Gesellschaft und zum Habitus legen vor allem Mechanismen der
(Re-)Produktion sozialer Macht- und Ungleichheitsverhiltnisse
offen. Diese Mechanismen sind in den sozialen Feldern und im
Lebensstil implizit verankert und dadurch fiir die Akteur*innen
nicht reflexiv zuginglich (Thiersch und Wolf 2020). In Bezug auf
das Verhiltnis zwischen Habitus und Bildungsinstitutionen haben
Bourdieu und Passeron (1977) herausgearbeitet, dass der im Her-
kunftsmilieu erworbene Habitus in mehr oder weniger starkem
Kontrast zur Kultur der Bildungsinstitution stehen kann (sieche
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auch Heil et al. 2019). Insgesamt gelten jene Lernende als beson-
ders benachteiligt, die mit der Kultur des Bildungswesens und den
darin zumeist implizit geltenden Anforderungen weniger vertraut
sind. Sie konnen umfassende Akkulturationsprozesse zu bewilti-
gen haben, um in den jeweiligen Bildungsinstitutionen erfolg-
reich sein zu konnen (Bremer 2012; Bremer und Lange-Vester
2019; Heil et al. 2019). ,,Demnach lassen sich Bildungsentschei-
dungen und sozial ungleiche Bildungschancen zum einen aus den
mit dem klassenspezifischen Habitus langfristig verinnerlichten
und unbewusst wirksamen Prinzipien der Lebensfiihrung und da-
mit verbundenen Lebensplédnen erkldren. Zum anderen werden
Bildungswege und Bildungschancen als Resultat sozialer Platzie-
rungen aufgefasst, fiir die das Bildungswesen mafigeblich ist. In
den Bildungseinrichtungen, speziell in der Schule, wird der Ha-
bitus der Lernenden einem Auslese- und Lenkungsprozess unter-
zogen, in dem Weichen fiir Bildungsabschliisse und berufliche
Wege gestellt werden, aber auch fiir fachliche Vorlieben der so-
zialen Klassen und der Geschlechter* (Bremer und Lange-Vester
2019, S. 21).

Die Studienfachwahl als spezifische Form der Bildungsent-
scheidung hédngt mit der biografischen Ausbildung des Habitus
zusammen (Bremer und Lange-Vester 2019). Fiebertshiduser
(1992) betont, dass die Universitét eine in sich eigene Welt dar-
stellt und damit ein Gebdude aus spezifischen Denk-, Wahrneh-
mungs-, Bewertungs- und Handlungsmustern bildet. ,,Um sich in
der Hochschule sicher zu bewegen, bedarf es der Beherrschung
der internen Regeln, Riten und Klassifikationssysteme. Jeder Stu-
diengang formt zudem eine eigene Kultur aus, wodurch selbst ein
Studienfachwechsel das Aneignen der jeweiligen Codes, Riten,
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Regeln und Werte erneut erforderlich macht® (ebd., S. 64). Studi-
enanfianger*innen konnen vor allem zu Studienbeginn eine Phase
durchleben, in der sie sich mit vielféltigen Herausforderungen —
sowohl im Privatbereich als auch im hochschulischen Feld — kon-
frontiert sehen. Sie verabschieden sich moglicherweise von Be-
kanntem und Vertrautem, vollziehen einen Ortswechsel, kniipfen
neue Freundschaften und versuchen den offiziellen sowie inoffi-
ziellen Anforderungen des gewéhlten Studiengangs gerecht zu
werden. Als entscheidend fiir den Studienerfolg sieht Frieberts-
héuser (1992, S. 71-72) demnach ,,die Entsprechung zwischen ei-
nem Biindel von individuellen, biographischen und schulisch er-
worbenen Interessen, Gewohnheiten, Zielen der Studierenden
und dem im gewihlten Studiengang existierenden fachspezifi-
schen Habitus, der vorherrschenden Vermittlungs- und Lernfor-
men und der Kultur des Faches®.

Es sind nicht nur die Studierenden diejenigen, die ein be-
stimmtes Studienfach ,,wihlen®, sondern es sind auch die hoch-
schulischen Institutionen bzw. die einzelnen Studiengénge mit ih-
ren spezifischen Fachkulturen, die die ,,passenden* Lernenden
,wihlen®. Dieser Umstand steht insofern im Zusammenhang mit
sozialer Ungleichheit, da Chancen beiderseits mit oftmals &dhnli-
chen Schlussfolgerungen antizipiert werden, ,,wonach den oberen
und in Teilen den mittleren sozialen Klassen hohere Bildungs-
wege vorbehalten sind, wihrend niedriger positionierte Gruppen
die weniger riskanten Bildungslaufbahnen in Institutionen durch-
laufen, die fiir formal niedrige Bildungsabschliisse qualifizieren*
(Bremer und Lange-Vester 2019, S. 22). Die scheinbar demokra-
tische Offnung des Bildungssystems habe zwar formal mehr
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Chancen hervorgebracht, zugleich aber die sozialen Kimpfe noch
unscheinbarer werden lassen (Thiersch und Wolf 2020).

Aus dieser theoretischen Perspektive wurden in zahlreichen
Studien die Erfahrungen von First-in-Family Studierenden und
Studierenden aus Arbeiter*innenfamilien analysiert: ,,Following
this analogy, we can explain why working-class students might
struggle at university, which has been characterized as an essen-
tially middle-class institution that is governed by rules that are
unfamiliar to working-class students, whether these rules relate to
technical aspects, such as course selection and registration, or cul-
tural aspects, such as dress or speech” (Lehmann 2013, S. 10).
Studien zu First-in-Family Studierenden haben zudem gezeigt,
dass mit einem Bildungsaufstieg auch Habitusverdnderungen
bzw. Habituskonflikte einhergehen konnen (Schéifer und
Westphal 2020; Nairz-Wirth et al. 2017). Diese kdnnen etwa in
Form von Entfremdungserfahrungen gegentiber der Herkunftsfa-
milie auftreten (Schmitt 2010; El-Mafaalani 2014; Lehmann
2007, 2013). ,,Die Gefahr der Entfremdung von der eigenen Her-
kunft bei gleichzeitiger Ungewissheit eine neue soziale Heimat
und Akzeptanz zu finden ist hoch und kann zu Identitétskrisen
filhren” (El-Mafaalani 2014, S. 8). In diesem Zusammenhang
wird hdufig auch der Begriff “cleft-habitus” oder “devided habi-
tus” verwendet (siche z. B. Byrom und Lightfoot 2012; Ball et al.
2002; Friedman 2016).

Auch in der Studienabbruchforschung werden Habituskon-
flikte von First-in-Family Studierenden bzw. nicht-traditionellen
Studierenden? als Ursache fiir Studienabbruch betont: “Many pas-
sages in the interviews describe how university was like a hurdles

2 Fiir eine nihere Begriffsbestimmung siche Kapitel 2.1.
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race. Although they [students] started out as promising candi-
dates, the interviewees felt they had had to constantly overcome
impediments — without adequate support and with a lack of much-
needed cultural, social and economic capital. Their ongoing en-
counters with symbolic violence and numerous problems with
university procedures, rules and the — oftentimes socially biased
and selective — behaviour of administrative and teaching staff
were experienced by many as appropriate for the field, i. e. as a
non-changeable symbolic structure. This leads to a successive
weakening of the students’ personality structure and a destabilis-
ing of their habitus. So it is, in fact, a double hurdles race: habitus-
field discrepancies and intra-habitus discrepancies interweave”
(Nairz-Wirth et al. 2017, S. 20).

Die skizzierten Forschungsarbeiten sowie weitere an Bour-
dieu anschlieBende soziologische und bildungswissenschaftliche
Studien® zeigen auf, wie sich Ungleichheitsstrukturen durch die
Praxis im Bildungswesen reproduzieren (Koller 2009b). Diese
Studien erzielen auf diese Weise zwar wichtige Ergebnisse dar-
iiber, wie das Bildungssystem Ungleichheiten erzeugt und ver-
schérft — ndmlich, dass als primédre Habitusformen die Praktiken
der Familien aus privilegierten Milieus anschlussfihiger an die
Leistungs- und Verhaltensanforderungen im Bildungssystem sind
als jene von Familien und Kindern aus nicht-privilegierten Mili-
eus — sie konnen sich aber nur schwer von der Fokussierung auf
die Reproduktion von Ungleichheit 16sen (Thiersch und Wolf
2020; Hillebrandt 2012; El-Mafaalani 2012; Miethe et al. 2014;
Miethe 2017; Kédpplinger et al. 2019). ,,Bourdieus theoretischer
Ansatz, der im Kontext von Aufstiegsstudien oft herangezogen

3 Siehe dazu auch den Literature Review in Kapitel 3.
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wird, dient bei diesen in erster Linie zur Erkldrung der Herausfor-
derungen des Aufstiegs und der Beharrungstendenzen des Habi-
tus. Der Aufstieg selbst lduft dieser Rahmung eher zuwider*
(Spiegler 2015, S. 73). Habituelle Passungen und Kriterien des
Erfolgs kommen daher vergleichsweise wenig in den Blick
(Miethe 2017).

Mit dem Konzept des Habitus wird jedoch betont, dass Ak-
teur*innen immer auch aktiv und schopferisch an der Entstehung
von Praxis beteiligt sind (Hillebrandt 2012). ,,Der Habitus ist
nicht nur durch soziale Existenzbedingungen (z. B. kulturelles
Kapital) als opus operatum strukturiert, er muss sich in neuen
Handlungs- und Erfahrungsrdumen immer wieder auch praktisch
bewéhren bzw. transformieren und bringt so neue Ausdrucksge-
stalten einer sozialen Praxis hervor (Thiersch 2020a, S. 1).

Studierende konnen beispielsweise auch den Kampf mit den
Kriften des Feldes der Hochschule aufnehmen, sie konnen sich
thnen widersetzen und versuchen, die Strukturen dahingehend zu
verdndern, dass sich diese an ihre Dispositionen anpassen (Fuchs-
Heinritz und Konig 2014, S. 118). Zudem verdndern sich durch
die Zunahme vielfiltiger Habitusformen auch die hochschuli-
schen Felder selbst. So kann es beispielsweise zu einem Feldwan-
del innerhalb universitdrer Studienrichtungen kommen, wenn
sich z. B. die herkunfts- oder geschlechterspezifische Zusammen-
setzung der Studierendenpopulation verdndert (Nairz-Wirth und
Feldmann 2019, S. 102; von Rosenberg und Florian 2017, S. 306—
307).

Dass Bildungsaufstiege auBerdem nicht zwangsldufig mit ei-
ner habituell bedingten Distanzierung und Entfremdung einher-
gehen miissen, dokumentieren ebenso einige neuere Studien
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(Miethe 2017; Képplinger et al. 2019; Schéfer und Westphal
2020). In diesem Zusammenhang bezeichnen Studien den Habi-
tus von Bildungsaufsteiger*innen als fluide, hybride oder multi-
pel. Die Studierenden koénnten demnach einen hybriden Habitus
entwickeln, welcher ein sogenanntes ,Switching® und damit das
Bewegen in mehreren Feldern ermdglichen wiirde (Schéfer und
Westphal 2020; Nairz-Wirth und Feldmann 2018; Reay et al.
2009; Friebertshduser 1992).

Demnach wird auch die Frage gestellt, ,,ob Bildungsprozesse
nicht grundsitzlich als Habitusveranderungen verstanden werden
miissen, da sie ja im Kern darauf zielen, vielfaltige Entwicklun-
gen auszuldsen® (Miethe et al. 2015, S. 30). Spiegler (2016) zu-
folge ist eine grundsétzliche Loslésung von milieutypischen All-
tagskulturen und Handlungsdispositionen zu beobachten. So
fiihre eine im Herkunftsmilieu vorhandene Aufstiegsorientierung
geradezu zwangslaufig zu einer giinstigen Grundlage fiir den Bil-
dungsaufstieg von First-in-Family Studierenden.

Bildungsaufsteiger*innen seien dennoch in besonderem
Malle Bewdhrungssituationen ausgesetzt, da sie sowohl mit Fra-
gen der familialen Anschlussfahigkeit (durch die Entfernung aus
dem Herkunftsmilieu) als auch mit Fragen potenzieller Fremdhei-
ten in neuen Milieus konfrontiert sein konnen (Thiersch 2020a, S.
13; El-Mafaalani 2012, 2014). Thiersch (2020) schreibt diesbe-
ziiglich, dass Bourdieu zwar auf psychosoziale Dynamiken in der
widerspriichlichen Aneignung und Weitergabe des familialen Er-
bes hingewiesen hat, jedoch diese Prozesse aus einer biografie-
bzw. sozialisationstheoretischen Perspektive empirisch nicht ver-
folgt und erforscht hat. Die Konzeptualisierung eines Schiiler*in-
nen- oder auch Studierendenhabitus muss daher Milieu und
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Subjekt in einer verschrinkten Weise denken (Thiersch 2020a, S.
13; Helsper et al. 2014b) und hier eine theoretische und empiri-
sche Forschungsliicke aufarbeiten (mehr dazu siehe in Kapitel
4.1.4).

Ungeklért bleibt zudem laut Fuchs-Heinritz und Konig (2014,
S. 124), wie die Mehrzahl an Feldern, in denen sich die Einzelnen
aufhalten bzw. zwischen denen sie sich (tagtdglich) bewegen, im
Habitus wirksam werden. Wie stehen feldspezifische Habitusfor-
men zu dem Habitus des Individuums in Beziehung und wie
kommt der Habitus nicht nur mit klassenstrukturellen Anforde-
rungen, sondern auch den jeweils spezifischen Anforderungen in
den Feldern zurecht? Die hier skizzierten Liicken zeigen, dass vor
allem auch das Konzept der Passung komplexer gedacht werden
muss.

Im folgenden Unterkapitel widme ich mich nun ndher dem
Konzept der Passung (als zentraler Bestandteil der Relationalen
Theorie von Bourdieu) und dessen Erkldrungskraft hinsichtlich
studienbezogener Erfahrungen von First-in-Family Studierenden.

4.1.3 Passung

Das Konzept der Passung, welches im Rahmen der Theorie von
Bourdieu iiberaus bedeutend ist, beschreibt im Allgemeinen die
,,Ubereinstimmung zwischen individueller Disposition und der
jeweiligen Ausformung der umgebenden Umwelt* (Friebertshiu-
ser 1992, S. 75ff.). Wenn sich ein Individuum in einem Feld be-
wegt, in welchem es seinen Habitus erworben hat und/oder in
welchem sein Habitus anerkannt wird, kann von einer hohen Pas-
sung zwischen Habitus und Feld ausgegangen werden. Als unpas-
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send gilt ein Habitus jedoch dann, wenn sich sein*e Triger*in in
einem Feld bewegt, in welchem seine*ihre erworbenen und ein-
geiibten Dispositionen nicht anerkannt werden (Fuchs-Heinritz
und Konig 2014, S. 124).

Nehmen Individuen eine geringe Passung (auch Inkongruenz
genannt) ihres Habitus in Bezug auf die Anforderungen innerhalb
eines Feldes wahr, kann dies zum Beispiel zu einer Einpassung in
und Anpassung an dieses Feld fiihren. Diese Anpassung seitens
der Individuen vollzieht sich zum Beispiel durch eine Aneignung
jener Personencharakteristika, die in der spezifischen Umgebung
und/oder dem Milieu sozial erwiinscht sind. Eine geringe Passung
kann auch zu Konflikten fiihren, die zum Beispiel in Form von
wahrgenommenen Spannungen zum Ausdruck kommen konnen
(Friebertshduser 1992). Die Wahrnehmung geringer Passung
kann sich auf der psychosozialen Ebene unter anderem in einem
Gefiihl von Unbehagen, Ambivalenz oder Verunsicherung aus-
driicken sowie zu einer Krise fiithren (ebd.). Eine als gering wahr-
genommene Passung kann auch Fluchttendenzen bei dem betref-
fenden Individuum auslésen und im Extremfall dazu fithren, dass
es das Feld verldsst (Friebertshduser 1992, Nairz-Wirth et al.
2017).

Wie eine geringe Passung von den Individuen letztendlich
verarbeitet wird, steht in einem nicht unbedeutenden Zusammen-
hang mit der bisherigen Biografie und den im jeweiligen Her-
kunftsmilieu sowie der schulischen und auerschulischen Sozia-
lisation erworbenen Dispositionen und entsprechenden Bewalti-
gungsstrategien. Damit in Verbindung steht das Verfiigen der In-
dividuen tliber 6konomisches, kulturelles und soziales Kapital
(siehe Kapitel 4.1.1), welches ebenso fiir die Art und Weise der
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Bewiltigung geringer Passung bedeutend ist (Friebertshduser
1992, S. 78f.). Die Theorie von Passungsverhéltnissen wird, wie
bereits in Kapitel 4.1.2.1 beschrieben, auch haufig fiir die Kon-
zeptualisierung von Habitustransformationen genutzt (von Ro-
senberg und Florian 2017). Laut Kramer und Helsper (2011) kann
eine fehlende Passung zwischen Habitus und gesellschaftlichen
Strukturen als jener zentrale Mechanismus angesehen werden,
mithilfe dessen das Durchbrechen von Reproduktionsmechanis-
men erklirt werden kann. Durch Passungsschwierigkeiten wiir-
den sich zum Beispiel die als ,unpassend‘ wahrgenommenen Ha-
bitusformen verdndern und neue Dispositionen entstehen (Koller
2009b; von Rosenberg und Florian 2017). Somit wird geringe
Passung auch als Chance fiir Verdnderung angesehen, welche den
Beginn von Habitustransformationen markieren kann (von Ro-
senberg und Florian 2017, S. 301).

Der Habitus steht in permanenter Wechselwirkung zu den so-
zialen Feldern, in denen er sich bewegt. Er wird in bestimmten
Feldern erworben und ist damit ein Produkt seiner Entstehungs-
bedingungen. Auf diese Bedingungen nimmt der Habitus wiede-
rum riickwirkend Einfluss. Er fungiert damit gleichzeitig als Pro-
duzent dieser Bedingungen (Friebertshduser 1992). Das Konzept
der Passung umfasst somit einen wechselseitigen, dynamischen
Beeinflussungsprozess, der zwischen Individuen und deren viel-
faltigen Umweltbedingungen stattfindet. Demnach stellen Pas-
sungsverhiltnisse auch immer nur Momentaufnahmen dar. Denn
Passung unterliegt einer permanenten Transformation, indem sie
im Alltag stets neu hergestellt werden muss (Thiersch 2020a). Die
reibungslose Reproduktion des Bestehenden und damit die ,,ide-
ale* Passung von Habitus und Feld stellt ohnedies nicht die Regel,
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sondern eher eine Ausnahme dar (siehe auch Kapitel 4.1.2.1 und
4.1.5).

In den folgenden beiden Unterkapiteln wird erldutert, inwie-
fern das Passungskonzept zur Analyse von Bildungsverldufen ge-
nutzt wird (sieche Kapitel 4.1.3.1) und inwiefern es der Analyse
studienbezogener Erfahrungen First-in-Family Studierender die-
nen kann (siche Kapitel 4.1.3.2).

4.1.3.1 Passungsverhéltnisse und Bildungsaufstieg

Bourdieus Modell der kulturellen Passung wird hdufig herange-
zogen, um Bildungserfahrungen — die sich stets im Verhiltnis von
Familie und Bildungsinstitution ereignen — zu analysieren
(Thiersch 2020a). Wie bereits eingehend in Kapitel 4.1.2 thema-
tisiert, wird dann von einem Problem kultureller Passung gespro-
chen, wenn der in Familie und Herkunftsmilieu erworbene Habi-
tus (,,primérer Habitus*) im Kontrast zur dominierenden Kultur
der jeweiligen Bildungsinstitution (,,sekundidrer Habitus®) steht
(Bourdieu und Passeron 1977; Heil et al. 2019; Kramer und
Helsper 2011; Helsper et al. 2014a). In der Schule bzw. Hoch-
schule wird von den Lernenden vor allem implizit das Beherr-
schen einer bestimmten Kultur bzw. eine Affinitit zu dieser er-
wartet. Die Dispositionssysteme des primiren Habitus eines*ei-
ner Schiilers*Schiilerin konnen sich erheblich hinsichtlich ihrer
,Néhe, Entsprechung und Kompatibilitit gegeniiber dem schuli-
schen Habitus unterscheiden* (Kramer 2017, S. 193).

In diesen Unterschieden manifestieren sich dann differente
Passungsverhéltnisse (ebd.). Die Diskrepanz zwischen Alltags-
kultur und Schul- bzw. Fachkultur verlangt , Uberbriickungs-
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arbeit™ bzw. Akkulturationsprozesse seitens der Lernenden (Bre-
mer und Lange-Vester 2019; Kramer 2017). Wenig bis kaum
Uberbriickungsarbeit ist aus dieser Perspektive von jenen Schii-
ler*innen bzw. Studierenden zu leisten, die am ehesten an die
schulischen Anforderungen ankniipfen kénnen, d. h. deren prima-
rer Habitus bereits jene Haltungen, Praktiken und Orientierungen
enthélt, die im schulischen bzw. hochschulischen Feld anerkannt
und belohnt werden. Fiir jene Schiiler*innen bzw. Studierenden,
deren primédr habitualisierten Haltungen und Praktiken in einem
Spannungsverhiltnis zu den schulischen bzw. universitdren An-
forderungen stehen, ist eine intensive Uberbriickungsarbeit zu
leisten (Helsper et al. 2014a).

In Bezug auf den schulischen Kontext wird darauf verwiesen,
dass Passungskonstellationen sehr unterschiedliche Formen an-
nehmen konnen. Dies resultiere nicht nur aus der Unterschied-
lichkeit der inkorporierten Habitus seitens der Schiiler*innen und
dem dominierenden Habitus der jeweiligen Schulen, sondern
auch daraus, ,,dass die institutionellen Anforderungen und Ent-
wiirfe ideal gebildeter und erzogener Schiiler sich in durchaus
sehr unterschiedliche schulkulturelle Strukturvarianten ausdiffe-
renzieren“ (Helsper et al. 2014a, S. 15). Weiters argumentiert
Kramer (2014), dass Schiiler*innen im Verlauf ihrer Schiiler*in-
nenbiografie iiberaus unterschiedliche Passungskonstellationen
in der Spannung zwischen Schule(n), Peers und Familie durch-
laufen kénnen. So konnen beispielsweise Orientierungen, die in-
nerhalb der Familie erworben wurden (primdrer Habitus), in der
Bewihrung gegeniiber feldspezifischen Anforderungen (sekun-
darer Habitus) irritiert werden. Dieser Irritation kann eine Erwei-
terung hinsichtlich der Habitusbildung folgen (Thiersch 2020a;
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Kramer 2014; zum Transformationspotenzial des Habitus siche
auch Kapitel 4.1.2.1). Eindimensional gedachte Passungskon-
zepte greifen in jedem Fall zu kurz, weil die Entstehung sowie die
Persistenz von Bildungsungleichheiten nur in komplexen Relati-
onen aufgeschlossen werden konnen (Kramer 2017).

Thiersch (2020a) schldgt in einem aktuellen Beitrag vor, da-
hingehend einen Beitrag zur Differenzierung kultureller Pas-
sungsverhéltnisse zu leisten, indem die eigensinnigen Strukturen
von Familie, Schule und Peer-Group als Interaktionsrdume stér-
ker in das Blickfeld der Forschung genommen werden. Er schldgt
vor, ,,.biographische und handlungspraktische Bewahrungspro-
zesse und die damit verbundenen Miihen, Belastungen und Be-
wiltigungen, flir das werdende Selbst empirisch in Bildungsver-
laufen zu untersuchen® (ebd., S. 41). Mit dem Fokus auf die So-
zialisationspraktiken der Akteur*innen konne so das Zustande-
kommen und die Transformation von Passungsverhéltnissen bes-
ser beschrieben bzw. erklart werden. Der Autor pladiert fiir eine
Erweiterung des Konzepts der kulturellen Passung, welches die
Vermittlung von Milieu- und Subjektperspektive zum Ziel hat so-
wie die handlungspraktische und subjektive Seite des Habitus
starker berticksichtigt (ndheres dazu siehe auch in Kapitel 4.1.5).
Demnach sind kulturelle Passungen ,,als ein kontinuierliches
Aushandlungs- und Positionierungsgeschehen (z. B. Diskussion
iiber Schulleistungen in Familien) auf zwei Ebenen zu betrachten:
Erstens miissen sich Familien und ihre Heranwachsenden in der
Auseinandersetzung mit dem sozialen und kulturellen Erbe sozial
situieren und Abweichungen und Diskontinuititen (z. B. Auf-
und Abstiege) bearbeiten. Zweitens stellen sich in diesem Prozess
Fragen der subjektiven Realisierung und Integration des schuli-
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schen Bildungsverlaufs und der Passung in das werdende Selbst
der Kinder und Jugendlichen in der Dialektik von Individuation
und Generativitdt™ (ebd., S. 26f.).

4.1.3.2 Passungsverhiltnisse im Kontext studienbezogener Er-
fahrungen von First-in-Family Studierenden

Auch in der Hochschulforschung wurden mithilfe des Passungs-
konzeptes studienbezogene Erfahrungen von First-in-Family Stu-
dierenden untersucht. In den Fokus geriickt wird dabei die Ana-
lyse von Passungsdynamiken zwischen dem Habitus, den First-
in-Family Studierende an die Universitdt mitbringen, und jenem
Habitus, der im jeweiligen Studium dominiert und anerkannt wird
(Nairz-Wirth et al. 2017; Nairz-Wirth und Feldmann 2019). Pas-
sung wird dabei nicht als fixes und statisches Verhiltnis gedacht,
sondern als Herstellungsprozess (Heil et al. 2019). Aus dieser
Perspektive beginnt der Prozess der Studienfachwahl bereits mit
den in Familie und Herkunftsmilieu erworbenen Einstellungen
gegeniiber institutioneller Bildung und der Einilibung eines darauf
bezogenen Habitus. Zudem kann die Studienfachwahl auch mit
einer Antizipation des angestrebten Berufsfeldes und der damit
verbundenen sozialen Platzierung einhergehen (Bremer und
Lange-Vester 2019, S. 32-33). Die Préferenz fiir ein bestimmtes
Studienfach zielt somit auf eine habitus- und feldspezifische Po-
sitionierung im sozialen Raum ab (Nairz-Wirth und Feldmann
2018, S. 84). Zusammenfassend kann gesagt werden, dass aus
dieser Perspektive die Entscheidung fiir ein Studienfach als Er-
gebnis eines langfristigen Prozesses verstanden wird, der in er-
heblicher Weise von impliziten und wenig bewussten Handlungs-
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und Strukturierungsprinzipien iiberlagert ist (Bremer und Lange-
Vester 2019, S. 32-33).

Das Passungs-Konzept eignet sich besonders, um Prozesse
des Ubergangs an die Universitit und in die jeweilige studenti-
sche Fachkultur theoretisch zu fassen (Friebertshdauser 1992;
Albright et al. 2018; Thomas 2002; Stephens et al. 2012; Stephens
et al. 2015; West et al. 2016). Das Studium wird auf Grundlage
des, u. a. im Herkunftsmilieu erworbenen und an die Hochschule
mitgebrachten, Habitus unterschiedlich wahrgenommen und an-
geeignet, sodass sich unterschiedliche Passungserfordernisse er-
geben (Heil et al. 2019; Nairz-Wirth und Wurzer 2015; Bremer
und Lange-Vester 2019). Es wird davon ausgegangen, dass fiir
einen erfolgreichen Ubergang in das Studium vor allem ein ge-
lungener Sozialisationsprozess in die jeweilige studentische
Fachkultur, die akademische Fachkultur sowie die mit dem Stu-
dienfach verbundene Berufskultur von Bedeutung ist (Frieberts-
hiuser 1992). Im Rahmen dieses Sozialisationsprozesses erfolgt
das Herstellen habitueller Passung zwischen dem Habitus des*der
Studierenden und dem dominierenden Studierendenhabitus, aka-
demischen Habitus sowie Berufshabitus. Fiir die Bewéltigung
hochschulischer Ubergiinge spielen vor allem die Passungserfah-
rungen in Bezug auf die studentische Fachkultur eine bedeutende
Rolle. Eine hohe Passung zwischen dem*der Studienanfanger*in
und der dominierenden studentischen Fachkultur kann das wahr-
genommene Zugehorigkeitsgefiihl (engl.: sense of belonging) zu
den Peers an der Universitit erhohen und damit eine positive Be-
wiltigung des Ubergangsprozesses begiinstigen (Read et al.
2003; Gillen-O’Neel 2019; Nairz-Wirth et al. 2017).
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Entscheidend fiir eine erfolgreiche Studienlaufbahn aus die-
ser Perspektive ist, inwiefern der Habitus der*des Studierenden
und der dominierende Habitus des Feldes einander entsprechen,
d. h. homolog sind (Friebertshduser 1992). Laut Friebertshduser
(1992) hingen fiir den einzelnen die individuellen Kosten des
Prozesses der Selbstinitiation in die jeweilige studentische Fach-
kultur vom Ausmall der notwendigen ,,Ummodellierung® zur
Herstellung der Passung ab. Jede Passungsabweichung vom je-
weiligen fachspezifischen Habitus fordert ihren Preis an auszu-
haltender Differenz und Fremdheit, was auf verschiedenen Ebe-
nen zum Ausdruck kommen kann. Weiters hingt das Gelingen
von Passung jedoch auch davon ab, inwiefern Studierende und
das Feld Anpassungsleistungen vollziehen, d. h. inwiefern Stu-
dierende sich beispielsweise durch den Besuch diverser Kennen-
lernveranstaltungen aktiv in das hochschulische Feld integrieren
oder inwiefern beispielsweise seitens des Feldes die Betreuungs-
verhiltnisse verbessert werden. Es ist also auch von Relevanz, ob
Habitus und Feld iiber die notwendige Transitionskompetenz
(z. B. dynamisches Anpassungspotenzial) verfiigen (Nairz-Wirth
und Feldmann 2018).

In Bezug auf die soziale Herkunft von First-in-Family Stu-
dierenden wird angenommen, dass diese haufiger mit Herausfor-
derungen beim Ubergang an die Universitit konfrontiert sind, da
ihr familial erworbener Habitus tendenziell eine geringere Pas-
sung zu dem an der Universitit bzw. im jeweiligen Studienfach
dominierenden Habitus aufweist (als jener der Studierenden, de-
ren Eltern einen Hochschulabschluss besitzen). Begriindet wird
diese Argumentation mit milieuspezifischen Sozialisationspro-
zessen, durch welche Studierende mit unterschiedlichen Kapita-
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lien ausgestattet werden und diese in weiterer Folge fiir das wahr-
genommene Zugehorigkeitsgefiihl an der Universitit oder das Er-
kennen der ,Spielregeln des Feldes® bedeutsam sind (siehe auch
Kapitel 4.1.4). “That is, some young people are more appropri-
ately equipped, through their class based habitus, to be aligned or
already ‘adjusted to the immanent demands of the game’ [...]. Ad-
justing to the game requires first generation students to deal with
what is unfamiliar, [...] this requires habitus transformation or the
acceptance that people from the same background may have
‘more than one identifiable habitus’ [...]” (Byrom und Lightfoot
2012, S. 127).

In Zusammenhang mit First-in-Family Studierenden wird
also argumentiert, dass diese groBere Schwierigkeiten beim Uber-
gang an die Universitdt erfahren wiirden als Studierende aus aka-
demisch gebildeten Elternhdusern. Begriindet wird dies u. a. mit
der potenziellen Distanz, die diese Studierenden zwischen ihrer
sozialen Herkunft und den damit verbundenen habituellen Pra-
gungen auf der einen Seite, und den Anforderungen einer intel-
lektuell-bildungsbiirgerlich gepragten Universitét auf der anderen
Seite wahrnehmen (Bremer und Lange-Vester 2019; Heil et al.
2019). Nairz-Wirth et al. (2017) sehen damit auch die Risiken fiir
einen Studienabbruch verbunden. Durch eine Diskrepanz zwi-
schen dem Habitus eines*einer Studierenden und dem im Feld
dominanten beziehungsweise erwiinschten Habitus, kdnnen stu-
dienbezogene Schwierigkeiten auftreten, die in weiterer Folge die
Illusio der Studierenden schwichen konnen (zur Illusio siche
auch Kapitel 4.1.4). Damit ist gemeint, dass die Studierenden be-
ginnen, an der Brauchbarkeit des Studiums zu zweifeln, was wie-
derum einen Studienabbruch begiinstigen kann (Nairz-Wirth et
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al. 2017). Aus dieser Perspektive ist fiir eine erfolgreiche Studie-
rendenlaufbahn vor allem die Passfahigkeit der erworbenen Dis-
positionen der Studierenden mit dem im gewihlten Studienfach
erwarteten Habitus entscheidend (Nairz-Wirth und Feldmann
2018; Lange-Vester und Teiwes-Kiigler 2012).

Miethe (2017) und andere wenden jedoch ein, dass First-in-
Family Studierende nicht zwingend eine geringe Passung zur je-
weiligen universitdren Fachkultur aufweisen miissen (siehe z. B.
auch Spiegler 2015; O'Shea 2016). Weiters wird kritisiert, dass
bisher angenommen worden sei, dass potenzielle Passungsprob-
leme von den betroffenen Studierenden ausschlieBlich negativ er-
lebt werden wiirden, wobei Miethe (2017) in ihren Studien zeigen
konnte, dass diese durchaus auch als neutral erlebt werden (siche
auch Miethe et al. 2015).

Ein weiterer Kritikpunkt, der sich auf bisherige bildungssozi-
ologische Studien zum Thema Bildungsaufstieg bezieht, ist die
noch unzureichend erfolgte Verschrankung von Milieu und Sub-
jekt (Kramer 2017; Thiersch 2020a siehe dazu auch Kapitel
4.1.5). Thiersch (2020a) pladiert fiir eine Erweiterung des Kon-
zepts der kulturellen Passung, welches die Vermittlung von Mi-
lieu- und Subjektperspektive zum Ziel hat sowie die handlungs-
praktische und subjektive Seite des Habitus stérker beriicksichtigt
(ndheres dazu siehe auch in Kapitel 4.1.5). Diese Verschrankung
von Subjekt- und Milieuperspektive gilt vor allem fiir Studien in-
nerhalb der Hochschulforschung, da die Komplexitit von Pas-
sungsprozessen beim Ubergang von First-in-Family Studierenden
an die Universitit noch zu wenig in den Blick genommen wurde.
An diese Kritik schlieBen die Kapitel 4.1.5 und 4.2 an. In Kapitel
4.1.5 werden Desiderate innerhalb dieses theoretischen Zugangs
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offengelegt, die mittels der Hinzunahme strukturtheoretischer
Uberlegungen und eines weiteren Konzepts, nimlich jenes der
Alltaglichen Lebensfiihrung, bearbeitet werden (siehe Kapitel
4.2).

Zuvor werden noch in Kapitel 4.1.4 weitere Konzepte inner-
halb der Relationalen Theorie von Pierre Bourdieu vorgestellt, die
zur Interpretation studienbezogener Erfahrungen von First-in-Fa-
mily Studierenden herangezogen werden kénnen.

4.1.4 Weitere Konzepte im Kontext studienbezogener Erfah-
rungen von First-in-Family Studierenden: Feld, Illusio,
praktischer Sinn, Strategie, Doxa und symbolische Ge-
walt

Ein Konzept, das eng mit den beschriebenen Konzepten in Kapi-
tel 4.1.1,4.1.2 und 4.1.3 verbunden ist, ist jenes des Feldes. Kenn-
zeichnend fiir ein soziales Feld ist, dass es iiber eigene Logiken
verfiigt, in ihm spezifische ,,Spielregeln gelten und es eine rela-
tive Autonomie gegeniiber anderen abgegrenzten Feldern auf-
weist (Rehbein und Saalmann 2009a; Fuchs-Heinritz und Koénig
2014; Schiitzeichel 2015). Ein soziales Feld ist ein Kréftefeld, in
welchem Ressourcen (z. B. Kapital) eingesetzt werden, um Ziele
(z. B. eine bestimmte berufliche Position) zu erreichen. Auf ei-
nem Feld werden soziale Konkurrenzkdmpfe um die bestmogli-
chen Positionen ausgetragen. Soziale Positionen definieren sich
durch den Umfang und die Struktur des Kapitals (Kumoll 2009).
Je nach sozialer Position konnen jene, die eine machtvolle Posi-
tion innehaben, das Feld beeinflussen und ihre Interessen durch-
setzen (Rehbein und Saalmann 2009a; Schiitzeichel 2015). Maton
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(2005) fasst das Konzept des Feldes folgendermallen zusammen:
“Briefly, a field is defined as a configuration of positions com-
prising agents (individuals, groups of actors or institutions) strug-
gling to maximize their position. Conversely, agents are defined
by their relational position within the field’s distribution of capital
(resources conferring power or status) and from which they derive
properties irreducible to intrinsic characteristics of the agents
themselves. The structure of a field is given by relations between
these positions [...]” (Maton 2005, S. 689). Ein Feld kann also als
Ensemble von Relationen zwischen Positionen verstanden wer-
den, wobei diese Positionen auf bestimmten Formen von Macht
bzw. Kapital beruhen. Relationen werden als objektiv verstanden,
d. h. sie existieren auch unabhédngig vom Bewusstsein der Perso-
nen (Fuchs-Heinritz und Konig 2014, S. 110).

Beispiele fiir soziale Felder sind unter anderem Wissenschaft,
Politik, Kunst oder Massenmedien (Schiitzeichel 2015, S. 208).
Als Felder konnen jedoch auch kleinere Teilbereiche oder ein-
zelne Institutionen bzw. Organisationen gelten, insofern sie als
Kréfteverhdltnis von Akteur*innen bzw. Akteur*innengruppen
aufgefasst werden konnen (Fuchs-Heinritz und Konig 2014). Mit-
tels Feld-Konzept kdnnen jene Bereiche menschlichen Handelns
voneinander abgegrenzt werden, die eine eigene Struktur oder
Ordnung besitzen und sich weitestgehend autonom reproduzieren
(Rehbein und Saalmann 2009a).

Ein Bereich, der bereits hiufig in Bezug auf Felddynamiken
untersucht wurde, ist der Bildungsbereich. Das Feld-Konzept
wird sowohl auf Bildungssysteme als auch einzelne Bildungsin-
stitutionen oder -organisationen angewandt (Marginson 2008;
Lehmann 2013). Vor allem gerét der Hochschulbereich vermehrt
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in den Blick. “For Bourdieu higher education is one of a series of
relatively autonomous worlds or fields [...]” (Maton 2005, S.
689). Sowohl Hochschulen als auch Studienrichtungen werden
im Rahmen von Studien als Felder betrachtet, die zum Teil iber
spezifische Spielregeln verfiigen (Nairz-Wirth und Feldmann
2018). Der empirischen Rekonstruktion dieser spezifischen Re-
geln widmet sich vor allem die Fachkulturforschung (Alheit
2009; Friebertshduser 1992; Bremer und Lange-Vester 2019).

Nachdem das Feld-Konzept ein dynamisches Konzept ist (es
ist unter anderem mit den Konzepten Kapital, Habitus und Pas-
sung verbunden), ist es auch verdnderbar. Das heif}t, es kann da-
von ausgegangen werden, dass sich beispielsweise durch den stei-
genden Anteil an First-in-Family Studierenden an der Universitit
die bestehende Ordnung eines Feldes bzw. die jeweils dominante
Kultur innerhalb eines Faches verdndern kann: ,,Die Hochschule
ist vor diesem Hintergrund als ein soziales Feld zu sehen, in dem
wie in allen Feldern verschiedene Akteure stindig um Deutungs-
hoheit und dominante Positionen ringen* (Bremer und Lange-
Vester 2019, S. 38).

Nachdem ein Feld ein wissenschaftliches Konstrukt ist, sind
seine Grenzen nicht sichtbar vorhanden. Im Allgemeinen gilt,
dass ein Feld dort endet, wo seine Feldeffekte aufthoren, d. h. wo
die Einsétze (z. B. Formen des kulturellen Kapitals), die ,,Spiel-
regeln‘ und die Illusio des Feldes nicht mehr gelten (Rehbein und
Saalmann 2009a). Unter Illusio wird der Glaube an die Sinnhaf-
tigkeit des Spiels und den Wert der Aktivititen im Feld verstan-
den. Das heif3t, nur wenn Individuen daran glauben, dass sich ihr
Einsatz lohnt, bzw. ihre Aktivitdten einen Wert haben, sind sie
bereit, im Feld mitzuspielen (Koller 2009a). Der Glaube an diese
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Sinnhaftigkeit des Spiels ldsst ein Feld erst im eigentlichen Sinne
entstehen (Fuchs-Heinritz und Konig 2014). Die Grenzen eines
Feldes gelten als variabel und sind von den Kréfteverhéltnissen
auf dem Feld und zwischen den Feldern abhingig. Die Abgren-
zung von Feldern sollte daher eher als Heuristik und nicht als
exakte Definition verstanden werden, denn Felder durchdringen
einander und jedes Feld enthélt wiederum Elemente anderer Fel-
der (Rehbein und Saalmann 2009a).

Wie bereits oben erwéhnt, ist das Feld-Konzept auch eng mit
dem Konzept des Habitus verbunden. Der Feld-Begriff kann, laut
Fuchs-Heinritz und Konig (2014), in gewisser Weise als Pendant
zum Habitus-Begriff gesehen werden: ,,Den Dispositionen der In-
dividuen korrespondieren im sozialen Feld wirkende objekti-
vierte dingliche und strukturelle Bedingungen® (Fuchs-Heinritz
und Konig 2014, S. 110). Feld und Habitus sind iiber die soziale
Praxis miteinander verbunden. “[P]ractices are not merely me-
chanical reactions, but proceed from the properties of a given sit-
uation (they are situated) and are produced by the habitus of the
acting subjects” (Kurantowicz und Nizinska 2016, S. 140).

Zusammengefasst sind fiir die soziale Praxis, laut Saalmann
(2009c¢), vor allem vier Merkmale kennzeichnend:

e Situationsgebundenheit: Jegliche Praxis ist gebunden an
eine konkrete Situation

e Korperlichkeit: Die Bildung des Habitus und seine An-
wendung ist an den Leib gebunden

e Strukturiertheit: In Einzelmomenten sozialer Praxis wer-
den Strukturen erkennbar, die von Schemata, die erlernt
wurden, angeleitet werden
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e Unbestimmtheit: Obwohl der Habitus mittels Dispositio-
nen Praktiken beeinflusst, determiniert er sie nicht génz-
lich

In Bezug auf ein Feld wirken die Tétigkeiten der Individuen ei-
nerseits strukturierend, d. h. sie prigen das Feld, andererseits wer-
den sie auch durch das Feld geprigt. Individuen verfiigen in ei-
nem ihnen vertrauten sozialen Feld iiber einen sogenannten prak-
tischen Sinn. Dieser generiert spontan und ohne Absicht oder Be-
rechnung jene Praktiken, die den Erfordernissen des Feldes ent-
sprechen. Der praktische Sinn wird mit dem Habitus erworben.
Er ist umso ausgeprigter, je umfassender die vom Habitus gene-
rierten Handlungsmuster vom selben sozialen Feld, in dem der
praktische Sinn operiert, geformt und mitproduziert wurden. In-
dividuen entwickeln durch ihre Teilnahme an ,sozialen Spielen®
einen Sinn fiir das Spiel. Das heif3t, sie verfiigen iiber ein feldspe-
zifisches praktisches Interesse und Gesplir sowie einen prakti-
schen Orientierungs- und Antizipationssinn, der ihren Spielziigen
zugrunde liegt. Das Konzept des praktischen Sinns dezentriert die
bewusst wahrgenommenen Handlungsabsichten eines Individu-
ums zugunsten seiner spezifischen Fihigkeiten, die auf den sozi-
alen Spielfeldern ausgebildet und vom Korper antizipiert wurden
(Schmidt 2009a).

Entsprechend einer Betrachtung der Universitét als soziales
Feld, ist es fiir Studierende entscheidend, die Spielregeln des Fel-
des ,Universitit* zu kennen und zu verstehen (Nairz-Wirth und
Feldmann 2018). Forschungen zeigen, dass vor allem jene Stu-
dierenden diese Spielregeln zu beherrschen scheinen, die aus ei-
nem akademischen Elternhaus stammen (Bathmaker et al. 2013;
Reay et al. 2009; Lehmann 2013). Studierende, deren Eltern
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studiert haben, haben bessere Chancen, bereits vor Studienbeginn
iber jenen Anlage-Sinn zu verfiigen, der den Erfordernissen des
Feldes der Universitdt angepasst erscheint. In der englischspra-
chigen Forschungsliteratur wird dies auch als ‘having a feel for
the game’ bezeichnet (siche z. B. Bathmaker et al. 2013, S. 725).
First-in-Family Studierende konnen diesbeziiglich mit groBeren
Schwierigkeiten beim Ubergang an die Universitit und hinsicht-
lich der Integration in das Feld der Universitdt konfrontiert sein:
“The process of establishing a fit (both academically and socially)
has been identified as more problematic for first generation stu-
dents given the lack of familiarity with the field” (Byrom und
Lightfoot 2012, S. 127).

Eng mit dem Begriff des praktischen Sinns ist wiederum das
Konzept der Strategie verbunden. Eine Strategie kann innerhalb
der Relationalen Theorie von Bourdieu als ein den Individuen in-
newohnender praktischer Sinn flir Entscheidungen verstanden
werden. Strategien sind keine intentionalen Handlungsweisen,
sondern auf der Grundlage des Habitus generierte Praktiken
(Kumoll 2009, S. 225). Der Habitus erzeugt ,,automatische Stra-
tegien®, die sich der Kontrolle der Individuen meist entziechen
(Saalmann 2009a, S. 274-275). Das Konzept der Strategie be-
zieht sich auf die weitgehend unbewussten Komponenten sozia-
len Handelns bzw. sozialer Praxis. ,,Eine Strategie ist kein ratio-
nal kalkulierter, planvoller Handlungsentwurf, sondern eine (im-
plizite) Verniinftigkeit der Handlungsplidne, wie sie sich ganz
selbstverstidndlich aus dem Habitus des Individuums bzw. der
Gruppe und aus der jeweiligen Position in der sozialen Struktur
ergibt” (Fuchs-Heinritz und Konig 2014, S. 137). Strategien rich-
ten sich zudem nach den Spielregeln des Feldes. Sie sind mit den
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jeweiligen sozialen Positionen (und damit mit der Kapitalausstat-
tung) der Individuen verkniipft. Grundsitzlich zielen Strategien,
im Sinne Bourdieus, auf den Erhalt sowie auf die Verbesserung
sozialer Positionen ab (Kumoll 2009; Fuchs-Heinritz und Konig
2014).

Durch Strategien kommen Handlungsabfolgen zustande, die
zwar wie strategisch intendiert aussehen kénnen, denen jedoch
keine strategische Absicht zugrunde liegt, sondern das (unbe-
wusste) Zuriickgreifen auf inkorporierte Dispositionen und an die
soziale Lage angepasste Praktiken sind. In diesem Sinne darf der
Begriff der Strategie nicht als bewusster Akt, sondern sollte als
eine in das Machtgefiige des Feldes eingebettete und in die Kor-
per eingeschriebene Praxis verstanden werden. Sie sind die Ver-
folgung von Interessen, die mit dem Habitus erworben wurden
(Fuchs-Heinritz und Konig 2014, S. 138; Rieger-Ladich 2017,
S. 343; Rehbein 2006, S. 101).

Wird die in den Korper eingeschriebene Praxis in einem Feld
mit einer solchen Routine und Selbstverstindlichkeit vollzogen,
dass diese fraglos ausgefiihrt wird, dann wird dies mit dem Be-
griff Doxa bezeichnet. Die Doxa beruht auf einer ,,engen Konver-
genz zwischen den einverleibten Strukturen des Habitus und den
objektiven Strukturen des sozialen Kontextes bzw. des Feldes, in
dem gehandelt wird. In diesem Sinne entwickelt jedes relativ au-
tonome Feld seine eigene Doxa“ (Koller 2009a, S. 79-80). Sie
gilt als unhinterfragte Praxis bzw. als das ,.kulturell Unbewusste*
(Saalmann 2009a, S. 274-275). Fuchs-Heinritz und Konig (2014,
S. 98) bezeichnen, in Anlehnung an Bourdieu, die Doxa als all
das, ,,was ungeachtet und unproblematisiert die Erfahrung der
Wirklichkeit strukturiert“. Die Doxa entstehe, weil jede
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herrschende soziale Ordnung die Tendenz in sich trage, ihre Form
der Existenz als ,natlirlich im Sinne von ,,naturgegeben‘ er-
scheinen zu lassen.

Damit wird das, was die Doxa ausmacht, erst sichtbar, wenn
ihre fraglose Geltung verloren geht. Fuchs-Heinritz und Konig
(2014) fiihren als Beispiel fiir den Verlust der fraglosen Geltung
von Doxa Rechtschreibreformen an. Diese seien ndmlich meist
mit Diskussionen verbunden, in welchen die vorherige Schreib-
weise als ,,natiirlich® verteidigt wiirde (Fuchs-Heinritz und Kénig
2014, S. 159-162). Das Infragestellen der geltenden Doxa kann
unter anderem durch Krisen, d. h. Divergenzen zwischen Habitus
und Feld, ausgelost werden (Koller 2009). Die Reflexion kann ein
wichtiges Instrument darstellen, um sich einer Doxa bewusst zu
werden.

Ahnlich dem Habitusbegriff (sieche auch Kapitel 4.1.2) wird
auch am Begriff der Doxa kritisiert, dass sich dieser liberwiegend
auf die Reproduktion des Sozialen beziehe und dessen Transfor-
mationspotenzial vernachldssige (Koller 2009, S. 79-80). Bour-
dieu hat sich jedoch iiberwiegend dafiir interessiert, wieso sich
die herrschende soziale Ordnung mit einer solchen Miihelosigkeit
erhélt, obwohl durch die bestehende Ordnung und ihren dazuge-
horigen Herrschaftsverhédltnissen zahlreiche Individuen bzw.
Gruppen benachteiligt werden (Bourdieu 1992). Der Begriff der
Doxa kann als Antwort auf diese Frage gewertet werden: Durch
die Doxa erscheinen die sozialen Existenzbedingungen als natiir-
lich bzw. selbstverstindlich (Schmidt 2009b). Mittels Doxa ge-
lingt es jenen, die bessere soziale Positionen innehaben, die bis-
herigen Spielregeln des Feldes zu erhalten (Fuchs-Heinritz und
Konig 2014, S. 119).
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Angewendet auf das System der Universitit kann die Doxa,
laut Nairz-Wirth und Feldmann (2018), u. a. folgende an der Uni-
versitdt vorherrschenden und unhinterfragten Regeln umfassen:
die Konzeption der Curricula, die Art der Leistungsbewertung
(Notengebung), die Gestaltung der Eingangsvoraussetzungen, die
Art der Priifungsmodalititen, weitere biirokratische Regeln sowie
die Professionalitdt des Lehrpersonals. Eine seitens der Studie-
renden geringe Kenntnis oder eine mangelnde Akzeptanz der —
das Studienfeld beherrschenden — Doxa kann zu Schwierigkeiten
und einem erhohten Studienabbruchrisiko fithren (ebd.). In Bezug
auf Studierende, deren Eltern keinen Hochschulabschluss be-
sitzen, schreiben Byrom und Lightfoot (2012, S. 127): “Adjusting
to the game requires first generation students to deal with what is
unfamiliar, or rather becoming conversant with the particular
doxa inherent within education”. Nairz-Wirth et al. (2017) ver-
weisen weiters nicht nur auf fehlende Kenntnisse der Doxa (als
hinderlichen Faktor fiir den Studienerfolg), sondern auch auf eine
labile Illusio. Das heiBt, die Uberzeugung der Studierenden, dass
sich ihre ,,Anstrengungen im hochschulischen Feld [...] auch
langfristig lohnen (Bildungstitel, Wunschberuf)* erodiert (Nairz-
Wirth und Feldmann 2018, S. 87). Ausgelost wiirde eine labile
IMlusio unter anderem durch Spannungen zwischen Habitus und
Feld: “[T]he tensions and gaps between a student’s habitus, their
capital endowment and the ‘rules of the game’ that apply in the
field of higher education become too large and the student’s illu-
sio collapses” (Nairz-Wirth et al. 2017, S. 15).

Aber nicht nur eine labile Illusio kann sich negativ auf den
Studienerfolg auswirken, auch symbolische Gewalterfahrungen
in Schule und Hochschule sehen Nairz-Wirth et al. (2017) in
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Verbindung mit einem erhohten Studienabbruchrisiko. Der Be-
griff der symbolischen Gewalt lenkt die Aufmerksambkeit auf all-
tidgliche nicht physisch ausgeiibte Formen von Gewalt. Jedes
Machtverhéltnis {ibt eine symbolische Wirkung aus. Ein Beispiel
im schulischen Kontext wére eine Situation, in der eine Lehrper-
son nach Korrektur der Schularbeit diese, nach Noten sortiert, un-
ter Aufmerksamkeit der Klasse verteilt, sodass jene mit schlech-
ten Noten am ldngsten warten miissen und unter Aufmerksamkeit
und Wissen aller anderen Klassenmitglieder eine negative Schul-
arbeit tiberreicht bekommen.

Ahnlich der Doxa wird mittels symbolischer Gewalt ein Herr-
schaftsverhéltnis aufrechterhalten. Das Mitwirken der Individuen
an dieser Aufrechterhaltung passiert zwar aktiv, jedoch meist
nicht bewusst oder willentlich. Laut Bourdieu (1992) liegt die
Mitwirkung darin begriindet, dass zur Selbstwahrnehmung,
Wahrnehmung und praktischen Erkenntnis der sozialen Welt nur
Schemata zur Verfligung stehen, die den herrschenden Klassifi-
zierungen und Bewertungen entsprechen (siehe auch Schmidt
2009b). Der symbolischen Gewalt liegt ein soziales Gewaltver-
héltnis zugrunde, das Individuen in eine Machtbeziehung zuei-
nander setzt. Dieses Gewaltverhiltnis wird zwar gemeinsam pro-
duziert, es wird jedoch nicht als solches erkannt. Von symboli-
scher Gewalt betroffene Personen nehmen z. B. Gefiihle von
Scham, Angstlichkeit oder Schuld wahr, welche sie aber nicht
zum Widerstand, sondern zu Selbstausschluss, stiller Unterwer-
fung oder Selbstausgrenzung veranlassen. Dadurch ist symboli-
sche Gewalt selten offenkundig erkennbar (ebd.).

In Bildungsinstitutionen wird symbolische Gewalt insofern
ausgelibt, ,,als es dem Bildungssystem gelingt, den beherrschten
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Klassen den Glauben an die herrschenden MaBstidbe von Kultur
und Bildung zu implantieren und sie zur Unterwerfung unter
diese Bewertungsmalstibe zu veranlassen® (Schmidt 2009b,
S. 234). In ihren qualitativen Studien zu Studienabbruch schrei-
ben Nairz-Wirth et al. (2017, S. 18): “[...] ‘Experiences of sym-
bolic violence while in education’ and ‘Willingness to submit to
symbolic power structures’ both constitute barriers to success in
higher education”. Symbolische Gewalterfahrungen kdnnen Stu-
dierende zu der Auffassung bringen, dass sie fiir das Feld der
Hochschule nicht geeignet seien und sie zu einem Selbstaus-
schluss veranlassen (Bremer und Lange-Vester 2019, S. 35).
Symbolische Gewalt kann vor allem Studierenden ohne akademi-
sches Elternhaus erschweren, sich im universitdren Feld zu be-
haupten (Bremer 2012, S. 838).

4.1.5 Kiritik und Desiderate: Reformulierung Bourdieus Habi-
tustheorie aus strukturtheoretischer Perspektive

In obigen Kapiteln (4.1.1 bis 4.1.4) werden einige zentrale Kon-
zepte innerhalb der Relationalen Theorie von Pierre Bourdieu
vorgestellt, die in Bezug auf den interessierenden Untersuchungs-
gegenstand — studienbezogene Erfahrungen von First-in-Family
Studierenden — als besonders relevant erachtet werden. Jedes der
vorgestellten Konzepte (Kapital, Habitus, Passung, Feld, etc.) ist
Teil einer Gesamtkomposition: Bourdieus Konzepte sind Biinde-
lungen relationaler Beziige, die sich gegenseitig bedingen und
hervorbringen (Beaufays 2009; Nairz-Wirth und Feldmann
2018). Bourdieu nimmt dabei eine soziologische Position ein, die
er jenseits von Subjektivismus und Objektivismus zu formulieren
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versucht. ,,Unter einer subjektivistischen Soziologie versteht
Bourdieu eine solche, die das Soziale auf die Handlungen und
Vorstellungen sozialer Akteure reduziert und dabei den Akteuren
vorausgehenden objektiven Strukturen ausblendet. Eine objekti-
vistische Soziologie stellt vice versa eine solche dar, die die
Handlungen und Vorstellungen der Akteure fiir ephemer erklart
und das Soziale allein in den objektiven Relationen und Struktu-
ren ansiedelt” (Schiitzeichel 2015, S. 203).

Besonders interessieren im Zusammenhang mit der Thematik
der vorliegenden Dissertation Pierre Bourdieus Ausfiihrung zum
Thema Bildungsungleichheit. ,,Dem Bildungssystem kommt in
Bourdieus Analysen deshalb eine zentrale Stellung zu, weil er zei-
gen kann, dass — entgegen dem hiufig postulierten Gleichheits-
versprechen durch Bildung — ein wesentlicher Beitrag zur Persis-
tenz sozialer Ungleichheit durch das Bildungssystem selbst ge-
leistet wird* (Miethe et al. 2015, S. 28-29). Bourdieu hat die da-
mit zusammenhidngenden zentralen Argumente wéihrend der An-
fange der ,,Bildungsexpansion® entwickelt. Er kritisiert die An-
nahme, dass sich mit dem quantitativen Ausbau des Bildungswe-
sens auch die soziale Ungleichheit verringern wiirde. Bourdieu
argumentiert, dass es nicht geniige, Kindern aus sozial benachtei-
ligten Milieus den Weg in Einrichtungen hoherer Bildung zu 6ff-
nen. Sie hitten ndmlich dennoch nicht die gleichen Chancen auf
hohere Qualifikationen und hohere berufliche Positionen wie jene
Kinder aus privilegierten Milieus (Bremer und Lange-Vester
2019, S. 23). Die lebensgeschichtlich frithzeitig erworbenen Ge-
wohnheiten und Haltungen (Habitus) sowie Ressourcen (Kapital)
werden im Bildungssystem (Feld) unterschiedlich honoriert bzw.
zuriickgewiesen (Kramer 2017, S. 187f.).
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Insgesamt ist es im Laufe der Bildungsexpansion nicht gelun-
gen, den Zusammenhang zwischen Bildung und sozialer Un-
gleichheit aufzulosen (Miethe et al. 2015; Kohler 2006). Im Ge-
genteil, Silkenbeumer und Wernet (2012) betonen, dass der Bil-
dungserfolg mittlerweile zum dominanten Kriterium der Selbst-
positionierung geworden ist. Bildungszertifikate sind demnach
zum zentralen Mechanismus der Zuteilung von Erwerbs- und
Einkommenschancen geworden, wodurch sich die Anzahl an al-
ternativen Wegen (z. B. ,,Geld verdienen* statt ,,maturieren‘) mi-
nimieren wiirde: ,,Jm Zuge der Bildungsexpansion sind die Zu-
gangschancen zu Berufsfeldern in immer hohere Abhédngigkeit
zum Bildungserfolg geraten, so dass die schulische Bewdhrung
keinem erspart bleibt* (Silkenbeumer und Wernet 2012, S. 9).

Verschleiert werden die Selektionsmechanismen von Bil-
dungseinrichtungen mithilfe der Begabungsideologie. Diese Ide-
ologie schreibt Erfolge und Misserfolge der individuellen Bega-
bung oder Personlichkeit zu (Lange-Vester und Teiwes-Kiigler
2012, S. 631). ,,Auslesemechanismen verbergen sich ,,unter dem
Mantel eines vollkommen demokratischen Ausleseverfahrens,
das nur Verdienst und Talent gelten ldsst“ (Bourdieu 1973,
S. 110). Das Erziehungssystem ist mit der Aufgabe betraut, durch
Vergabe von Bildungstiteln Legitimierungen zu erzeugen.
Dadurch erscheinen sowohl Versagen als auch Erfolg als Ergeb-
nis von Leistung (Bremer und Lange-Vester 2019, S. 24). ,,Das
Prinzip der Meritokratie dient der modernen Gesellschaft und ih-
rem Erziehungssystem als Ideologie und Verschleierung des ei-
gentlich herrschenden Prinzips der Vererbung® (Rademacher und
Wernet 2014, S. 169).
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Bildungsungleichheiten manifestieren und perpetuieren sich
vor allem an den Schnittstellen von Ubergingen (Nairz-Wirth
und Feldmann 2019; Kramer 2017). So liegt in Osterreich bei-
spielsweise der Anteil an jenen Schiiler*innen, deren Eltern einen
tertiiren Bildungsabschluss besitzen, nach dem Ubertritt zwi-
schen Primar- und Sekundarstufe in AHS-Unterstufen bei 46 %,
wihrend der Anteil dieser Gruppe in Neuen Mittelschulen ledig-
lich 14 % betrdgt (Oberwimmer et al. 2019, S. 145). Ebenso kann
eine deprivierte 0konomische Lage zur Reproduktion von Un-
gleichheit beitragen. Denn das 6konomische Kapital bestimmt
unmittelbar die Lebenssituation einer Person und die Dauer ihres
Verbleibs im Bildungssystem (siehe auch Kapitel 4.1.1.1). Damit
kann eine ausreichende Ausstattung mit 6konomischem Kapital
den Bildungserfolg positiv beeinflussen. Weiters ist im Lichte der
Relationalen Theorie Bourdieus die Ausstattung mit (legitimem)
kulturellem Kapital fiir den Bildungserfolg ausschlaggebend
(siehe auch Kapitel 4.1.1.1 und 4.1.1.2). Dariiber hinaus wird der
Bildungsverlauf durch Kontakte zu Personen und die Einbindung
in bestimmte gesellschaftliche Kreise bzw. Netzwerke (soziales
Kapital) bestimmt (siehe dazu auch Kapitel 4.1.1). Des Weiteren
hat auch der durch den Habitus vermittelte Anlage-Sinn bzw.
praktische Sinn einen Einfluss auf den Bildungserfolg (siehe auch
Kapitel 4.1.4). Zudem werden Bildungswege von dem Ausmal
an Passung zwischen dem Habitus eines*einer Lernenden und
den in Bildungseinrichtungen erwarteten Verhaltensnormen mit-
bestimmt (siche auch Kapitel 4.1.3).

Zahlreiche Studien im Bereich der Hochschulforschung stiit-
zen sich auf die Relationale Theorie Pierre Bourdieus, um Bil-
dungsungleichheiten zu untersuchen (siehe dazu auch Kapitel 3).
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Prozesse beziiglich der Reproduktion dieser Ungleichheiten wur-
den bisher an verschiedenen Stellen des Student Life-Cycle un-
tersucht. Dieser umfasst Prozesse der Studienwahl (siehe z. B.
Bremer und Lange-Vester 2019), des Ubergangs in das Hoch-
schulsystem (siehe z. B. O'Shea 2014; Reay 2018), des Studien-
abbruchs (Nairz-Wirth et al. 2017; Romito et al. 2020; Lange-
Vester und Teiwes-Kiigler 2012) und des Ubergangs der Absol-
vent*innen in den Arbeitsmarkt (Bathmaker et al. 2013; O'Shea
2020; Bennett et al. 2020). Zentrale Argumentationslinie ist, dass
die Praktiken der Familien aus privilegierten Milieus anschluss-
fahiger an die Leistungs- und Verhaltensanforderungen im Bil-
dungssystem seien als die Praktiken der Familien aus nicht-privi-
legierten Milieus.

Diese Studien zeigen vor allem auf, wie das Bildungssystem
Ungleichheiten erzeugt und verschérft. Viele dieser Forschungs-
arbeiten konnten sich jedoch nur schwer — so die Kritik — von der
Fokussierung auf die Reproduktion von Ungleichheit befreien
(Thiersch und Wolf 2020; Hillebrandt 2012; El-Mafaalani 2012;
Miethe 2017; Gofen 2009; O'Shea 2016; Rademacher und Wernet
2014). ,,.Bourdieus theoretischer Ansatz, der im Kontext von Auf-
stiegsstudien oft herangezogen wird, dient bei diesen in erster Li-
nie zur Erkldrung der Herausforderungen des Aufstiegs und der
Beharrungstendenzen des Habitus* (Spiegler 2015, S. 73). Be-
steht die theoretische Leistung des Habitus-Konzepts ja vor allem
darin, ,,die relative Konstanz und RegelmiBigkeit sozialer Prakti-
ken* aufzuzeigen (Koller 2009b, S. 24).

Studien aktuelleren Datums untersuchen das Habituskonzept
jedoch zunehmend im Lichte individueller und gesellschaftlicher
Transformationsprozesse (Friedman 2016; Rehbein und Saal-
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mann 2009b; Fuchs-Heinritz und Kénig 2014; Byrom und Light-
foot 2012; Koller 2009b; El-Mafaalani 2017). In diesen wird ar-
gumentiert, dass mittels Habitus zwar neue Situationen auf der
Grundlage friitherer Situationen gedeutet werden, wenn eine neue
Situation jedoch neue Handlungsweisen erfordert, schlieBt dies
das Erlernen neuer Muster — und damit Habitustransformationen
— mit ein (Rehbein und Saalmann 2009b; Koller 2009; Rieger-
Ladich 2017). Zudem wiirde es durch das Aufeinandertreffen ver-
schiedener Habitus in unterschiedlichen Situationen und Umge-
bungen ebenso zu habituellen Verdnderungen kommen (Rehbein
und Saalmann 2009b, S. 116—117).

Ob nun bildungssoziologische Studien eher die Beharrungs-
tendenzen des Habitus untersuchen oder dessen Transformations-
potenzial fokussieren, entkriftet jedoch nicht jene Kritik, die auf
die bisher unzureichende Verschrinkung von Milieu und Subjekt
verweist. Mechanismen der subjektiven Aneignung des Habitus
und seine vielfdltigen Erscheinungsformen seien ndmlich bisher
zu wenig untersucht worden (Kramer 2017; Thiersch 2020a;
Rehbein 2006). Bourdieu habe sich zwar mit Subjektivitét be-
schéftigt, aber individuelle Varianten des Habitus kaum heraus-
gearbeitet (Frohlich et al. 2009, S. 404—406). Dies habe eine Ver-
nachldssigung des Individuums zur Folge gehabt, denn Bourdieu
habe zwar Unterschiede zwischen individuellen Habitusformen
anerkannt, sie jedoch nur als individuelle Varianten ein und des-
selben Grundmusters anerkannt. Das heif3t, dass er die kollektive
Dimension des Habitus als ein im Hinblick auf eine bestimmte
soziale Klasse oder Gruppe relativ homogenes System von Dis-
positionen fiir bedeutsamer hielt (Koller 2009b).
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Helsper et al. (2014b) und Kramer (2017) betonen zudem,
dass es notwendig sei, die Differenz zwischen Idealtypus eines
Habitus und dem tatsdchlichen Subjekt herauszuarbeiten. Dies
verweise unter anderem auf ein Modell der Autonomie von Le-
benspraxis, ,,als einer eigenlogischen, individuierten Fallstruktur
und biographischen Identitit sowie die Transformation im Sinne
sozialisatorischer Krisen [...]* (Helsper et al. 2014a, S. 10-11).
Dies markiere aus Sicht der Autoren im Bourdieu’schen Ansatz
eine Leerstelle. In diesem Zusammenhang erscheint es daher be-
deutsam, die Autonomie der Individuen in den Fokus zu riicken
und die Habitustheorie um eine strukturtheoretische Perspektive
zu erginzen, die dies leisten kann (Rieger-Ladich 2017, S. 344).

Rademacher und Wernet (2014) schreiben diesbeziiglich,
dass Bourdieus Rekonstruktion des sozialen Raums — als idealty-
pischer Zusammenhang zwischen sozialer Lage und Lebensstil —
noch lange nicht dariiber aufklért, welche Préaferenzdispositionen
das Subjekt tatsidchlich ausbilden wird. ,,[SJowohl die subjektiven
Motive des Aufstiegs als auch die Art und Weise des Umgangs
mit diesem Aufstieg sind wesentlich von einem subjektiven Ha-
bitus geprégt, der sich im Rahmen und auf der Grundlage famili-
aler Beziehungen gebildet hat. Die Art und Weise, in der bei-
spielsweise ein Vater die milieutypischen Erwartungen an seinen
Sohn herantrigt, ist grundlegend als Ausdruck eines Vater-Sohn-
Verhiltnisses zu rekonstruieren. Und ob und in welchem Malle
der Sohn den Aufstiegserwartungen des Vaters folgt, ist ebenfalls
keine Frage der Milieuzugehorigkeit, sondern genuin eine Frage
der Vater-Sohn-Beziehung. Das heif3t auch, dass die Spannungen,
die auf dem Subjekt lasten, nicht einfach als ein Ausdruck der
biografisch iiberwundenen Spanne zwischen Herkunfts- und
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Griindungsmilieu angesehen werden konnen* (Rademacher und
Wernet 2014, S. 176-177).

Stimmen Selbstpositionierung eines Individuums nicht mit
dem idealtypisch (vermeintlich) vorgesehenen Ort im System so-
zialer Ungleichheit liberein, wie es mittels reproduktionstheoreti-
schen Ansatzes eigentlich anzunehmen wiére, so wird dies nicht
einfach als Ausdruck abweichenden Verhaltens angesehen. Statt-
dessen sehen Rademacher und Wernet (2014) diese Nichtiiber-
einstimmung in derselben Weise als gesellschaftliches Struktur-
prinzip an, wie die idealtypische Ubereinstimmung selbst.

Individuen konnten sich zwar nicht unabhéngig und unbeein-
flusst von den Strukturen des sozialen Raumes bewegen, ihre Ent-
scheidungen folgen aber nicht nur der Logik der Strukturrepro-
duktion. Unter Rickgriff auf Oevermanns Ausfiihrungen zur
,Autonomie von Lebenspraxis‘ trennen Rademacher und Wernet
(2014) die Strukturen, welche dem Subjekt den Raum der mogli-
chen Handlungsoptionen vorgeben (sozialer Raum), von den
strukturierenden Prinzipien subjektiver Entscheidungen. Genau
in dieser Differenz zwischen strukturellen Operationen und Wirk-
lichkeitsgenerierungen konstituiert sich die Autonomie des Sub-
jekts (ebd.). Entscheidungen werden damit zwar in einer sozial
strukturierten Welt getroffen, sie folgen aber (auch) einer Eigen-
logik (Rademacher und Wernet 2014, S. 166; Oevermann 2012,
S. 180). Den Prinzipien der Strukturreproduktion werden damit
Prinzipien der Strukturtransformation hinzugefiigt. Strukturtrans-
formation zeichnet sich ndmlich dadurch aus, dass sie sich im
Prozess der Bearbeitung von Krisen vollzieht (Rademacher und
Wernet 2014, S. 166; Mick 2012, S. 527ff.). Krisen und deren
Bearbeitung sind grundlegend und unvermeidlich fiir die Pro-
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zesse von Sozialisation und Individuation. Sie sind Orte der ,,Ent-
stehung des Neuen*: ,,Da jedwede Lebenspraxis in eine unge-
wisse Zukunft eingeriickt ist, muss — obwohl alltidglich eher der
Ausnahmefall — davon ausgegangen werden, dass Routinen als
eingeschliffene Lebenspraxen jederzeit in die Krise geraten kon-
nen. Damit ist die Lebenspraxis in eine gesteigerte Bewahrungs-
dynamik eingeriickt, weil keine bewdhrten Losungen mehr zur
Verfligung stehen [...]* (Helsper 2012, S. 454).

Kramer (2017) verkniipft diese analytische Unterscheidung
von Krise und Routine mit dem Habituskonzept. Krise und Rou-
tine werden dabei jedoch nicht als Gegensitze gedacht. Sie stellen
idealtypische Erscheinungsformen einer prinzipiell krisenhaft ge-
dachten Lebenspraxis dar (siche auch Kapitel 4.1.2.1). Transfor-
mation und Reproduktion werden als Kontinuum mit unterschied-
lich ausgepragten Mischformen verstanden. ,,In dieser struktur-
theoretischen Perspektive erscheint Habitus (sowie jedwede
Form von Wissen) als konstituiert in der Erfahrung der Bewilti-
gung von Krisen [...]* (Kramer 2017, S. 197ff.). Der Habitus
wird der Seite der Routine zugerechnet, ,,weil er als handlungs-
generierendes implizites Wissen eine lebenspraktische Krise be-
waltigt hat. Andernfalls hétte sich der Habitus als Krisenldsung
nicht durchsetzen konnen* (ebd.). Bedeutsam erscheint aus dieser
Perspektive vor allem, dass der Habitus stets an ein jeweils histo-
risch konkretes Handlungs- und Erfahrungssubjekt gebunden ist.
Daraus folgend ist der Habitus Bestandteil von den Individuie-
rungs- und Bildungsprozessen des Subjekts (Kramer 2017).

Rademacher und Wernet (2014, S. 166—-167) argumentieren
ebenso, dass der Habitusbegriff und das damit verbundene Pas-
sungskonzept trotz erfolgter empirischer sowie theoretischer
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Differenzierung und Konkretisierung bisher zu unterkomplex ge-
dacht worden sei. An der Idee der Passung kritisieren die beiden
Autor*innen, dass diese auf der Vorstellung zweier eigenlogisch
verfasster Teilbereiche (Bildungsinstitution und soziales Milieu)
beruht, denen dann eine Passung attestiert wird, wenn diese je-
weiligen Eigenlogiken miteinander kompatibel sind. Ein zentra-
les Moment der Vereinfachung sehen die Autor*innen darin, dass
das Subjekt ausschlieBlich als Trager*in eines Milieu-Habitus er-
scheint. Bourdieu selbst habe zwar zwischen einem kollektiven
und einem individuellen Habitus unterschieden, der individuelle
Habitus sei nach Bourdieu allerdings nicht eigenlogisch gegen-
tiber der sozialen Lage gedacht. Vielmehr werde der individuelle
Habitus als homologe Variante eines ,,Klassen- oder Gruppenha-
bitus* gedacht.

Rademacher und Wernet (2014) schlagen daher eine habitus-
theoretische Formulierung eines individuellen bzw. subjektiven
Habitus vor, der nicht bloB als Variante eines objektiven, d. h.
klassen- oder milieuspezifischen, Habitus konzipiert ist, sondern
sich in Differenz und Spannung zum objektiven Habitus konsti-
tuiert (Rademacher und Wernet 2014, S. 174—175). Die Habitus-
bildung unterliegt nicht nur milieubedingten Einfliissen, sie voll-
zieht sich zwar in einem sozialen Raum der herrschenden Lebens-
stile, aber eben auch in einem sozialen Raum der familialen und
schulischen Interaktion (Rademacher und Wernet 2014). Diese
sozialisatorischen Rdume miissen also gegeniiber den sozialen
Forderungen des Milieus als eigenstindig strukturiert konzipiert
werden (ebd.). ,,In den Prozess der sozialisatorischen Ausbildung
eines Habitus im Sinne einer biographischen Identitdt gehen die
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familialen Dynamiken ebenso ein wie die Milieubedingungen*
(Rademacher und Wernet 2014, S. 176).

Rademacher und Wernet (2014) fassen zusammen: ,,Erst in
einem so konzipierten Modell werden Spannungen oder Nicht-
Passungen zum Herkunftsmilieu erkldrbar, die eben kein Aus-
druck von Milieuzugehorigkeit sein konnen, sondern deren Ur-
sprung in den familialen Beziehungen und ihren jeweiligen Dy-
namiken gesucht werden muss. [...] Mit der Annahme einer ge-
geniiber der Milieuzugehorigkeit eigenlogisch verfassten Sphére
familialer Interaktion konnte eine Individuation oder Subjektbil-
dung erklédrt werden, die in Spannung zum Herkunftsmilieu ge-
rade deshalb geraten kann, weil die familialen Beziehungen eine
einfache Ubernahme der elterlichen Orientierungen nicht oder
nicht ohne weiteres erlauben* (Rademacher und Wernet 2014, S.
177-178).

Thiersch und Wolf (2020) weisen ebenso darauf hin, dass ein
eher dichotom gedachtes Modell feldkonformer bzw. -abstofen-
der Passungen um eine schul-, familien- und biografietheoreti-
sche Perspektive erweitert werden sollte. ,,Die Art und Weise,
sich auf der Grundlage habitueller Orientierungen auf Bildung
und den eigenen Bildungsverlauf zu beziehen, versteht sich als
ein sozialer Prozess der Binnendifferenzierungen und Eigendyna-
miken in Generations- und Geschlechterbeziehungen im Rahmen
der Familie, Schule und im Kontext adoleszenter Transformation,
der dem Habitus damit auch einen subjektiven Ausdruck verleiht*
(Thiersch 2020a, S. 40). Vor allem familiale Konfliktdynamiken
werden bisher zu wenig beriicksichtigt (Kramer 2017; Thiersch
2020a; Thiersch und Wolf 2020; Rademacher und Wernet 2014).
Wie obige Ausfiihrungen zeigen, unterliegt die Bildung bzw.
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Genese des Habitus ndmlich nicht allein einer milieuspezifischen
Pragung. Der Habitus strukturiert sich auch eigenstindig in der
familialen und schulischen Interaktion (ebd.).

Ein Forschungsertrag einer solchen Perspektive ist, dass der
Beitrag familialer Konstellationen und Bildungsorientierungen
fiir die Bildungsbiografie analysiert werden kann und die Positi-
onierung gegeniiber der eigenen Bildungskarriere rekonstruiert
werden kann (Helsper 2012). Diese Positionierung gegeniiber der
eigenen Bildungslaufbahn bezeichnen Silkenbeumer und Wernet
(2012) als Bildungsselbst. Der Begrift des Bildungsselbst kann
als Teilaspekt der bildungsbiografischen Identitit verstanden
werden, bei dem es um die Exploration subjektiver Formierungs-
prozesse von Bildungskarrieren geht. Eine dem Bildungsaufstieg
entsprechende Festigung des Bildungsselbst als Bestandteil der
biografischen Identitdt des*der Bildungsaufsteiger*in entscheidet
wesentlich, so nehmen Silkenbeumer und Wernet an, iiber deren
Bildungserfolg bzw. -misserfolg (Silkenbeumer et al. 2017; Ra-
demacher und Wernet 2014).

Die hier skizzierte Kritik in Bezug auf die Vernachldssigung
des Individuums innerhalb der Relationalen Theorie Bourdieus
und deren Adressierung im Rahmen der dargelegten strukturthe-
oretischen Perspektive ldsst sich dahingehend zusammenfassen,
dass es komplexere, stirker an die Individuen und deren Lebens-
praxis gebundene, empirische Rekonstruktionen eines Habitus
bedarf. Sowohl seine Entstehung als auch sein Transformations-
potenzial sollten schirfer in den Blick geraten: ,,Auch wenn er
[Habitus] sich als soziales Gebilde verselbststindigt und eine ei-
gene Sinnstrukturiertheit aufweist, bleibt er an eine historisch
konkrete Lebenspraxis und lebensweltliche Vergemeinschaftung
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gebunden. Deshalb miissen die Transformation eines Habitus und
auch seine Genese an diesen Individuationsprozess einer Leben-
spraxis gekoppelt sein. Besonders die Frage der Genese des Ha-
bitus erzwingt dabei eine Perspektive auch auf den individuellen
(biographischen) Bildungsprozess* (Kramer 2017, S. 197ff.).
Ein weiteres Desiderat, das mit der Habitustheorie von Bour-
dieu verbunden ist, ist die Frage nach der Autonomie des Indivi-
duums und dessen Reflexionsfdhigkeit (Rieger-Ladich 2017, S.
344). Fiir das Funktionieren des Habitus ist kein Bewusstsein der
Individuen von seiner Existenz notwendig (Koller 2009b;
Friedman 2016; Fuchs-Heinritz und Konig 2014). Rehbein und
Saalmann (2009b) schreiben, dass die wichtigsten Formen sozia-
len Handelns dennoch meist mit einer gewissen Uberlegung ver-
kniipft seien. Marginson (2008, S. 312) schreibt dazu: “[W]hile
self-determination is conditioned by resources and historical re-
lations of power and it is essential to understand these conditions,
they do not close the list of possibilities. Self-determining free-
dom is conditioned also by agency itself, by the imagination and
the capacity of agents to work on their own limits”.
Zusammenfassend kann restiimiert werden, dass Bourdieus
Relationale Theorie und darauf bezogene weiterfiihrende Uberle-
gungen (z. B. hinsichtlich der Formulierung eines individuellen
bzw. subjektiven Habitus) fruchtbare Konzepte zur Untersuchung
von Bildungsungleichheiten bereitstellen. Um Bildungsaufstiege
—d. h. Prozesse, die einer Reproduktion der Bildungsungleichheit
eher zuwiderlaufen zu scheinen — theoretisch fassbar zu machen
wird ebenso auf die in diesem Kapitel prasentierten strukturtheo-
retischen Uberlegungen zuriickgegriffen. Eine solche Perspektive
ermoglicht es, die Konstituierung und subjektive Verarbeitung
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des Bildungsaufstiegs zu untersuchen sowie die damit verbun-
dene Komplexitit von Passungsprozessen in den Blick zu neh-
men.

Um das Zusammenspiel einzelner Lebensbereiche (wie z. B.
Familie, Erwerbstdtigkeit und Peers) in Bezug auf diese Prozesse
analysieren zu konnen, erscheint es mir jedoch notwendig, die
oben skizzierten theoretischen Zugénge (Relationale Theorie von
Pierre Bourdieu und strukturtheoretische Uberlegungen) um ei-
nen weiteren mikrosoziologischen Ansatz zu erginzen: Das Kon-
zept der Alltdglichen Lebensfiihrung (siehe das folgende Kapitel
4.2). Unter Hinzunahme dieses Konzepts riicken die Aktivitdt und
die Gestaltungsmoglichkeiten der Individuen bei der Herstellung
ihres Alltags in den Mittelpunkt, ohne dabei den Einfluss struktu-
reller Bedingungen zu vernachléssigen.

Meine Dissertation setzt damit an jenen Befunden an, die zei-
gen, dass die Rekonstruktion der Eigenlogiken einzelner Teilbe-
reiche — vor allem in Bezug auf familiale Dynamiken — bedeutend
fiir das Verstehen jener Mechanismen ist, die sowohl in Zusam-
menhang mit der Konstituierung von Bildungsaufstieg stehen als
auch mit dessen Integration in die alltdgliche Lebensfiihrung ver-
bunden sind. Weiters kniipft meine Dissertation an jene For-
schungsarbeiten an, die eine nicht-defizitorientierte Perspektive
bei der Analyse studienbezogener Erfahrungen von First-in-Fa-
mily Studierenden fordern (Miethe 2017; O'Shea 2016). In An-
lehnung an O‘Shea (2016) werden z. B. auch jene Formen von
Kapital beriicksichtigt, die First-in-Family Studierende an die
Universitdt mitbringen und die sie bei der Bewiltigung des stu-
dentischen Alltags einzusetzen vermogen. Ich erachte es daher fiir
notwendig, den Riickgriff auf die Konzepte von Bourdieu sowohl
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um eine strukturtheoretische Perspektive als auch um das Kon-
zept ,Alltdgliche Lebensfiihrung® zu erweitern. Denn das For-
schungsinteresse dieser Dissertation richtet sich vor allem auf
jene Deutungsmuster, welche die alltdgliche studentische Praxis
priagen, und fokussiert ebenso die aktive Mitwirkung der Indivi-
duen bei der Konstruktion ihrer alltdglichen Lebensfiihrung.

Es ist davon auszugehen, dass die Universitdt bzw. das Stu-
dium nicht die einzigen zentralen Lebensbereiche im Alltag vieler
Studierenden sind. Mit dem Konzept des Arrangements konnen
die an das Studium angrenzenden Felder (auch Teilbereiche des
Arrangements genannt) in den Blick genommen werden (siche
Kapitel 4.2.2). Deren Eigenlogiken konnen rekonstruiert werden
und auch die potenziellen Spannungen, die sich bei der Integra-
tion dieser Felder in das Gesamtarrangement der Person ergeben,
konnen analysiert werden. Es wird davon ausgegangen, dass
diese einzelnen Felder bzw. Teilbereiche des Arrangements (z. B.
Herkunftsfamilie, Erwerbstétigkeit und Peers) das Handeln der
Studierenden in Bezug auf das Studium mitpragen. Ich nutze das
Konzept des Arrangements, um das Studium in den umfassenden
lebensweltlichen Kontext der Studierenden einzubetten und die
Eigenlogiken einzelner Teilbereiche, die im Leben der Studieren-
den eine Rolle spielen, zu betrachten. Dieses Vorhaben erscheint
unter der Pluralisierung studentischer Lebensrealitdten umso be-
deutsamer, als die Heterogenitdt hinsichtlich der Ausgangssitua-
tion der Studierenden zugenommen hat: Das umfasst beispiels-
weise die schulische und/oder berufliche Vorbildung, die finanzi-
elle Situation sowie die studienbegleitende Erwerbstitigkeit. Da-
mit hat auch die traditionelle ,,Studierendenrolle ihre festen
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Konturen, ihre Konsistenz und Bestimmtheit verloren (Bargel
2000, S. 12).

Durch die Hinzunahme des Lebensfiihrungsansatzes kommt
neben der ,Relationalen Theorie‘ von Pierre Bourdieu und den
oben skizzierten strukturtheoretischen Uberlegungen ein Ansatz
zur Anwendung, der es erlaubt, sowohl die Aktivitidt und Kon-
struktionsleistung der Studierenden hinsichtlich ihres studenti-
schen Alltags zu beleuchten, als auch die Dimension der Verein-
barkeit — gedacht im Sinne verschrankter Lebensbereiche inner-
halb studentischer Lebensfiihrung — miteinzuschlieen. Innerhalb
des Lebensfiihrungskonzepts wird ndmlich dem Individuum in
Bezug auf seine*ihre Lebensfiihrung eine relative Autonomie zu-
gesprochen, da Lebensfithrung als autonome Leistung des Sub-
jekts erscheint (Nissen 2001, S. 157; Barkholdt 2001, S. 118).

Sowohl die in diesem Kapitel skizzierte strukturtheoretische
Perspektive sowie der im folgenden Kapitel beschriebene Le-
bensfiihrungsansatz dienen der Offnung des analytischen Blicks.
Dies ermoglicht eine stirkere Beriicksichtigung der Dynamiken,
in die Studierende auflerhalb der Universitdt im Kontext diverser
Lebensbereiche eingebettet sind und die — so die Annahme — in
Bezug auf die subjektive Deutung des vollzogenen Bildungsauf-
stiegs sowie hinsichtlich der Wahrnehmung studienbezogener Er-
fahrungen eine Rolle spielen.

Im néchsten Kapitel erfolgt eine Beschreibung des Lebens-
filhrungsansatzes, seiner Entstehung und seiner zentralen Ele-
mente (siche Kapitel 4.2.1). Weiters wird auf den Begriff des Ar-
rangements eingegangen und seine Anwendung auf den Untersu-
chungskontext dieser Dissertation dargelegt (sieche Kapitel 4.2.2
und 0).
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4.2 Alltigliche Lebensfiihrung

Im vorangegangenen Kapitel wurde bereits darauf hingewiesen,
dass die Konzepte innerhalb der Relationalen Theorie von Pierre
Bourdieu nicht ausreichend erscheinen, um studienbezogene Er-
fahrungen von First-in-Family Studierenden theoretisch zu erfas-
sen. Die Konzepte von Bourdieu stellen dahingehend einen wich-
tigen theoretischen Bezugsrahmen fiir die vorliegende Disserta-
tion dar, indem sie sich besonders eignen, (verschleierte) Mecha-
nismen sozialer Ungleichheit wihrend des Bildungsverlaufs zu
beleuchten, und indem sie dazu dienen, Erkldrungen fiir potenzi-
elle Herausforderungen und Schwierigkeiten beim Ubergang an
die Universitdt zu liefern. Um die Handlungsmoglichkeiten des
Subjekts, Faktoren des Erfolgs sowie die multiplen Anforderun-
gen aus Lebensbereichen auBBerhalb der Universitit ndher unter-
suchen zu konnen, erscheint es jedoch erforderlich diese Perspek-
tive zu erweitern. Hier stellt das Konzept der Alltiglichen Le-
bensfiihrung einen ergdnzenden und geeigneten Ansatz dar, in-
dem dieses Konzept das Individuum verstérkt in den Mittelpunkt
riickt und das Zusammenspiel diverser Lebensbereiche, die Teil
des alltdglichen Lebens von Studierenden sind, ndher zu beleuch-
ten vermag. Das dort verwendete begriffliche Instrumentarium —
vor allem der Begriff des Arrangements — eignet sich daher, um
studienbezogene Erfahrungen von First-in-Family Studierenden
zu analysieren. Das Lebensfiihrungskonzept wird daher — ergin-
zend zur Theorie von Bourdieu und weiterfiihrenden strukturthe-
oretischen Uberlegungen — als theoretischer Rahmen fiir vorlie-
gende Untersuchung herangezogen.

Das Konzept der Alltdglichen Lebensfiihrung (engl.: conduct
of'everyday life) wurde beginnend Mitte der 1980er-Jahre von der
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Miinchner Projektgruppe ,Alltdgliche Lebensfiihrung® entwickelt
und Mitte der 1990er-Jahre als Ergebnis ihrer konzeptuellen und
empirischen Forschungsarbeiten vorgestellt (Jiirgens 2002; Vol
und Weihrich 2001b; Dunkel 2001). Das Forscher*innenteam,
bestehend aus Karl Martin Bolte, Luise Behringer, Wolfgang
Dunkel, Karin Jurczyk, Werner Kudera, Maria S. Rerrich und
Gerd-Giinter VoB, bediente sich dieser Forschungsperspektive,
um die Verdnderungsdynamik, die zu dieser Zeit im Erwerbsle-
ben zu beobachten war, zu erfassen. Ziel war es in diesem Zusam-
menhang, die Verdnderungen in Lebens- und Arbeitszusammen-
héngen systematisch aufzuzeigen (Holzkamp 1995; Vof3 1995).
Diese gesellschaftlichen Verdnderungsprozesse betrafen zum
Beispiel die zunehmende Flexibilisierung von Arbeitszeiten, die
Deregulierung von Beschéftigungsverhéiltnissen sowie die Veran-
derung von Lebensorientierungen und Lebensplidnen (Jurczyk et
al. 2016a, 2016b; Jochum et al. 2020; Kudera und Vof3 2000b).
Zudem fanden unter anderem folgende Verdnderungen statt, die
zu Abinderungen von Lebensorientierungen und der Organisa-
tion alltdglichen Lebens gefiihrt haben: steigendes Bildungsni-
veau, zunehmende Beteiligung von Frauen im Erwerbsleben,
Riickgang der Anzahl der Kinder pro Familie und Aufbrechen tra-
ditioneller ~Muster  geschlechtsspezifischer  Arbeitsteilung
(Kudera und Vof3 2000a, S. 12).

Laut Kudera und Vof3 (2000, S. 12) 16ste die Freisetzung aus
traditionellen Bindungen und Zugehorigkeiten zu gesellschaftli-
chen Gruppen bzw. Klassen kulturelle Selbstverstindlichkeiten
auf, die bisher Lebenslauf und Alltagsleben reguliert hatten.
Durch Prozesse der Individualisierung von Lebenslagen und Plu-
ralisierung von Lebensformen lieBen sich daher auch Verénder-
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ungen in der Regulierung des Alltags der Menschen erwarten
(ebd.). Bisherige Orientierungs- und Handlungsschemata miiss-
ten demnach durch individuelle Konstruktionen und Leistungen
kompensiert werden. Auch die Organisation des alltiglichen Zu-
sammenlebens wiirde moglicherweise neue und flexiblere bzw.
offenere Ausgestaltungen von Lebensfiihrung erfordern (ebd.).
Mit einer dem Individuum aufgetragenen Verantwortlichkeit fiir
sein eigenes Leben zog ,,anstelle von traditionaler oder gottlicher
Lenkung eine individuelle Rationalitdt (d. h. eine dem Indivi-
duum fiir sein Handeln aufgegebene Zweck-Mittel-Abwigung) in
das Leben ein, die sowohl die Biographie als auch die Lebensfiih-
rung zur individuellen Gestaltungsaufgabe macht* (Kudera
2000a, S. 78-79). Das heif3t, die traditionale Lebensfiithrung, die
auf (fraglos) geltenden Traditionen, Sitten und Gebriuchen be-
ruht, wird von einer reflexiven Lebensfiihrung, die auf individu-
eller Selbstthematisierung und Selbststeuerung basiert, abgeldst
(Kudera und VoB 2000a, S. 18). Vol (2000b, S. 74) betont, dass
zweitere Form der Lebensfiihrung zwar Gewinne an Autonomie
gegeniiber gesellschaftlichen Anforderungen mit sich bringen
kann und den Subjekten erweiterte Chancen fiir die Gestaltung
ihres Lebens bieten kann, dadurch zugleich aber neuartige soziale
Abhéngigkeiten entstehen konnen, da Personen nun verstarkt auf
soziale Ressourcen angewiesen sind (z. B. soziale Beziechungen
und Netzwerke, siehe auch Kapitel 4.1.1.1 zu sozialem Kapital)
zu deren Sicherung sie aktiv Arrangements treffen und alltags-
praktische Kompromisse eingehen miissen.

Im Folgenden werden die zentralen konzeptionellen Ele-
mente des Lebensfiihrungsansatzes thematisiert, die auf Basis der
oben skizzierten Uberlegungen von der Projektgruppe ,Alltigli-
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che Lebensfiihrung® erarbeitet wurden und in Bezug auf die vor-
liegende Dissertation von Bedeutung sind.

4.2.1 Zentrale konzeptionelle Elemente des Lebensfithrungs-
ansatzes

Der Lebensfiihrungsansatz bezieht sich auf den Zusammenhang
von Handlungen, die eine Person in ihrem Alltag vollzieht (Vof3
2000a, S. 98, 2000b, S. 69; Vo3 und Weihrich 2001a, S. 9; Jur-
czyk et al. 2016a, 66ff.; Jiirgens 2001, S. 36). Durch die Lebens-
fiihrung werden jene alltdglichen Lebensbereiche miteinander
verbunden, in die ein Subjekt involviert ist (wie z. B. Erwerbsar-
beit, Studium, Familie und Freizeit) (Luedtke 2001, S. 91-92). Ist
eine Person beispielsweise erwerbstitig, steht in regelmédBigem
Kontakt zu Familie bzw. Freund*innen und ist in einem Verein
titig, dann bildet Lebensfiihrung den strukturierenden und koor-
dinierenden Rahmen fiir alle in diesen Feldern regelmaBig ausge-
iibten Handlungen (VoB3 2001). Das bedeutet, dass die Person ak-
tiv zwischen all diesen Bereichen vermittelt (Luedtke 2001;
Barkholdt 2001). Die alltdgliche Lebensfiihrung stellt das Verar-
beitungs- und Strukturierungsmuster des Individuums dar (Vof3
1995; Rerrich und Vof3 2000; Nissen 2001). Lebensfiihrung wird
—1im Rahmen dieses Konzeptes — als Handlungssystem der Person
betrachtet (Vo3 2001). Die zentrale Funktion dieses Systems be-
steht darin, alltigliche Tatigkeiten zu strukturieren. Lebensfiih-
rung ist damit jenes System, das die Téatigkeiten der Person so
miteinander verkniipft, dass ein geschlossenes alltagspraktisches
Gesamtsystem des Handelns entsteht. Dieses wird als Gesamtar-
rangement bezeichnet, welches aus den jeweiligen Arrangements,
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die mit den einzelnen Lebensbereichen getroffen werden, besteht
(siehe dazu auch Kapitel 4.2.2; Vo3 2001, S. 203-205; Barkholdt
2001, S. 117; Kudera 2000b, S. 113—114).

Alltagliche Lebensfiihrung ist die spezifische Art und Weise,
,,mit der Individuen verschiedene Anforderungen der Lebensbe-
reiche zu einer integrierten Lebensfithrung als Person vereinen®
(Jurgens 2001, S. 36). Die Methoden und Logiken der Alltagsge-
staltung sind jedoch nicht unabhéngig von materiellen Bedingun-
gen (Miiller 2016; Kleemann 2001). Andern sich duBere Um-
stainde (z. B. durch eine Trennung oder einen Berufswechsel),
dann dndern sich meist auch die formalen Strukturen des Alltags.
Diese Anderungen werden von dem Individuum mithilfe des zu-
vor entwickelten Modus der Lebensfiihrung bearbeitet, d. h. es
werden bestimmte, bereits vorher bewihrte, Gestaltungsmuster
und -methoden angewendet. Zuvor entwickelte Methoden der all-
taglichen Lebensfiihrung werden also wéahrend biografischer Ver-
dnderungsphasen zur Generierung neuer Alltagspraktiken und
Arrangements herangezogen (Kleemann 2001).

Das Konzept , Alltédgliche Lebensfithrung® verfolgt primér ei-
nen integrativen Ansatz: Es interessieren die Tétigkeitszusam-
menhénge (auch Arrangements genannt), die zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt oder flir eine bestimmte Periode das Leben einer
Person pragen (Jurczyk et al. 2016a; Vol3 1995). Da das Ausiiben
von Tétigkeiten Zeit erfordert, erhdlt auch deren Synchronisation
innerhalb der Lebensfiihrung eine zeitliche Dimension. Denn mit-
hilfe dieser Dimension wird u. a. entschieden, wie Ressourcen auf
verschiedene Lebensbereiche verteilt werden (Stichwort: Termi-
nierung) (Barkholdt 2001, S. 118). Innerhalb des Alltags werden
z. B. Priorititen gesetzt, Kompromisse geschlossen, Widersprii-
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che neutralisiert und Konflikte bereinigt (oder mindestens stillge-
stellt) (Kudera 2000b; VoB3 1995). Die Lebensfiihrung als eine
Form integrativer Verarbeitung (dies umfasst z. B. auch die Inter-
pretation der Anforderungen aus den Lebensbereichen hinsicht-
lich ihrer Relevanz fiir die Aufrechterhaltung des Alltags) verfiigt
demnach {iiber eine Eigenlogik (Holzkamp 1995; Kleemann
2001). Die Koordinierungsleistungen der Person sind darauf ge-
richtet, die (mehr oder weniger) separierten Lebensbereiche in ei-
nen Lebenszusammenhang zu bringen. Weiters beziehen sich Ko-
ordinierungsleistungen darauf, die Berechenbarkeit von Tages-
laufen zu gewdhrleisten und stabile Zyklen zu etablieren
(Kirchhofer 2001, S. 70-71). Im Lebensfithrungskonzept findet
sich daher auch die explizite Bertlicksichtigung der zeitlichen Di-
mension von Alltagshandlungen wieder. Zeit besitzt im Kontext
des Lebensfithrungskonzeptes auch Ressourcen- und Strukturie-
rungscharakter.

Alltdgliche Lebensfithrung ist kein eindimensionaler, wider-
spruchsfreier Prozess, da mit verschiedenartigen Anforderungen
aus unterschiedlichen Lebensbereichen unterschiedliche Arran-
gements getroffen werden (Holzkamp 1995; Nissen 2001; Kudera
2000a). Um all diese Anforderungen ,,unter einen Hut zu brin-
gen®, werden den betreffenden Personen zum Teil erhebliche Ko-
ordinierungsleistungen abverlangt (Zeiher 2001, S. 182). Es ist
keine leichte Aufgabe den Alltag kontinuierlich zu konstruieren,
zu stabilisieren, zu erhalten und gegebenenfalls auch zu verén-
dern. Genau auf diese individuellen Bewiltigungsleistungen fo-
kussiert das Konzept ,Alltégliche Lebensfiihrung. Dabei geht es
vor allem um die Frage, wie Personen all das, was in den ver-
schiedenen Sphéren des Alltags auf sie zukommt, koordinieren
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(Jurczyk et al. 2016a, S. 53—54; Steinbicker et al. 2016, S. 9; Vol3
und Weihrich 2001a, S. 9). Lebensfithrung wird primér als Praxis
verstanden. Eine ihrer elementaren Funktionen besteht darin, die
Erfordernisse des Lebens und die entsprechenden Aktivitdten in
einen integrierenden Rahmen zu bringen, und diesen Rahmen zu-
mindest flir eine gewisse Dauer zu synchronisieren und praktisch
umzusetzen (Vol3 1995, S. 30). Dieser Rahmen wird, zum einen,
durch gesellschaftlich ausdifferenzierte Lebens- und Handlungs-
bereiche konstituiert und, zum anderen, durch die individuelle Bi-
ografie bestimmt (inklusive personlicher Lebenspléne, Orientie-
rungen, Erfahrungen, Kompetenzen, Qualifikationen, u. v. m.).
Ebenso spielen die Verfiigbarkeit von Ressourcen und deren Ver-
wendung in Abhéngigkeit von Lebenslage und Lebensabschnitt
eine wichtige Rolle. Ressourcen 6ffnen oder schlieBen Optionen
und umreiflen damit den Horizont der Handlungsmoglichkeiten
der Person. Hierzu zéhlt auch die bereits erwidhnte Dimension der
Zeit. Verfiigbare Zeit erweitert oder begrenzt das Ausmall von
Handlungsmoglichkeiten. Auch zur Verfiigung stehendes Geld
und nutzbare soziale, kulturelle und infrastrukturelle Ressourcen
entscheiden liber Umfang, Qualitit und Niveau von Handlungs-
moglichkeiten (Kudera 2000b, S. 113—-114).

Lebensfiihrung ist dadurch gekennzeichnet, wie sich eine
Person auf die verschiedenen Sozialsphéren, auf die sie verwiesen
ist, bezieht und wie sie sich mit diesen arrangiert. Wie bereits
oben beschrieben, stellt der Untersuchungsgegenstand das indivi-
duelle Gesamtarrangement einer Person dar, das verschiedene so-
ziale Einzelarrangements miteinander verbindet (Vo 2000a;
Vof3 und Weihrich 2001b; Jurczyk et al. 2016a). Das Leben wird
damit eher in seiner ,Breite’ und weniger in seiner ,Lénge’ thema-
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tisiert (VoB3 1995; Jiirgens 2002). Damit steht der alltdgliche Zu-
sammenhang der einzelnen Tétigkeiten einer Person im Mittel-
punkt des Erkenntnisinteresses und weniger die konkrete Vielfalt
der einzelnen Tétigkeiten (Vofl und Weihrich 2001b; Vo3 1995).
Nicht die Fiille der Aktivitéten gilt es mittels Lebensfiihrungsan-
satz zu analysieren, sondern den Systemcharakter von Alltagspra-
xis (VoB3 2000b, S. 69).

Das Lebensfiithrungskonzept vermag also die Komplexitét
und das Zusammenspiel verschiedener Lebensbereiche zu erken-
nen, die Motivationen als auch die Rahmenbedingungen wahrzu-
nehmen und die konkreten Modi von Alltagspraxis zu ergriinden
(Jurgens 2001, S. 36). Das Konzept ist ein subjekttheoretisch ori-
entierter Ansatz. Das bedeutet, dass die Lebenspraxis als mensch-
liche Hervorbringung erachtet wird und als Selbstkonstitutions-
prozess der Person verstanden wird (Kudera und Vof3 2000a, S.
16). Die Lebenspraxis von Personen wird als Zusammenhang von
Tatigkeiten verstanden, der von den Personen selbst permanent
hergestellt und praktiziert wird (Vo3 2000b; Kudera und Vof3
2000a). Alltdgliche Lebensfiihrung ist jedoch nicht nur ein indi-
viduelles Programm, sondern in der Regel eine Leistung mehrerer
Personen (Vo3 und Weihrich 2001a; Nissen 2001).

Im Folgenden werden drei zentrale konzeptionelle Elemente
des Ansatzes erldutert (siche Kapitel 4.2.1.1 bis 4.2.1.3), bevor
auf den Begriff des Arrangements eingegangen wird (siehe Kapi-
tel 4.2.2).
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4.2.1.1 Alltagliche Lebensfiihrung als aktive Konstruktions-
und Integrationsleistung des Individuums

Wie bereits einleitend beschrieben, fokussiert der Lebensfiih-
rungsansatz die subjektiven Handlungsrdume der Person in Aus-
einandersetzung mit gesellschaftlichen Strukturen (Holzkamp
1995). Alltagliche Lebensfithrung wird als aktive Konstruktions-
leistung des Individuums verstanden (Vof 2000a; Vof3 und
Weihrich 2001a; Holzkamp 1995; Nissen 2001; Kudera 1995;
May 2011; Jochum et al. 2020; Jurczyk et al. 2016a, 2016b). Sie
ist kein passiver Reflex auf bereits bestehende Bedingungen oder
Chancen, die mit der jeweiligen sozialen Lage eines Individuums
in Verbindung stehen (Jurczyk et al. 2016a; May 2011). Lebens-
filhrung ist vielmehr ein von der Person konstruiertes System,
welches alltiglich praktiziert und erhalten sowie gegebenenfalls
angepasst wird (Holzkamp 1995; Vo3 1995; Miiller 2016). Das
Konzept ,Alltdgliche Lebensfiihrung® versucht die Ebene der
Vermittlung gesellschaftlicher Bedingungen und individueller
Lebenstdtigkeit durch die ,,aktiven Integrations- und Konstrukti-
onsleistungen des Subjekts® zu beleuchten (Holzkamp 1995, S.
823).

Die dahinterliegende Annahme ist, dass sich Leben nicht von
allein ergibt, sondern aktiv hergestellt werden muss. Alltégliche
Lebensfiihrung als Konstruktion meint [...] ,,die Art und Weise
des kontinuierlichen Hervorbringens und Erhaltens relativ stabi-
ler Bezugnahmen der Person auf die fiir sie relevanten Sozi-
alsphiren, also das Konstruieren des Alltags* (Vo3 1995, S. 35).
Sie kann daher auch als ,,Arbeitsleistung der Person® verstanden
werden (Jiirgens 2001, S. 36). Weiters wird angenommen, dass
selbst unter rigiden sozialen Zwingen die Herstellung und dyna-
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mische Erhaltung einer Lebensfithrung im Alltag notwendig sei
und damit eine aktive Leistung des Subjekts erfordere: ,,Auch
wenn es die Betreffenden vielleicht nicht wissen, sie ,,fiihren* ihr
Leben — selten hoch reflexiv oder gar gezielt strategisch, sondern
eher im Sinne einer punktuell oder nur phasenweise bewult [sic]
und im iibrigen routinisierten, aber trotz allem immer aktiven Ta-
tigkeit (Vol3 1995, S. 34). Auch Zeiher (2001, S. 181) schreibt
in diesem Zusammenhang: ,,.Der Ausdruck Lebensfiithrung ver-
weist auf zweierlei. ,,Leben® steht fiir die umfassende kontinuier-
liche Existenz eines Menschen. Indem es mit ,,Fithrung® verbun-
den ist, wird dem Leben Fiihrbarkeit zugesprochen und zugleich
auf die Tatigkeit des Fiihrens verwiesen®. Der Lebensfiihrungs-
ansatz umfasst daher sowohl Merkmale einer strategischen Le-
bensfiihrung (z. B. die planméBige Durchsetzung von Lebenskal-
kiilen), als auch Charakteristika einer situativen Lebensfithrung
(z. B. die reaktive Anpassung an offene und wechselnde Situati-
onen) (Kudera und Vo3 2000b; VoB3 2001).

Auch das konkrete Organisieren als Prozess oder Tatigkeit
spielt eine wichtige Rolle (Wilkesmann und VoB3 2019, S. 2). Die
aktive Integration verschiedener Anforderungen aus den einzel-
nen Lebensbereichen kann auf unterschiedlichen Anforderungs-
ebenen zutage treten (z. B. Ebene der zeitlichen Organisation o-
der Ebene der sozialen Organisation) (Jurczyk und Rerrich 1993,
S. 27, zitiert nach Holzkamp 1995, S. 822). Alltdgliche Lebens-
filhrung ist also ein Verfahren, mit dem das Alltagshandeln koor-
diniert und integriert wird. Damit stellt sie einen ,,Handlungsrah-
men* dar, der als solcher thematisierbar und rekonstruierbar ist
(VoBB 1995). ,,Wie Subjekte es schaffen, innerhalb konkreter
Zwiénge und Vorgaben Handlungsspielrdume zu finden, autonom
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zu agieren, zu gestalten und sich zu wehren [...]* sind laut Ju-
rczyk et al. (2016a, S. 56) jene zentralen Fragen, auf welchen das
Konzept der ,Alltaglichen Lebensfiithrung* basiert.

4.2.1.2 Alltagliche Lebensfithrung als Vermittlungskategorie
zwischen Individuum und Gesellschaft

Lebensfiihrung wird einerseits, wie oben beschrieben, als eine ak-
tive Integrations- oder Konstruktionsleistung des Subjekts ange-
sehen, andererseits wird darauf hingewiesen, dass die individuelle
Lebensfiihrung keineswegs eine beliebig gestaltbare Angelegen-
heit der Person ist, sondern ebenso von gesellschaftlichen Struk-
turen geprégt ist (VoB3 2001; Jiirgens 2001; VoB3 2000b; Kudera
2000b; Nissen 2001; Vo8 1995). Das Konzept der Alltidglichen
Lebensfiihrung thematisiert damit die Beziehung zwischen Indi-
viduum und Gesellschaft (dies wird ebenso im Rahmen des Ka-
pitels, das sich auf die Theorie Bourdieus bezieht diskutiert, siche
Kapitel 4.1).

Sowohl Pierre Bourdieu als auch die Projektgruppe ,,Alltdg-
liche Lebensfiihrung® versuchen in ihren theoretischen Ausfiih-
rungen konzeptionelle Integrationsmdglichkeiten zu schaffen, um
subjekttheoretische und strukturtheoretische Uberlegungen mitei-
nander zu verbinden (Vof3 2000a; Kudera und Vof3 2000a; Miiller
2016). Die Vermittlung von ,,structure and agency* (so die eng-
lischsprachige Bezeichnung) wird z. B. in dem Habitus-Konzept
von Bourdieu deutlich, welches diese Vermittlungsfunktion zwi-
schen Individuum und Gesellschaft {ibernimmt (siehe auch Kapi-
tel 4.1.2). Der Habitus vermittelt zwischen gesellschaftlicher Ein-
bindung und dem Verhalten und Denken der Individuen: Er ist,

193



4.2 Alltdgliche Lebensfiihrung

laut Bourdieu, ein subjektives, aber nicht individuelles System
verinnerlichter Strukturen, die in Form von Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsschemata allen Mitgliedern derselben
Gruppe oder Klasse gemein sind (Bourdieu 1987). Damit sollen
einerseits die dem Verhalten der Menschen zugrunde liegenden
Logiken eingefangen werden und andererseits soziale Pragungen
sowie materielle und symbolische Herrschaftsverhéltnisse sicht-
bar gemacht werden. Demgegentiber wird Lebensfiihrung auch
,»als vermittelnde Kategorie zwischen Subjekt und gesellschaftli-
chen Strukturen gedacht, wobei die Handlungsrdume des Sub-
jekts in Auseinandersetzung mit diesen Strukturen besondere Be-
achtung finden* (Holzkamp 1995, S. 822).

Durch ihre Lebensfiihrung organisieren Personen ihre Teil-
habe an verschiedenen Gesellschaftsbereichen, wodurch sie diese
wiederum (mit)konstituieren. Das, was Personen in einem Teil-
bereich tun (z. B. im Studium), ist unter anderem dadurch ge-
prigt, was sie in anderen Bereichen tun (z. B. Erwerbstétigkeit
oder Familie), und vor allem auch dadurch beeinflusst, in welcher
Form sie die Bereiche koordinieren (Vol3 2000a, S. 99-100).
Gleichzeitig ist Lebensfithrung eine wichtige Instanz, iiber die
vermittelt wird, wie gesellschaftliche Sphéren auf die Individuen
einwirken.

Lebensfiihrung erfiillt also Funktionen in dem z. T. span-
nungsreichen Vermittlungsprozess von Individuum und Gesell-
schaft (Jiirgens 2002; Nissen 2001; Miiller und Weihrich 1990).
Sie kann als ein Medium eigener Qualitdt verstanden werden,
tiber das sich der Bezug der Person auf die fiir sie relevanten
Sphéren der Gesellschaft vermittelt. Sie ist aber zugleich auch
Medium dafiir, wie gesellschaftliche Einfliisse auf die Person
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einwirken (Vol3 2000b, S. 69; Nissen 2001, S. 154). Der Lebens-
fiihrungsansatz versteht ,,Individuen als Geformte und Formende,
als Betroffene und Gestaltende in und von gesellschaftlichen
Strukturen® (Bolte 1995, S. 17). Entscheidender Unterschied zu
anderen Vermittlungsmomenten (wie z. B. dem Habituskonzept)
ist laut VoB (2000a, S. 99—-100), dass ,,Lebensfithrung ein System
der Person ist und keine Instanz der Gesellschaft“. Lebensfiihrung
dient primédr dazu, dass ,,die Person dariiber ihren Bezug auf Ge-
sellschaft steuert: ihre soziale Teilhabe und Wirkung, aber auch
die Art, wie Sozialsphiren umgekehrt auf sie wirken und damit
ihr Leben, Erleben und schlieBlich sie als Person pragen®. Perso-
nen beziehen sich nicht mit isolierten Einzeltétigkeiten auf gesell-
schaftliche Sphiren, sondern sie tun dies im Rahmen eines Sys-
tems der Alltagsgestaltung: ,,Dadurch, dass Personen ihre Aktivi-
tiaten in den fiir sie relevanten Lebensbereichen regulieren und
diese Regulierungen wiederum in Arrangements alltdglicher Le-
bensfithrung koordinieren, bilden sie einen integrierten Zusam-
menhang ihres gesellschaftlichen Handelns aus, der eine Briicke
zwischen ihnen und den fiir sie relevanten Sphiren bildet
(Jurczyk et al. 2016a, S. 66f.). Das System Lebensfithrung wird
also als eine Instanz der Vermittlung verstanden.

Dariiber hinaus entwickelt Lebensfiihrung eine eigene
»Form* und ,,Logik®. ,,Die spezifische Funktion dieser unmittel-
bar sozial vermittelten Eigenlogik von Lebensfithrung ist die Her-
stellung und Sicherung einer stabilen Vermittlung der einzelnen
Person mit Gesellschaft™ (Vo83 2001, S. 208). Der Systemcharak-
ter von Lebensfithrung als zentrales konzeptuelles Element dieses
Ansatzes wird im folgenden Kapitel erldutert.
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4.2.1.3 Alltagliche Lebensfiihrung als System: Routinisierung,
Eigenlogik und Tragheit

Der Systemcharakter von alltéglicher Lebensfiihrung ergibt sich
unter anderem durch Routinisierungen bzw. Regelhaftigkeiten in-
nerhalb des Alltags einer Person. Handlungsabldufe und Bezie-
hungsmuster werden in Routinen institutionalisiert und habituali-
siert, d. h. ein Individuum entwickelt im Rahmen seiner alltigli-
chen Lebensfiihrung Routinen, Gewohnheiten, stabile Praktiken
und Rituale (VoB 2001; Vo und Weihrich 2001a; Zeiher 2001).
Dies gewéhrleistet, dass alltdgliche Ablaufe (mehr oder weniger)
reibungslos funktionieren und die Person (zumindest temporir)
von Entscheidungs- und Strukturierungsanstrengungen entlastet
wird (Vof3 2001). Routinen werden auch durch Begehrungen und
Intentionen des Individuums geprigt. Ein Individuum wird z. B.
durch eine Zielsetzung dazu veranlasst, sein Handeln auf dieses
Ziel zu lenken und damit in seiner Umwelt auch Situationen zu
suchen bzw. zu schaffen, in denen sich dieses realisieren lasst
(Zeiher 2001; Miiller 2016).

Trotz Routinisierung verdndert sich das System Lebensfiih-
rung jedoch permanent, weshalb ihm ein dynamischer Charakter
zugesprochen werden kann (Barkholdt 2001, S. 118; May 2011,
S. 367). Routinisierungen sind nicht als ein endgiiltig erreichter
»stationdrer Zustand« zu verstehen, sondern werden als prozess-
haft erachtet bzw. als Fliegleichgewicht gedeutet (Holzkamp
1995; Nissen 2001; May 2011). Auftretende Konflikte konnen
z. B. durch Losung oder Verdringung reguliert werden, im
Grenzfall aber auch dazu fiihren, dass das Arrangement in seiner
bisher bestehenden Form von der Person aufgekiindigt wird
(Kudera 2000b, S. 114). Auch wenn alltigliche Lebensfiihrung
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als dynamisches Produkt des Individuums verstanden wird, so ist
sie nicht allein von dessen Willen abhidngig. Lebensfiihrung ist
stets nur begrenzt Ergebnis einer bewussten bzw. intendierten Ge-
staltung oder Planung. Denn sie kann auch Folge situativer Ent-
scheidungen oder pragmatischer ,,Adhoc-Arrangements™ sein,
die unter begrenzter Reflexivitdt entstanden sind (VoB3 1995,
S. 35).

Zudem besitzt alltdgliche Lebensfiihrung eine an das Subjekt
gebundene, aber von ihr nur teilweise steuerbare Eigenlogik (Vof3
2000a, 2000b, 2019; Kleemann 2001; Jochum et al. 2020; Jurczyk
et al. 2016a, 2016b). Es wird angenommen, dass innerhalb des
Systems der Lebensfithrung ein eigenlogischer Zusammenhang
entsteht, in welchem Lebensfiihrung eine funktionale wie struk-
turelle Eigenstandigkeit erhdlt. So inkludiert alltédgliche Lebens-
filhrung vielféltige verbindliche Arrangements mit sozialen Be-
zugsbereichen, die meist nicht umstandslos aufgekiindigt werden
konnen (Jurczyk et al. 2016a, S. 66ff.).

Aufgrund dieser Eigenlogik besitzt alltidgliche Lebensfiih-
rung auch eine gewisse Triagheit bzw. Verdnderungsresistenz
(VoB und Weihrich 2001a, S. 11). Wie bereits erwihnt, kann eine
etablierte Lebensfiihrung einerseits Stabilitdt mit sich bringen,
andererseits kann sie sich auch als hinderlich erweisen — ndmlich
dann, wenn beispielweise ein neuer Teilbereich (z. B. Studium)
in die Lebensfiihrung integriert werden soll. In diesem Fall muss
die bereits etablierte Lebensfithrung verdndert werden. Das kann
zu Spannungen fithren, die von der Person bearbeitet werden
miissen. Laut Barkholdt (2001, S. 118) kann vor allem dann von
einer gelingenden Lebensfiihrung gesprochen werden, wenn ,,sie
flexibel genug ist, um Verdnderungen integrieren zu kénnen und
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stabil genug, um die eigenlogische Vermittlung der alltéglich her-
vorgebrachten Tatigkeiten auf Dauer zu stellen®. Dies gilt ebenso
fiir Institutionen, da diese darauf angewiesen sind, dass die Le-
bensfithrungsmuster der in sie involvierten Personen mit den An-
forderungen, die die Institution an die Personen stellt, kompatibel
sind (VoB3 und Weihrich 2001a, S. 11). In Bezug auf Universititen
konnte dies beispielsweise bedeuten, dass diese zunehmend mit
Problemen konfrontiert werden, wenn die Lebensfiihrung der
Studierenden (z. B. durch eine zeitintensive studienbegleitende
Erwerbstétigkeit) nicht zu den Anforderungen der Institution
passt und die Institution wiederum nicht flexibel genug darauf re-
agiert (siehe dazu auch Kapitel 4.1.4).

Im Folgenden wird nun auf den Begriff des Arrangements
eingegangen, welcher innerhalb des Konzepts der Alltdglichen
Lebensfiihrung einen wichtigen Stellenwert einnimmt und auch
fiir vorliegende Dissertation von Relevanz ist.

4.2.2 Arrangement

Personen koordinieren ihre tagtéiglichen Aktivititen im Rahmen
relativ dauerhafter Arrangements. Im Rahmen von Arrangements
bilden Individuen einen integrierten Zusammenhang ihres gesell-
schaftlichen Handelns aus (Vo3 1995; Vol3 und Weihrich 2001b).
Dies bedingt, dass Einzeltétigkeiten effektiver werden, Freiheits-
grade entstehen und Ressourcen bzw. Chancen besser genutzt
werden konnen (Vo3 2000a). Personen treffen soziale Einzelar-
rangements mit den jeweiligen Bereichen, in denen sie sich be-
wegen (wie z. B. Erwerbstitigkeit, Familie, etc.). Diese einzelnen
Arrangements werden wiederum von der jeweiligen Person
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individuell zu einem Gesamtarrangement verbunden (Vo3 1995,
S. 32). In der englischsprachigen Literatur bezeichnet ein ,,ar-
rangement® ein Gebilde, in welchem “rhythms and routines of
daily life are not just mechanisms and do not happen automati-
cally, but are active achievements of an individual subject. [...]
they include not only arranging and resolving practical daily tasks
and demands, but also coordinating and integrating these in an
overall arrangement [...].” (Schraube und Hejholt 2016, S. 5).
Ein Individuum schlieft im Rahmen von Arrangements (im-
plizite oder explizite) Kontrakte mit z. B. Arbeitgeber*in, Familie
oder Bekannten. Dies dient dazu, eine stabile Strukturierung und
Integration des Alltagshandelns herzustellen. Als Folge dieser
Strukturierung kann Lebensfithrung — einmal eingerichtet bzw.
eingespielt — nicht mehr ohne Weiteres von der Person verdndert
werden (Vof3 2001, S. 208). Arrangements, die einmal eingespielt
sind, stabilisieren das Alltagsleben auf relativ dauerhafte Weise.
Damit entlasten sie das Individuum nicht nur davon, stindig neu
entscheiden zu miissen, sondern sie fordern auch eine gewisse
Verhaltenssicherheit (Kudera 2000a, S. 80-81). Arrangements
weisen Habitualisierungen von Entscheidungsprozessen auf
(Kudera 1995, S. 52-53). Das bedeutet, dass durch die Entwick-
lung von Arrangements routinisierte Lebensabldufe entstehen
(Holzkamp 1995; siehe auch das vorherige Kapitel 4.2.1.3).
Durch diese Routinisierung des Alltagshandelns wird Komplexi-
tat reduziert und das Alltagsleben stabilisiert (Kudera 1995).
Laut Kudera und VoB3 bezeichnen Arrangements jene Ebene
des sozialen Handelns, auf der Beziehungen und Alltagspraktiken
reguliert werden (Kudera 2000a; Kudera und Vof3 2000b). Arran-
gements sind ,,die aktive Vermittlung zwischen den verschieden-
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en Tatigkeitssphiren und Einzelaktivititen des Alltags mit je-
weils unterschiedlichen ,inneren Logiken’ und daraus resultieren-
den [...] Handlungsanforderungen, die durch die Person koordi-
niert und zu einem ,Ganzen’ zusammengefiihrt werden* (Klee-
mann 2001, S. 191-192). Sie konnen somit auch als Systeme mit
einer inhdrenten Logik bezeichnet werden (Kudera 1995, S. 50).
Sie werden von der Person aktiv konstruiert und gelten als Ver-
mittler zwischen Individuum und Gesellschaft (Projektgruppe
"Alltagliche Lebensfiihrung" 1995; siehe auch Kapitel 4.2.1.2).
Arrangements integrieren ndmlich ,,zum einen die auf verschie-
dene, gesellschaftlich ausdifferenzierte Handlungsbereiche ver-
teilten Handlungen, sie integrieren zum anderen die Personen in
ihrem Alltagshandeln in die Gesellschaft: durch die Ubernahme
von kulturellen Leitbildern alltdglicher Lebensfithrung, durch die
Orientierung des Alltagshandelns an gesellschaftlich institutiona-
lisierten Normen und Regulierungen, durch die interaktive Ver-
zahnung des Handelns mit dem anderer Personen und mit Institu-
tionen und schlie8lich durch die Berechenbarkeit des Handelns,
die aus dessen Verankerung in der zwar individuell konstruierten,
aber dennoch sozial typisierten Ordnung des jeweiligen Arrange-
ments* resultiert (Kudera 1995, S. 53). Laut Kudera (1995) dient
ein habitualisiertes Arrangement nicht nur der Kontinuitétssiche-
rung individuellen Lebens, sondern auch der von Gesellschatft.
»Arrangements der alltdglichen Lebensfiihrung sind der Ort,
wo alles, was fiir das Leben von Bedeutung ist, zusammentrifft.
In ihnen flieBen nicht nur Werte, Leitbilder und Orientierungen,
Bediirfnisse, Anspriiche und Lebenskalkiile zusammen, die dar-
iiber bestimmen, was Menschen vom Leben erwarten. In sie ge-
hen auch die tagtidglichen Anforderungen und individuell verfiig-
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baren materiellen und kulturellen, personalen und sozialen Res-
sourcen ein, die dariiber bestimmen, was sie vom Leben erwarten
konnen* (Kudera und Vo3 2000a, S. 17). Die Ausgestaltung von
Arrangements orientiert sich also u. a. an personlichen Vorbil-
dern und kulturellen Mustern. Wie bereits in Kapitel 4.2.1 be-
schrieben, ist die alltdgliche Lebensfiihrung kein eindimensiona-
ler, widerspruchsfreier Prozess, sondern bezieht sich stets auf ver-
schiedenartige dulere Anforderungen aus unterschiedlichen Le-
bensbereichen, mit denen man jeweils bestimmte Arrangements
treffen muss (Holzkamp 1995, S. 821).

Mittels Arrangements versuchen Individuen unterschiedli-
che, mitunter auch konflikthafte Anforderungen aus verschiede-
nen gesellschaftlichen Bereichen ,,auf die Reihe zu bekommen*
(Steinbicker et al. 2016, S. 10—11). Arrangements haben also auch
die Funktion, die vielfdltigen, zum Teil widerspriichlichen und
konflikthaften Anforderungen des Alltagslebens auszubalancie-
ren (Kudera und Vof3 2000b). Ereignisse, wie z. B. der Beginn
eines Studiums, konnen das bereits bestehende Arrangement ero-
dieren und dessen (partielle) Transformation notwendig machen
(Kudera 2000b, S. 115). Die Produktion, Reproduktion und
Transformation von Arrangements ist, laut Kudera (2000b, S.
115), meist eine unbewusste Konstruktion, sie erfordert dennoch
stets erhebliche Leistungen seitens des Individuums: ,,Solche
Leistungen bestehen im Wesentlichen darin, sich selbst, seine
Handlungen und seine Lebensumsténde in irgendeiner Weise zu
planen, zu organisieren und zu gestalten*. Die Vereinbarkeit un-
terschiedlicher Handlungsanforderungen vollzieht sich daher
nicht von selbst, sondern ist eine Leistung des Individuums
(Weihrich 2001, S. 219).
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Der Begriff des Arrangements betont zudem den dynami-
schen Charakter von alltiglicher Lebensfiihrung als permanenten
Prozess von Produktion, Reproduktion und Transformation (Ku-
dera und VoB3 2000a). Ein Arrangement wird in diesem Zusam-
menhang als dynamische Ordnung verstanden, welche sich durch
das Zusammenspiel der beteiligten Personen und in Abhéngigkeit
von deren Lebensumstdnden kreiert und verdndert. In ihm vermi-
schen sich unter anderem reflexive Planung, iibernommene Mus-
ter, experimentelle Erprobung und Gewohnheitsbildung. Arran-
gements konnen harmonisch oder konfliktbehaftet sein. Zudem
tragen sie — wie bereits erwahnt — zur Strukturbildung sowohl des
individuellen Alltags als auch der Gesellschaft bei (ebd.). Arran-
gements erfiillen damit Funktionen der ,,internen Ausbalancie-
rung von individuell gegebenen Optionen und Mdglichkeiten so-
wie der oft widerspriichlichen gesellschaftlichen Anforderungen
und individuellen Anspriichen an das Leben* (Kudera 1995,
S. 52-53).

Arrangements konnen sich anhand folgender Merkmale un-
terscheiden (Kudera 1995, S. 54):

e nach dem Grad ihrer Ausdifferenzierung zwischen den
Polen einfach und komplex

e nach dem Grad ihrer Elastizitit zwischen den Polen offen
oder geschlossen, starr oder flexibel

¢ nach dem Grad ihrer Stabilitdt zwischen den Polen robust
oder fragil

e nach dem Ausmal ihrer Verarbeitungskapazitit von in-
neren Widerspriichen und zu bewiltigenden Anforderun-
gen
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e nach Art, Niveau und AusmalR ihrer Regulierung
e nach Art, Niveau und Ausmal von verfligbaren Ressour-
cen

Empirisch nimmt alltdgliche Lebensfiihrung die Gestalt von Ar-
rangements an. Die Projektgruppe ,,Alltdgliche Lebensfiihrung*
widmet sich im Rahmen ihrer Forschung daher unter anderem der
empirischen Rekonstruktion von Arrangements. Dies umfasst
z. B. die Beschreibung unterschiedlicher Arrangements und das
Verstehen ihrer Funktionen. Weiters wird die jeweils spezifische
Struktur (System von Handlungen) und Logik (Handlungsregula-
tiv) von Arrangements im Rahmen einer Typologie rekonstruiert
und das Zustandekommen, die Funktionsbedingungen und die
Grenzen von Arrangements analysiert (Kudera 1995, S. 48—49).
Auf die empirischen Forschungsarbeiten und die Rekonstruktion
von Arrangements wird nun im folgenden Kapitel eingegangen.

4.2.3 Empirische Arbeiten und Typologisierungen unter Be-
zugnahme des Lebensfiihrungsansatzes

Unter Bezugnahme auf den Lebensfiihrungsansatz entstanden seit
seiner Konzeption zahlreiche empirische Forschungsarbeiten.
Viele davon stammen von der Projektgruppe ,,Alltdgliche Le-
bensfithrung selbst, die in mehreren Projektphasen seit den
1980er-Jahren folgende Schwerpunkte untersucht hat: (1) die zu-
nehmende Bedeutung flexibilisierter Arbeitszeiten, (2) die Ero-
sion von Geschlechterrollen und (3) den Vergleich von Lebens-
filhrung zwischen West- und Ostdeutschland. Dazu wurden nach
dem Kriterium der ,,maximalen Kontrastierung® verschiedene
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Berufsgruppen befragt (z. B. Journalist*innen, Industriearbei-
ter*innen, Verkdufer*innen und Altenpfleger*innen (Dunkel
2001; Jurczyk et al. 2016a). Zudem wurde das Konzept , Alltagli-
che Lebensfiihrung® bisher auch in empirischen Arbeiten im Be-
reich der Kindheits- und Jugendforschung, der Sozialisationsfor-
schung, der Gerontologie und der Arbeitssoziologie angewandt
(Kudera und Vo83 2000b). Mittels qualitativer Interviews, die ei-
nen Mix aus narrativer und leitfadengestiitzter Erzédhlgenerierung
darstellten, wurden Personen zuerst nach ihrer Biografie gefragt
und anschliefend auf ihr aktuelles alltdgliches Leben angespro-
chen (z. B. Tages- und Wochenabliufe; auf die Art und Weise,
wie Tétigkeiten erledigt werden und wie diese aufeinander abge-
stimmt werden) (Kudera und Vof3 2000a; Kudera 1995; Jurczyk
et al. 2016a).

Im Rahmen dieser Forschungsprojekte wurde vor allem be-
forscht, wie Individuen durch die Ausbildung einer entsprechen-
den ,,Habitualisierung von Entscheidungsprozessen* ihre jeweili-
gen Koordinationsprobleme 16sen und ihren Alltag bewiéltigen
(Kudera 1995, S. 53). Gefragt wurde zudem, ,,wie und mit wel-
chen Folgen sich die mit der Industrialisierung ergebende Ausdif-
ferenzierung eines machtvollen Gesellschaftsbereichs erwerbs-
formiger Arbeit und dessen Beziehung zu anderen Sphiren der
Gesellschaft im sozio-6konomischen Wandel entwickelt hat und
weiter entwickeln wird“ (Vo3 1995, S. 23). Primér ging es dabei
um die Analyse des spannungsreichen Verhiltnisses von Arbeit
und Leben. Dabei wurden unter anderem die Verbindungslinien
zwischen scheinbar getrennten gesellschaftlichen Teilbereichen
systematisch untersucht (Jiirgens 2002). Zum Beispiel wurde da-
nach gefragt, wie Menschen Erwerbsarbeit, Paarbeziehung und

204



4 Theoretische Konzepte der Studie

Elternschaft innerhalb ihres Alltags koordinieren (Jiirgens 2001,
S. 36).

Wie bereits erwidhnt, wurden anhand von Interviews ver-
schiedene Arrangements empirisch rekonstruiert. ,,Die rekonstru-
ierten Arrangements von alltiglicher Lebensfiihrung sind eine de-
skriptiv-analytische Verbindung von operationellem Konstrukt
der Forscher und lebensweltlichem Konstrukt der Befragten [...].
Die zu Typen verdichteten empirischen Arrangements schlie3lich
sind idealtypische, szientifische Konstrukte [...]* (Kudera 1995,
S. 50). Ziel war es dabei, jene flir den Gegenstand relevanten Di-
mensionen und Regulierungsmechanismen, Grundlagen, Funkti-
onsbedingungen, Sinnhorizonte, subjektive Motive und Intentio-
nen, Anspriiche und Orientierungen, Lebenskonzepte und Deu-
tungen herauszuarbeiten. Es wurde beforscht, wie Individuen ihre
Routinen und Deutungsmuster entwickeln, die sie in Handlungs-
felder hineintragen, und von welchen Logiken ihre Handlungen
und Routinen angeleitet werden. Zudem wurden Arrangements
alltdglicher Lebensfiihrung in ihrer Unterschiedlichkeit beschrie-
ben und ihre spezifische Struktur als Typus rekonstruiert
(Projektgruppe ,,Alltigliche Lebensfiihrung* 1995).

Kudera (1995) hat beispielsweise anhand der Berufsgruppen
der Journalist*innen und Schichtarbeiter*innen idealtypisch zwei
Extreme von Lebensfithrung herausgearbeitet. Die Lebensfiih-
rung der Journalist*innen wird als ,offen‘ charakterisiert. Deren
Lebensfiihrung zeichnet sich durch Flexibilitit, Innovations- und
Integrationsfahigkeit aus. Diese Berufsgruppe hat jedoch eine
permanente Balance zwischen ,,Kontinuititen sichern* und ,,An-
passungsleistungen erbringen® herzustellen und diese Balance er-
weist sich teilweise als sehr aufwéndig und fragil. Die Lebens-
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filhrung der Schichtarbeiter*innen ist hingegen eher ,hermetisch®.
Diese Beschiftigungsgruppe orientierte sich iiberwiegend an
GleichmafBigkeit und Geschlossenheit unter Riickgriff auf Routi-
nen (Kudera 1995; Jirgens 2002; Jurczyk et al. 2016a).

Die idealtypische Unterscheidung zwischen dem Typus ,of-
fene‘ und ,geschlossene® Lebensfiithrung beschreibt auch Jiirgens
(2002, S. 9) wie folgt: ,,Eine ,offene’ Lebensfiihrung zeigt sich in
einem vorausplanenden und reflektierten Umgang mit dem aktu-
ellen Lebensmodell und der Biographie. Die Befragten bewerten
ihre konkrete alltidgliche Lebensgestaltung als ein aktiv gestalte-
tes und prinzipiell beeinflussbares Arrangement. [...]. In einer
,geschlossenen’ Lebensfiihrung dienen Routinen als Orientie-
rungslinie. Sind zeitliche Arrangements erst einmal etabliert, die-
nen diese als stabile Struktur im alltdglichen Handeln. Wahrend
diese Lebensfiihrung aus einer externen Perspektive schemati-
sche Ziige annimmt, erweist sie sich jedoch fiir die Befragten
selbst als hochfunktional: Anstelle eines hdufigen Neuarrangie-
rens und Kommunizierens geben hier feste Alltagsabldufe eine
verléssliche Struktur fiir das Alltagshandeln und das Zusammen-
leben in sozialen Beziehungen®.

Kudera (2000b) zufolge lassen sich Muster der Lebensfiih-
rung unter verschiedenen Perspektiven idealtypisch biindeln: Er
unterscheidet unter anderem (1) eine traditionale Lebensfiihrung
(ausgerichtet an fraglos geltenden Traditionen und gelenkt durch
soziale Kontrolle) von einer reflexiven Lebensfiihrung (ausge-
richtet auf Selbstdisziplin und beruhend auf individueller Planung
und Gestaltung); (2) eine strategische Lebensfiihrung (beinhaltet
die planmiBige Umsetzung langfristiger Lebenskalkiile) von ei-
ner situativen Lebensfiihrung (charakterisiert durch eine reaktive
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oder intentionale Anpassung an wechselnde Situationen) und (3)
eine routinisierte Lebensfiihrung (System von Gewohnheiten, be-
inhaltet liberwiegend den Aspekt der Stabilitit) von einer impro-
visativen Lebensfiihrung (Offenheit und Innovation als Regel, be-
inhaltet tiberwiegend den Aspekt der Transformation). Jurczyk et
al. (20164, S. 63) unterscheiden ebenso in ihrer Forschungsarbeit
die Idealtypen traditionale, strategische und situative Lebensfiih-
rung. Dabei kommen sie zu dem Ergebnis, dass sich in allen Le-
bensfiithrungstypen Routinen als entscheidender Mechanismus
zur Sicherung von Kontinuitét erweisen sowie zur Entlastung von
permanentem Entscheidungsdruck beitragen. Lediglich das Aus-
malf der Routinisierung ist innerhalb der Idealtypen unterschied-
lich. Vertrauen in das Gelingen der eigenen Lebensfiihrung hat
sich zudem als zentrale Coping-Strategie erwiesen.

Aktuell findet das Lebensfiihrungskonzept in unterschiedli-
chen Forschungsfeldern Anwendung. Schraube und Marvakis
(2016) untersuchen beispielsweise die Verdnderungen von Lern-
prozessen innerhalb der alltidglichen Lebensfiihrung von Studie-
renden im Kontext voranschreitender Digitalisierung. Hodgetts et
al. (2016) beschéftigen sich mit der alltiglichen Lebensfithrung
von wohnungslosen Menschen und Caffentzis (2016) diskutiert
die Verdnderungen alltdglicher Lebensfiihrung im Kontext zu-
nehmender privater Verschuldung. Auch theoretisch wird das
Konzept ,Alltdgliche Lebensfithrung® weiterentwickelt: Zeiher
(2017) présentiert unter anderem in ihrem Buch eine umfassende,
eigens konzipierte Forschungsmethodik, welche die Autorin im
Laufe zahlreicher Studien zur alltidglichen Lebensfithrung von
Kindern erarbeitet hat. Jochum et al. (2020) untersuchen in ithrem
kiirzlich erschienenen Sammelband zeitdiagnostische Fragen im
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Zusammenhang mit Transformationsprozessen alltdglicher Le-
bensfithrung.

Wie in diesem Kapitel gezeigt wird, ndhern sich Forschungs-
arbeiten unter Bezugnahme auf das Lebensfiihrungskonzept und
den Arrangement-Begriff vielfdltigen empirischen Fragestellun-
gen an. Es ldsst sich zum Beispiel danach fragen, wie Personen
ihr Handeln abstimmen, und auch, weshalb sie bestimmte Reak-
tionsweisen zeigen (Schmid 2001, S. 259). Es kann zudem gefragt
werden, an welchen Werten, Normen, Idealen oder Leitbildern
sich Menschen innerhalb ihrer Lebensfiihrung orientieren und
welche Rolle materielle und kulturelle Ressourcen fiir eine (ge-
lingende) Lebensfiihrung spielen. Auch kann z. B. gefragt wer-
den, welche verschiedenen Muster von Lebensfiihrung existieren
(Steinbicker et al. 2016, S. 9). Unter Riickgriff auf den Lebens-
fiihrungsansatz kann zudem der Frage nachgegangen werden, wie
Menschen mit unterschiedlicher sozialstruktureller und kulturel-
ler Ressourcenausstattung mit Herausforderungen umgehen
(Miiller 2016). In diesem Zusammenhang interessieren auch Stra-
tegien und Techniken von Lebensfithrung, die Personen entwi-
ckeln, um ihr Leben erfolgreich zu meistern. Aber auch Krisen
der Lebensfithrung und damit zusammenhéngende Bewailtigungs-
strategien konnen unter Bezugnahme auf diesen Ansatz in den
Blick genommen werden. Dariiber hinaus kann auch nach den
Umstidnden gefragt werden, unter denen Transformationen von
Lebensfiihrung stattfinden (ebd.).

Welche Fragen nun fiir die interessierende Thematik — stu-
dienbezogene Erfahrungen von First-in-Family Studierenden —
von Interesse sind, werden im nédchsten Kapitel beschrieben.
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4.2.4 Der Lebensfiihrungsansatz im Kontext sozialer Un-
gleichheit und studienbezogener Erfahrungen von First-
in-Family Studierenden

Ahnlich der Relationalen Theorie Bourdieus erdffnet das Lebens-
fiihrungskonzept eine spezifische Perspektive auf bildungsbezo-
gene Ungleichheitsprozesse. Innerhalb des Lebensfiihrungsansat-
zes werden den Handlungsmoglichkeiten der Individuen eine
hohe Bedeutung fiir die Konstruktion ihres Alltags beigemessen
(siehe dazu Kapitel 4.2.1.1). Diese Handlungsoptionen sind je-
doch stets in soziale Bedingungen eingebettet, weshalb das ,,[...]
AusmalB der Teilhabe an Gesellschaftsgestaltung und der Verfii-
gung liber die individuellen wie gesellschaftlichen Lebensbedin-
gungen |[...] abhingig vom Ausmal} der Handlungsfahigkeit [ist],
die unter bestimmten Herrschafts- und Machtverhiltnissen immer
nur eine restriktive sein kann‘ (Nissen 2001, S. 156-157).

Aus dieser Perspektive kann Lebensfithrung selbst Formen sozi-
aler Ungleichheit erzeugen (Kudera und Vof 2000a; Kudera
2000a, 2000b). Wenn sich der Modus der Lebensfiihrung als Hin-
dernis bzw. Ressource fiir die Partizipation an Prozessen erweist,
wie z. B. ein Studium absolvieren zu konnen, dann kann diese als
Dimension sozialer Ungleichheit verstanden werden (Jiirgens
2002). Daher eignet sich, Rerrich und VoB (2000, S. 156) zufolge,
der Lebensfithrungsansatz besonders, um danach zu fragen, wie
Faktoren sozialer Ungleichheit auf der Ebene der Betroffenen ihre
Wirkung entfalten und was diese fiir die Betroffenen im Konkre-
ten bedeuten. Die Annahme einer unmittelbaren linearen Ver-
kniipfung von sozialen Ursachen und sozialen Folgen werden aus
dieser Perspektive kritisiert, da wichtige Komplizierungen, die
durch die Personen ins Spiel kommen, unterschlagen wiirden
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(ebd.). Denn es ginge nicht nur um verschiedenartige Merkmale
an sich (z. B. ob die Eltern studiert haben oder ob man wéhrend
des Semesters erwerbstitig ist), sondern darum, wie diese zusam-
mentreffen: ,, Und dabei bilden die einzelnen Momente nicht eine
schlichte Summe, sondern ein komplexes Gemenge, in dem sie
sich gegenseitig beeinflussen; sie interferieren. Diese Interferen-
zen erzeugen mehr oder weniger kontingente Wirkungen, also
Wirkungen, die nicht mehr, zumindest nicht ,,linear*, aus den Be-
dingungen selbst abzuleiten sind“ (Rerrich und Vof3 2000,
S. 157).

Faktoren sozialer Ungleichheit wiirden sich demnach nicht
unmittelbar auf die Person ,durchschlagen’ und auch keine ein-
deutige Wirkung erzeugen, sondern zu heteronomen Verarbei-
tungsformen und Deutungen fithren (Jiirgens 2002). Aus objektiv
dhnlichen Lebenslagen konnten so verschiedene Muster der Le-
bensfiihrung hervorgehen. Soziale Strukturen wiirden demnach
auch in den Methoden und Praktiken zum Ausdruck kommen, mit
denen Personen objektive Bedingungen verarbeiten (ebd.). Hier
liegt auch die Bezugnahme auf Bourdieus Relationaler Theorie
nahe (Bourdieu 1987), in welcher zwischen verschiedenen Kapi-
talsorten differenziert und dabei die berufliche Position von Per-
sonen zwar als ,,Ausgangspunkt® fiir soziale Lagen angesehen
werden konne, daneben aber z. B. die soziale Herkunft, die Le-
bensgeschichte oder das Wohnumfeld als wichtig angesehen wer-
den konne (Jirgens 2002; London 1992; siehe auch Kapitel
4.1.1).

In Bezug auf Bildungsprozesse gilt, dass diese stets in Pro-
zesse der Sozialisation eingebunden sind. Damit lésst sich das Er-
leben studienbezogener Erfahrungen von First-in-Family Studier-
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enden nicht allein durch ihre soziale Herkunft verstehen, sondern
diese Erfahrungen sind auch Ausdruck einzigartiger Individuali-
sierungsformen (Tenorth 2016, S. 136). Die Durchfiihrung eines
Studiums innerhalb der alltdglichen Lebensfiihrung ist aus diesem
Blickwinkel eine aktive Strukturierungsleistung des*der Studie-
renden (Kleemann 2001, S. 193-194). Die Bedeutung des Studi-
ums lésst sich daher nur mit einem Blick verstehen, der den gro-
eren Zusammenhang des Lebens im Auge hat und nicht aus-
schlieBlich den Bereich des Studiums fokussiert. Aus dieser Per-
spektive ist das Studium als alltdgliche Praxis zu verstehen und
daher stets in einen groBeren Zusammenhang eingebettet (Vof3
und Weihrich 2001a; Wilkesmann und Vof3 2019; Finn 2017).
Dies wiirde vor allem dort zutreffen, wo situative Kooperation
notwendig ist (z. B. hinsichtlich der Organisation von Studium
und Erwerbstitigkeit). Denn dort konnen auch hiufig Konflikte
entstehen (Wilkesmann und Vo3 2019, S. 4). Der auf die Kon-
struktionsleistung der Personen zielende Lebensfiihrungsansatz
kann daher einen wichtigen Anknilipfungspunkt fiir die Untersu-
chung studentischer Erfahrungen bieten.

Besonders betont wird im Rahmen des Lebensfiihrungsansat-
zes in diesem Zusammenhang auch die Ressource Zeit. Zeit ist
nur begrenzt substituierbar und tendenziell unersetzlich. Gerade
deswegen kann die Moglichkeit der Verfiigung iiber die eigene
Zeit als eine zentrale Dimension sozialer Ungleichheit verstanden
werden (Kudera 2000b). Daraus abgeleitet kann angenommen
werden, dass sich soziale Ungleichheit auch in der Verfiigbarkeit
von Zeit dufert. In Bezug auf vorliegendes Dissertationsprojekt
und die interessierende Gruppe der First-in-Family Studierenden
kann danach gefragt werden, wieviel Zeit diese fiir das Studium
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aufwenden konnen. Denn dies hingt wiederum mit den 6konomi-
schen Ressourcen innerhalb der Familie, aber auch mit dem dort
verfiigbaren kulturellen Kapital, zusammen. In diesem Zusam-
menhang stellt sich z. B. die Frage, ob es als legitim innerhalb der
Familie erachtet wird, ,,nur* zu studieren und keiner (studienbe-
gleitenden) Erwerbstétigkeit nachzugehen (siehe auch Ergebnis-
kapitel 6.2.5).

Uberlegungen hinsichtlich der verfiigbaren Zeit, die Studie-
rende flir das Studium aufwenden konnen (und wollen) finden
sich bereits bei Holzkamp (1995). Der Autor reflektiert iiber die
gebrauchliche Vorstellung, studentische Lernprozesse ergében
sich im Wesentlichen aus dem Verhéltnis zwischen universitiren
Lernbedingungen und personlicher Lernbereitschaft. Seiner Mei-
nung nach sind Lernprozesse jedoch entscheidend durch die Le-
bensverhéltnisse und -aktivititen der Studierenden aullerhalb der
Universitét, d. h. durch deren gesamte Lebensfithrung, geprégt.
Innerhalb der alltidglichen Lebensfiihrung der Studierenden sei
das Leben an der Universitdt ndmlich haufig nur ein Aspekt von
vielen. Inwieweit es Studierenden mdglich ist, ihre Lebensfiih-
rung so zu organisieren, dass ,,das Lernen an der Hochschule da-
bei ein zentrales Organisationsprinzip ihres gesamten Alltags dar-
stellt, wiirde dabei entscheidend dafiir sein, ob sie bei den Lehr-
veranstaltungen oder sonstigen Lernanldssen an der Universitit
iiberhaupt soweit riumlich und/oder mental priasent sein konnten,
dass von ihnen die dort gegebenen Lernchancen (sei es in einfa-
cher Rezeption oder kritischer Distanz) angemessen wahrzuneh-
men seien” (Holzkamp 1995, S. 817). Das Fragen nach moglichen
Briichen und Widerspriichen innerhalb studentischer Lebensfiih-
rung (z. B. aufgrund spezifischer Ressourcen-Knappheit) miisste

212



4 Theoretische Konzepte der Studie

demnach genauer erforscht werden (ebd.). Holzkamp (1995) sieht
die Notwendigkeit, den Zusammenhang zwischen Studienleis-
tung und alltédglicher Lebensfiihrung genauer zu betrachten.

Eine Studie, die ebenfalls die alltigliche Lebensfithrung von
Studierenden untersucht, ist jene von Miiller et al. (2006). Die
Autor*innen fragen im Rahmen ihrer Untersuchung nach indivi-
duellen Bewiltigungsmustern von studierenden Offizieren. Dabei
konnten sie feststellen, dass sich die alltdgliche Lebensfiihrung
wiahrend des Studiums relativierend auf den ,Offiziershabitus®
der Studierenden (der vor dem Studium im Rahmen der militéri-
schen Ausbildungsphase erworben wurde) und den damit verbun-
denen Handlungsdispositionen auswirkt. London (1992, S. 10)
schreibt in seiner Studie iiber First-in-Family Studierende, dass
der Ubergang an eine Universitit und die damit einhergehenden
Verdnderungen der alltidglichen Lebensfiihrung eine priagende Er-
fahrung darstellt: “College changes all students, whether first ge-
neration or not. [...]”. Besonders wirkméchtig kénnen dabei die
familialen Dynamiken sein: “[...] educational decisions can be
mediated by family dynamnics. Students [...] sometimes find a
psychological resonance between their quest for individuation
and autonomy and their choice of a major or career. For example,
a student may receive pleasure from majoring in a subject that is
remote from his or her parents' imagination. [...]. Indeed, every
student making such a transition whom I have interviewed during
the past several years has reported having to renegotiate relations
with family members, friends, and, in a fundamental sense, with
themselves.” (London 1992, S. 6).

Der Ubergang an die Universitit erfordert eine Reorganisa-
tion der bisherigen alltidglichen Lebensfiihrung. Bisher festgeleg-
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te, stabile und routinisierte Elemente werden neu arrangiert
(Kudera 2000a, S. 84). Zudem vollzieht sich die Integration eines
Studiums in die alltidgliche Lebensfiihrung in Ausverhandlung
mit jenen Lebensbereichen, die bereits im Arrangement enthalten
sind. Gleichzeitig wird im Rahmen dieses Prozesses die zu-
kiinftige Ausgestaltung dieser Lebensbereiche geprégt: “Study at
a university is, in many ways, a significant period since the indi-
vidual constructs the foundation for various areas of life, such as
work, family, and other human relations.” (Lairio et al. 2013,
S. 115-116). Dies birgt sowohl Chancen als auch Risiken und
kann die betreffenden Studierenden — zumindest zeitweise — vor
Koordinationsprobleme stellen, die innerhalb der Lebensfiihrung
bewiltigt werden miissen (Lairio et al. 2013; Schmid 2001).

Mit der Frage nach der Lebensfiihrung von Studierenden ist
somit die Strukturierung von Zeit, das Herausbilden von Hand-
lungsroutinen und die aktive Vermittlung zwischen verschiede-
nen Lebensbereichen verbunden. Mit dem Ubergang in das Stu-
dium kann die gewohnte Alltagsorganisation durch das Hinzu-
kommen des Studiums erodieren (Luedtke 2001, S. 88). Alltigli-
che Lebensfithrung kann in diesem Zusammenhang als das Mittel
verstanden werden, das es moglich macht, diesen Balanceakt zwi-
schen ,externen‘ Anforderungen und ,internen‘ Logiken bzw.
Sinnzuschreibungen einzelner Lebensbereiche durchzufiihren
(Lange 2001, S. 141-142). Eine dauerhafte Reorganisation des
Alltags wihrend des Studiums erscheint vor allem deshalb not-
wendig, weil das Studium ein lingerfristiges Projekt ist, das eine
neue — aber begrenzte (d. h. auf eine bestimmte Periode limitierte)
— Form des Arrangements erfordert (Lassnigg und Unger 2014,
S. 18).
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Historisch betrachtet zeichnete sich, laut Stichweh (2016),
die Phase des Studiums sowohl wihrend des Mittelalters als auch
wihrend der frithen Neuzeit in Europa als eine eigenstiandige Le-
bensphase aus. Studierende verlieBen ihr Elternhaus und hielten
sich wahrend des Studiums an ihrem Studienort auf und antizi-
pierten die dort geltenden Regeln. Heutzutage, so Stichweh
(2016), wiirde diese Distinktheit der Lebensphase ,Studium* noch
am ehesten in den USA, durch sogenannte ,residential colleges®,
erhalten. Die kontinentaleuropdische Universitdt nach Bologna
wirde damit eher brechen, da sie stirker auf der Wiedereinbet-
tung der Universitét in die Gesellschaft beruhe. Im Zuge der Bo-
logna-Reform wurden unter anderem Diplomstudiengédnge auf
ein Bachelor-/Master-System umgestellt, Studiengiinge modul-
arisiert und ein Leistungspunktesystem (ECTS) eingefiihrt
(Pfadenhauer et al. 2015). Pfadenhauer et al. (2015) argumentie-
ren, dass in der Bologna-Resolution das Studieren in Analogie zur
Erwerbsarbeit gedacht wird. Das heutige Verstindnis von Stu-
dium sei zudem eng mit dem Ziel einer arbeitsmarktbezogenen
Qualifizierung der Absolvent*innen verbunden. Weiters wiirden
Studierende heutzutage hochst Unterschiedliches von einer Uni-
versitit erwarten (z. B. einen Ort zur Aufstufung ihrer Kompeten-
zen) (Stichweh 2016).

Dass fiir Studierende die Verwertbarkeit und Anrechenbar-
keit der besuchten Lehrveranstaltungen relevant sei und inhaltli-
che Aspekte des Studiums in den Hintergrund geraten wiirden,
zeigte sich in der Studie von Pfadenhauer et al. (2015, S. 323)
insbesondere bei Studierenden der Wirtschaftswissenschaften.
Dies fithren die Studienautor*innen unter anderem auf die ver-
schiedenartigen Studierkulturen innerhalb der einzelnen Ficher
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zurlick (zur Fachkulturforschung siehe auch Kapitel 4.1.3 und
4.1.4). Unter Studierkulturen verstehen die Autor*innen Kulturen
von Studierkontexten, die zum Teil durch institutionelle Vorga-
ben geprigt sind (z. B. Studienpldne und Priifungsordnungen),
aber auch vor allem von den Studierenden selbst konstruiert wer-
den: ,,Auch wenn es zu kurz greift, Kulturunterschiede an Diszip-
lin- und Fachgrenzen festzumachen, ldsst sich konstatieren, dass
Studierenden der Wirtschaftswissenschaften der Erwerb von
Qualifikationen und Kompetenzautbau zentral erscheint®
(Pfadenhauer et al. 2015, S. 326). Studierende seien zudem zu-
nehmend zeitlichen Limitationen ausgesetzt (z. B. aufgrund einer
studienbegleitenden Erwerbstdtigkeit), wodurch viele eine tliber-
aus straffe Zeitorganisation des einzelnen Tages hédtten. Neben
Verdnderungen hinsichtlich der Werteorientierungen seitens der
Studierenden, hat sich laut Stichweh (2016) jedoch auch die For-
schungsorientierung des professoralen Personals erhoht. Dadurch
wiirden Professor*innen zunehmend weniger Zeit in die Betreu-
ung von Studierenden investieren (konnen). Die Phase der stu-
dentischen Lebensfiihrung erweist sich also als eine iiberaus kom-
plexe Lebensphase, deren Ausgestaltung von unterschiedlichen
Faktoren geprigt wird.

Aktuelle empirische Forschungsarbeiten, welche die Lebens-
fiihrung von Studierenden in den Blick nehmen, zeigen, dass Stu-
dierende keineswegs als homogene Gruppe betrachtet werden
konnen. Als ihr kleinster gemeinsamer Nenner wiirde sich ledig-
lich der Erwerb von ECTS-Punkten erweisen, so Pfadenhauer et
al. (2015). In ihrer Studie haben Pfadenhauer et al. (2015) bei-
spielweise fiinf Typen von studentischen Campusnutzer*innen
identifiziert, die sich dahingehend unterscheiden, welche
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Bedeutung dem Aufenthalt auf dem Campus beigemessen wird.
Manche Studierenden betrachten den Campus als Lebensmittel-
punkt innerhalb ihrer alltdglichen Lebensfiihrung, andere wiede-
rum versuchen diesen zur Génze zu meiden. Rocke (2016) hat
ebenfalls eine Typenbildung in Bezug auf die Lebensfiihrung von
Studierenden vorgenommen. Die Autorin hat vier Idealtypen von
Studierenden rekonstruiert, die sich anhand der Kriterien Auf-
wand, Geschwindigkeit, Leitidee und Rolle des Studiums inner-
halb der alltiglichen Lebensfiihrung voneinander unterscheiden.
Den Extremfall stellt der Typus des ,Turbostudierenden® dar.
Dieser Typus mdochte sein Studium mdglichst rasch absolvieren.
Daher richtet sich seine Lebensfiihrung auch umfassend auf das
Studium aus. Demgegeniiber steht der Typus ,Schmalspur-Stu-
dierender‘. Dieser Typus mochte das Studium mit moglichst we-
nig Einsatz bewiéltigen. Die Integration des Studiums in die all-
tagliche Lebensfiihrung féllt daher bei diesem Typus wesentlich
geringer aus. Weiters rekonstruierte die Forscherin den ,bildungs-
orientierten Typus‘, welcher moglichst viel lernen mochte und
das Studium durchaus iiber die Regelstudienzeit hinaus betreibt.
Bei diesem Typus fillt die Integration in die Lebensfithrung daher
besonders umfassend aus. Der vierte Typus mdchte das Studium
in der vorgegebenen Mindeststudienzeit meistern, zeigt aber auch
grofes Interesse an den Inhalten. Er stellt zusdtzlich strategische
Uberlegungen hinsichtlich der Berufsvorbereitung im Rahmen
des Studiums an, weshalb er die Integration des Studiums in die
alltdgliche Lebensfithrung eher variabel handhabt (Rocke 2016).

Kohler (2002) kritisiert, dass trotz empirischer Evidenzen,
die zeigen, dass sich studentische Lebensfiihrung héchst unter-
schiedlich gestalten kann, das Studium auf Basis der Annahme
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konzipiert ist, dass die Lebensfithrung der Studierenden insge-
samt so organisierbar sein muss, dass das Lernen an der Univer-
sitét das zentrale Organisationsprinzip ihres Alltags darstellt. Die-
ser Annahme liege eine Normalitdtsvorstellung zugrunde, dass
,fur ein sinnvolles und erfolgreiches Studium die Universitdt in
der Zeit des Studiums die zentrale Agentur des Alltags der Stu-
dierenden zu sein hitte* (Kohler 2002, S. 27-28). Dies stiitze sich
unter anderem auf ein Idealbild eines*einer Studierenden bzw.
auf dessen*deren ,,Normalbiographie®. Dieser Vorstellung nach
wiren Studierende jung, direkt nach der Schule an die Universitit
ibergetreten, aus dem Elternhaus aus- bzw. aus der Heimatregion
an den Studienort gezogen, in einer Wohngemeinschaft lebend o-
der in einem Studierendenwohnheim untergebracht, ledig, unge-
bunden, offen fiir neue Kontakte und Freundschaften, materiell
eher gering ausgestattet, aber dennoch hinreichend versorgt und
frei von Belastungen (ebd.). Wie Befunde jedoch vermehrt zei-
gen, gestaltet sich die Studierendenpopulation als {iberaus hetero-
gen und nicht fiir alle stellt das Studium den zentralen Lebensmit-
telpunkt dar (O'Shea 2016; Bargel 2000; Unger et al. 2020;
Hauschildt et al. 2018; Kohler 2002). Laut der aktuellen Studie-
renden-Sozialerhebung identifizieren sich beispielswiese 22 %
aller Studierenden als primér Erwerbstdtige, die nebenbei studie-
ren (Unger et al. 2020, S. 252). Bereits Bargel (2000) stellt in sei-
ner Studie fest, dass viele Studierende ausdriicklich deklarieren,
dass das studentische Dasein fiir sie lediglich eine Facette ihres
Lebens darstellt, neben anderen Facetten, die im Zusammenhang
mit Familie, Erwerbstétigkeit, u. v. m. stehen.

Im Anschluss an die oben skizzierten Befunde hinsichtlich
der Heterogenitit der Studierendenpopulation und der subjekti-
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ven Bedeutung des Studiums innerhalb des Lebens der betreffen-
den Personen bleibt zu fragen, wie Studierende ihren Alltag meis-
tern und diese vielfiltigen Lebensbereiche koordinieren. Dies un-
ter Bezugnahme des Lebensfiihrungsansatzes in den Blick zu neh-
men ermoglicht, dass die einzelnen Lebensbereiche in ihrer spe-
zifischen Bedeutung fiir die gesamte Lebensfithrung — aber vor
allem in Bezug auf das Studium — thematisiert werden konnen.
Insbesondere kann, unter Riickgriff auf geeignete Forschungsme-
thoden, die verschiedenartige Kombination von Tétigkeitsberei-
chen rekonstruiert werden (siehe auch Kapitel 4.2.3). Weiters
kann die praktische Vermittlung der verschiedenen Lebensberei-
che durch den*die Studierende*n berticksichtigt werden, indem
analysiert wird, wie er*sie diese in ihr Leben integriert. Und Le-
bensfiithrung kann als System untersucht werden, als funktional
differenziertes Handlungssystem, welches Anforderungen verar-
beitet und Autonomien sichert (Vo3 2000b, S. 69-70).

Dieser Ansatz eignet sich daher, um Fragen der Vereinbarkeit
bzw. Organisation verschiedener Lebensbereiche innerhalb des
alltdglichen Lebens zu untersuchen. Dabei kann sowohl die Mik-
roperspektive (z. B. das Erleben jedes Einzelnen) betrachtet wer-
den als auch die Makroperspektive (z. B. die nationalen Rahmen-
bedingungen oder die Organisation von Universitdten) analysiert
werden. Diesen Ansatz mit der Relationalen Theorie von Bour-
dieu sowie weiterfiihrenden strukturtheoretischen Uberlegungen
(sieche Kapitel 4.1) und dem methodologischen Zugang einer her-
meneutisch ausgerichteten interpretativen Sozialforschung (siche
Kapitel 5.2.1) zu verbinden, bearbeitet den bislang fehlenden sys-
tematischen Anschluss des Lebensfiihrungskonzepts an andere
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Analysekonzepte wie Habitus, Sinndeutungen oder soziokultu-
relle Bedingungen (Kleemann 2001, S. 195).

Laut Miiller (2016) wurden bisher die potenziellen Konflikte
von Lebensfiihrung kaum beleuchtet und es wurde auch kaum un-
tersucht, welchen Sinn und welche Bedeutung Menschen in ihre
Lebensfiihrung hineinlegen bzw. welche Sinnzuschreibungen
diese anleiten. Auch die institutionelle Pragung der Lebensfiih-
rung wurde bisher selten in den Blick genommen. Der Lebens-
fiihrungsansatz ermoglicht es zudem, die Ressourcenabhéngig-
keit zu beriicksichtigen: ,, Wie die Vermittlung der Anforderungen
und Erfahrungen in den unterschiedlichen Lebensbereichen auf
praktischer und psychischer Ebene gelingt, ob es zu einer kon-
struktiven Losung der Entwicklungsaufgaben kommt, hiangt ent-
scheidend von den materiellen, sozialen, kulturellen Ressourcen
einer Person ab. Noch zugespitzter formuliert: Die Chancen, eine
tragfdhige Balance zwischen gegenwirtigen und zukiinftigen
Handlungsprojekten zu erproben, sind sozialstrukturell gesehen
asymmetrisch verteilt. Finanzielles, kulturelles sowie soziales
Kapital bestimmen zu einem wesentlichen Teil mit, welche Be-
wiltigungsstrategien zum Tragen kommen konnen* (Lange 2001,
S. 142-143).

Daher gilt es, die Kombination aus zur Verfiigung stehenden
Ressourcen und studienbezogenen Sinnzuschreibungen, die zum
Beispiel von familialen Dynamiken geprégt sein konnen, fiir die
Ausgestaltung des studentischen Alltags zu analysieren. Alltags-
leben vollzieht sich in oft kurzfristig wechselnden Lebenssphéren
wie Studium, Familie, Erwerbstitigkeit und Freizeit (Zeiher
2001, S. 184). Wie einzelne Studierende damit umgehen, wird im
Rahmen dieser Dissertation analysiert. Dadurch wird der Blick
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vor allem auch auf die Anforderungen der verschiedenen Lebens-
bereiche und deren aktive Bewéltigung bzw. Ausgestaltung durch
die Person gelenkt (Kleemann 2001, S. 196).

4.3 Fazit: Anwendung der ausgewihlten theoretischen Kon-
zepte auf den Untersuchungsgegenstand

Die theoretische Grundlage fiir die Analyse studienbezogener Er-
fahrungen von First-in-Family Studierenden, und die damit ver-
bundene Rekonstruktion von Gelingensbedingungen, bilden ei-
nerseits Bourdieus Relationale Theorie sowie weiterfithrende
strukturtheoretische Uberlegungen (siehe Kapitel 4.1) und ande-
rerseits das Konzept ,Alltdgliche Lebensfithrung® (siche Kapitel
4.2). Diese beiden theoretischen Zugénge erscheinen gut kombi-
nierbar, da sich sowohl die Theorie Bourdieus als auch der Le-
bensflihrungsansatz auf einen praxeologischen Zugang stiitzen.
Das bedeutet, dass innerhalb beider Theorien davon ausgegangen
wird, dass sich gesellschaftliche Strukturen in der Praxis der In-
dividuen widerspiegeln. Das heif3t, Praxis ist nicht nur Resultat
spontaner und willkiirlicher Schépfung, sondern Produkt des Ha-
bitus bzw. der Lebensfiihrung (Rehbein und Saalmann 2009a,
2009b). Damit zeichnet sich Praxis durch eine gewisse Regelma-
Bigkeit bzw. Einheitlichkeit aus. Alltagliche Lebensfiihrung und
Habitus ,,erfassen kategorial gleiche Phanomene: nimlich habitu-
alisierte Modi der Strukturierung von Alltagstétigkeiten (Klee-
mann 2001, S. 200-201).

Weitere Gemeinsamkeiten der Ansétze lassen sich wie folgt
zusammenfassen: (1) Sowohl dem Habitus als auch der alltdgli-
chen Lebensfiihrung wohnt eine gewisse Trigheit gegeniiber
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Verianderungen inne; (2) Beide Konzepte dienen als Vermitt-
lungsinstanz zwischen Individuum und Gesellschatft; (3) Der Be-
griff des Feldes und die damit verbundene relationale Betrach-
tungsweise lédsst sich dahingehend mit dem Begriff des Arrange-
ments verbinden, als innerhalb eines Arrangements einzelne Teil-
bereiche mit eigens inhdrenten Logiken zueinander in Beziehung
gesetzt werden konnen und deren gegenseitiges Einwirken in den
Blick genommen werden kann; (4) Zudem kénnen mit beiden the-
oretischen Ansédtzen sowohl Reproduktion als auch Gelingensbe-
dingungen in den Blick genommen werden; (5) SchlieBlich be-
ziehen sich beide Ansdtze auf die Handlungsmoglichkeiten sei-
tens des Individuums, wobei das Konzept ,Alltdgliche Lebens-
fiihrung® gegeniiber dem Habituskonzept diesen einen groferen
Stellenwert beimisst. Lebensfiihrung wird explizit als Leistung
und Konstruktion der Person verstanden, ,,mit der sich diese aktiv
auf Gesellschaft bezieht, sich die Bedingungen, die sie in der Ge-
sellschaft vorfindet, arbeitend aneignet und zurichtet und dabei
tendenziell Gesellschaft auch verédndert, ja eigentlich (mit ande-
ren zusammen) erst schafft“ (Vo 1991, S. 170 zitiert nach
Holzkamp 1995, S. 823).

Wie in Kapitel 4.1.2.2 gezeigt wird, verweisen zahlreiche
Forschungsarbeiten zum Thema Bildungsaufstieg und First-in-
Family Studierende auf das Habituskonzept. Deren alltiagliche
Lebensfiihrung bleibt jedoch weitestgehend unberticksichtigt. Es
wurde mehrfach darauf hingewiesen, dass das Verstehen studien-
bezogener Erfahrungen eine Einbettung des Studiums in den Ge-
samtzusammenhang des Lebens der Studierenden erfordert. Miil-
ler et al. (2006, S. 193) schreiben, dass in Bourdieus Relationaler
Theorie das handelnde Individuum in seinem alltdglichen Tun
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,hinter einer Nebelwand sozialstruktureller Verflechtungen ver-
borgen bleibt. Mit dieser Kritik wird die grundsétzliche Erkla-
rungskraft des Habitus-Ansatzes nicht angezweifelt, sondern auf
dessen Erginzungsbedarf hingewiesen (Barkholdt 2001; Rieger-
Ladich und Grabau 2017; Rieger-Ladich 2017).

Die ,Relationale Theorie® Bourdieus wurde fiir vorliegendes
Dissertationsvorhaben gewdhlt, da sie den Blick auf Mechanis-
men richtet, die Bildungsentscheidungen beeinflussen (z. B. Aus-
stattung mit kulturellem, sozialem und 6konomischem Kapital).
Bildungsentscheidungen werden als eingebettet in gesamtgesell-
schaftliche Rahmenbedingungen verstanden, die vor allem durch
Internalisierung von Normen, Geboten und Verboten zustande
kommen. Sie stellen somit keine individuell unabhéngigen Ent-
scheidungen dar, sondern sind abhéngig vom jeweiligen Habitus,
welcher durch internalisierte Gesellschaftsstrukturen geformt
wird (Ecarius et al. 2014; Miethe et al. 2014). Zentral sind sowohl
vertikale Differenzierungen in Hinblick auf das Milieu (z. B. hin-
sichtlich der Verfiigbarkeit der verschiedenen Kapitalformen und
dem hierarchischen Aufbau der Gesellschaft) als auch horizontale
Differenzierungen, welche auf die fachspezifischen Passungsver-
hiltnisse verweisen. Nachdem vorliegende Dissertation das Zu-
sammenwirken verschiedener Mechanismen hinsichtlich der Bil-
dungserfahrungen von First-in-Family Studierenden untersucht,
erscheint diese Theorie besonders geeignet fiir das Forschungs-
vorhaben.

Der Lebensfiihrungsansatz wurde ergdnzend gewdhlt, da im
Rahmen dieser Dissertation ein breites Analysespektrum hin-
sichtlich studentischer Erfahrungen angewandt werden soll, da-
mit auch die Handlungsmoglichkeiten des Subjekts hinsichtlich
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der Gestaltung seines Bildungsweges betrachtet werden konnen.
Mit dem Habituskonzept wird zwar betont, dass Individuen aktiv
und schopferisch an der Entstehung von Praxis beteiligt sind, den-
noch steht im Mittelpunkt der an Bourdieu anschlieBenden For-
schungsarbeiten meist die Suche nach {ibersituativen Parametern,
die an der Reproduktion von Ungleichheitsstrukturen beteiligt
sind (Hillebrandt 2012, S. 447). Daher wurde das Konzept der
,Alltaglichen Lebensfiihrung‘ hinzugezogen. Im Rahmen dieses
Ansatzes wird die Betrachtung von Belastung und Ungleichheit
,unter die Perspektive der individuellen Verfiigung iiber Hand-
lungs- und Zeitoptionen und ihrer Verdnderung im Lebensverlauf
gestellt und somit dynamisiert™ (Barkholdt 2001, S. 117). Der Le-
bensflihrungsansatz ermdoglicht es zudem, verschiedene Lebens-
bereiche in ihrer spezifischen Bedeutung fiir die Individuen und
in Bezug auf das Studium zu thematisieren. Insbesondere konnen
die verschiedenartigen Kombinationen von Tétigkeitsbereichen
unterschiedlicher Personen rekonstruiert werden. ,,.Die sozial-
strukturelle Vorgabe ist kein totes Geriist, in dem sich die Men-
schen passiv bewegen, sondern sie wird von den Personen prak-
tisch angeeignet und aktiv gestaltet™ (Vo3 2000b, S. 69-70). Die-
ser Blickwinkel erdffnet die Moglichkeit, das Alltagshandeln der
Menschen stdrker unter der Mal3gabe seiner sozialen Einbindung
in Primdrbeziehungen zu analysieren und dadurch z. B. auch der
Eigenlogik des Familienlebens Rechnung zu tragen (Jiirgens
2001, S. 56; Thiersch 2020a; Rademacher und Wernet 2014;
Labede et al. 2020; Labede und Thiersch 2014b; Thiersch 2014).

Wihrend mittels Bourdieu vor allem die habituelle Pragung
und die damit verbundene Kapitalausstattung der Individuen in
den Blick genommen werden kann, werden mit dem Konzept der
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,Alltdglichen Lebensfithrung® die Handlungsmdglichkeiten des
Individuums und das Zusammenwirken diverser Lebensbereiche
untersucht. Diese gewidhlte Vorgehensweise erweitert die Per-
spektive in Bezug auf die Analyse von studienbezogenen Erfah-
rungen von First-in-Family Studierenden. Es werden sowohl Ge-
lingensbedingungen des Bildungsweges beleuchtet sowie deren
aktive Leistung zur Herstellung dieser betrachtet. Zum Beispiel
kann danach gefragt werden, wie sie Passung zu unterschiedli-
chen Teilbereichen herstellen und wie sie mit potenziellen Span-
nungen diesbeziiglich umgehen. Weiters kann beleuchtet werden
durch welche Deutungs- und Handlungsmuster ihr Bildungsauf-
stieg angeleitet wird und wie institutionelle Faktoren diesen mit-
bestimmen. Der Blick soll auf die Lebensfiihrung von First-in-
Family Studierenden gerichtet werden und darauf, wie die Stu-
dierenden verschiedene Teilbereiche im Alltag koordinieren. Des
Weiteren bezieht sich die empirische Analyse auf die Exploration
der Handlungsoptionen der Studierenden (die wiederum mit un-
terschiedlichen Formen von Kapital verbunden sind). Zudem
wird auch das Einwirken der Dynamiken einzelner Teilbereiche
(z. B. familiale Beziehungen, Peer-Beziehungen, Organisation
des Studiums seitens der Universitét) auf die Gestaltung studen-
tischer Arrangements untersucht.

Die Kombination der Konzepte von Bourdieu mit dem Le-
bensfiihrungsansatz bringt die studienbezogenen Erfahrungen der
Studierenden mit deren gesamtem lebensweltlichem Kontext in
Zusammenhang. Die Hinzunahme des Begriffs ,Arrangement’
dient dazu, die Wirkungsweise weiterer Teilbereiche im Leben
der Studierenden (wie Familie, Erwerbstétigkeit und Peers) sys-
tematisch in die Analyse miteinbeziechen zu konnen. Der
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Arrangement-Begriff konnte unter Bezugnahme des Feld-Be-
griffs ebenso als ,Relationsnetz‘ betrachtet werden (siehe dazu
auch Kapitel 4.1.4). Eine solche Perspektive sensibilisiert den
Blick auf das empirische Material und richtet das Augenmerk auf
die Rekonstruktion des Einwirkens anderer Teilbereiche auf die
Organisation des Teilbereichs ,Studium‘. Dies ermoglicht ein
tiefgehendes Verstehen sozialer Mechanismen und Logiken, wel-
che die Ausgestaltung studentischer Lebensarrangements von
First-in-Family Studierenden prégen. Dazu zihlt zum Beispiel die
Exploration der Art und Weise, wie einzelne Teilbereiche mitei-
nander koordiniert werden. Dies erdffnet neuartige Perspektiven
darauf, wie die interviewten First-in-Family Studierenden mit ih-
rem Bildungsaufstieg umgehen und ihre Lebensfithrung gestal-
ten.

Die Frage nach unterschiedlichen Arten der Lebensfiihrung
von First-in-Family Studierenden und die Einbettung dieser in
strukturelle bzw. kontextuale Bedingungen wurde bisher nicht
systematisch unter einer gemeinsamen Bezugnahme auf diese
beiden theoretischen Zuginge verfolgt (Kleemann 2001). Vorlie-
gende Dissertation trégt zur SchlieBung dieser Forschungsliicke
bei, indem der ,,Balanceakt* zwischen Studium, Erwerbstétigkeit,
Familie und anderen Lebensbereichen untersucht wird.

Die ausgewihlten theoretischen Konzepte stellen eine Heu-
ristik fiir die Analyse des empirischen Materials dar. Die Analy-
seschritte werden im folgenden Kapitel ausgefiihrt. Die Erkennt-
nisse liber handlungsleitende Sinnzuschreibungen und Deutungs-
muster sind in einem ersten Schritt allein durch die Analyse der
Empirie gewonnen worden (siehe auch Kapitel 5.2.3). In einem
zweiten Schritt wurden die hier dargestellten theoretischen Kon-
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zepte zur Reflexion der empirischen Ergebnisse herangezogen.
Dieser Prozess hat sich wiederholend — in Form einer zyklischen
Vorgehensweise — durch den gesamten Analyseprozess gezogen.
Innerhalb der methodischen Vorgehensweise — sowohl in Bezug
auf die Erhebung als auch hinsichtlich der Auswertung — wurde
zudem versucht, der Heterogenitit der Gruppe der First-in-Fa-
mily Studierenden Rechnung zu tragen, indem Personen aus drei
verschiedenen Studienrichtungen interviewt wurden (siche im
ndchsten Kapitel 5.2.2).

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende
nichts anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative
Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften
erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Ein-
willigung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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Innerhalb vorliegender Dissertation kommen sowohl quantitative
als auch qualitative Methoden zum Einsatz. Mixed-Methods-An-
satze konnten sich bereits neben einseitig ausgerichteten Designs
als drittes Forschungsparadigma etablieren (Johnson et al. 2007).
Aufgrund der unterschiedlichen Datenbasis (quantitative Umfra-
gedaten und qualitative Gespriache), werden zwei verschiedene
Definitionen von First-in-Family Studierenden herangezogen
(siehe auch Kapitel 2). Im Rahmen der quantitativen Auswertung
gilt ein*e Studierende*r dann als ,,First-in-Family*, wenn beide
Eltern keinen Hochschulabschluss besitzen. Innerhalb der quali-
tativen Analyse gelten Studierende als ,,First-in-Family®, wenn
weder Eltern (bzw. jenen Personen, bei denen sie aufgewachsen
sind), noch Geschwister und Partner*in ein Studium begonnen
bzw. absolviert haben.

5.1 Quantitatives Erhebungs- und Auswertungsdesign

Als Datenbasis zur Erforschung studienbegleitender Erwerbsté-
tigkeit von First-in-Family Studierenden werden Angaben all je-
ner Bachelor- und Diplomstudierenden herangezogen, die an der
Osterreichischen Studierenden-Sozialerhebung im Jahr 2015 teil-
genommen haben (Ndheres zur Durchfiihrung der Studierenden-
Sozialerhebung siehe unter Zaussinger et al. 2016a, 2016b). Das
Sample wurde jedoch eingeschrinkt auf Bildungsinldnder*innen
(d. h. Studierende, die in Osterreich die Hochschulzugangsbe-
rechtigung erworben haben), Studierende an 6ffentlichen Univer-

© Der/die Autor(en) 2023
F. Lessky, Studium als Balanceakt, Rekonstruktive
Bildungsforschung 41, https://doi.org/10.1007/978-3-658-40359-1_5
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5.1 Quantitatives Erhebungs- und Auswertungsdesign

sitditen und es wurden ausschlieBlich die Erststudien der Studie-
renden beriicksichtigt (d. h. Mehrfachinskriptionen wurden nicht
berticksichtigt).

Um die Heterogenitét der Situation von First-in-Family Stu-
dierenden aufzuzeigen, fokussiert die quantitative Ergebnisdar-
stellung exemplarisch auf drei Studienrichtungen. Diese wurden
ausgewahlt, da sie sich anhand ihres Anteils an First-in-Family
Studierenden stark voneinander unterscheiden. Ausgewihlt
wurde Bildungswissenschaft, Betriebswirtschaft sowie Human-
und Zahnmedizin. Die Ergebnisse der quantitativen Analyse sind
in weiterer Folge auch in die Samplingstrategie fiir die qualitative
Untersuchung eingeflossen (sieche Naheres dazu unter Kapitel
5.2).

5.1.1 Theoretische Grundlage fiir die quantitative Analyse

Die Auswahl der Variablen fiir die quantitative Analyse stiitzt
sich auf das theoretische Erklirungsmodell von Riggert et al.
(2006). Bisherige Analysen zu den Auswirkungen studienbeglei-
tender Erwerbstétigkeit auf den Studienerfolg stiitzen sich haufig
auf bereits bestehende Theoriemodelle aus der Studienabbruch-
forschung (Tinto 1982, 1993; Bean und Metzner 1985; Heublein
et al. 2017). Diese Modelle versuchen zu erkldren, wie es zu ei-
nem Studienabbruch kommen kann und versuchen aufzuzeigen,
welche Faktoren im Zusammenhang mit einer Studienabbruch-
entscheidung eine bedeutende Rolle spielen. Sie gehen davon aus,
dass Studienabbruch — und damit implizit auch Studienerfolg —
vor allem von der sozialen und akademischen Integration der Stu-
dierenden in das universitire System bzw. die universitdre
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Institution abhéngt. Diese Integration wird von einer Vielzahl an
Faktoren beeinflusst, wobei — neben Personlichkeitsfaktoren —
vor allem die Herkunft der Studierenden sowie ,,externe Fakto-
ren” (auch ,,Umweltfaktoren* oder ,,Umweltbedingungen® ge-
nannt) eine Rolle spielen. Darunter fallen beispielsweise die Le-
bensbedingungen der Studierenden oder deren familidre Situa-
tion. Aber auch die Studienbedingungen an der jeweiligen Uni-
versitit, z. B. die vorherrschenden Betreuungsrelationen, fallen
unter diese Faktoren.

Riggert et al. (2006) haben auf Basis dieser bereits bestehen-
den Erklarungsmodelle ein Modell entwickelt, welches studien-
begleitende Erwerbstétigkeit ndher in den Fokus der Betrachtung
riickt und dieser im Zusammenhang mit Studienabbruch eine be-
deutende Rolle beimisst. Riggert et al. (2006) bauen mit ihrem
Modell auf der Kritik auf, dass bisherige Modelle zur Erforschung
des Studienabbruchs studienbegleitende Erwerbstitigkeit zwar zu
den ,,externe Faktoren* zdhlen, diese jedoch nicht gesondert be-
trachten. Dies kritisiert auch Konig (2018) fiir den deutschspra-
chigen Raum. Der Autor untersucht im Rahmen seiner Studien
den Einfluss studienbegleitender Erwerbstitigkeit auf die Ab-
bruchwahrscheinlichkeit. Als theoretisches Modell zieht er das
aktuelle Studienabbruchmodell des Deutschen Zentrums fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW; sieche Heub-
lein et al. 2017) heran. Auch in diesem Modell wird die Erwerbs-
tatigkeit jedoch nicht gesondert beriicksichtigt.

Innerhalb des Modells von Riggert et al. (2006) wird die
Rolle externer Faktoren detaillierter ausgearbeitet. Externen Fak-
toren kommen, laut den Autor*innen, fiir den Studienerfolg eine
wichtigere Rolle zu als akademische Faktoren. Die Bedeutung der
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externen Faktoren ist insofern zentral, als dass diese iiberwiegend
das Maf an sozialer Integration des*der Studierenden an der Uni-
versitdt bestimmen und diese Integration als ausschlaggebend fiir
den Verbleib im Studium erachtet wird.

Abbildung 2: Modell zu den Auswirkungen studienbegleitender Erwerbstdtig-
keit auf den Studienerfolg (Riggert et al. 20006, S. 74)

Pre-existing Student Student Needs/Capacities Student Activities Outcomes Decision
Personal
Characteristics ™~ Academic

Attendance

N\ .

Motivation \ Academic Values Outcomes

Expectations dy Habits 4 GPA

Goals cademic Advising Courses Completed

Intellectual Aptitudes [I— Courses Passed Retention
Decision

Educational

Fnvironmenta sychologics
Environmental Commime Psychological

Characteristics | ——| Outcomes
Family — Utility
Responsibilities Stress
Outside - Empl / Satisfaction
Encouragement \ Financial Needs Availability Goals Attainment
Location of College \ Family Finances Hours Worked
Other Commitment Educational Costs / Demands of Job
| Access to Loans Flexibility with
Access to Educational
Background Scholarships Demands
Age / Financial Level of ——— Powerful Dircct Effect
Residence Commitments Compensation Direct Effect
Ethnicity B e B A — Marginal Effect
Family Values —
re. i

Social Integration

Abbildung 2 zeigt das Modell von Riggert et al. (2006, S. 74), in
welchem jene Faktoren beleuchtet werden, die im Zuge des Stu-
dienprozesses fiir den Verbleib im Studium bzw. einen potenziel-
len Abbruch des Studiums von Bedeutung sind. Diese Faktoren
beziehen sich in einem ersten Schritt auf dem Studium vorgela-
gerte Merkmale (pre-existing student). Diese sind wiederum un-
terteilt in
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1. personliche Charakteristika (personal characteristics) der
Studierenden,

2. dem Studium vorgelagerten Einflussfaktoren (environ-
mental characteristics),

3. sowie Faktoren, die den (sozialen) Hintergrund der Stu-
dierenden betreffen (background)

Personliche Charakteristika umfassen beispielsweise Studienmo-
tive, Erwartungen, Ziele und intellektuelle Fahigkeiten der Stu-
dierenden. Zur zweiten Gruppe (2), der dem Studium vorgelager-
ten Einflussfaktoren, gehoren jene Merkmale, die die (soziale)
Umwelt der Studierenden betreffen. Dazu zdhlen beispielsweise
Betreuungspflichten oder die Ndhe des Wohnorts zur Universitit.
Zu den Merkmalen, die den (sozialen) Hintergrund der Studieren-
den betreffen, zdhlen zum Beispiel das Alter der Studierenden,
deren Wohnsituation oder auch die Bildungsaffinitit der Familie.

Laut dem Modell (sieche Abbildung 2) iiben die letzten beiden
Gruppen, also die externen Faktoren (2) und die herkunftsbezo-
genen Faktoren (3), einen starken direkten Einfluss auf die finan-
zielle Situation (financial needs) der Studierenden aus. Folgende
Faktoren sind hinsichtlich der Finanzierung des Studiums, auf
Basis der Uberlegungen von Riggert et al. (2006), von zentraler
Bedeutung: finanzielle Situation der Familie, Hohe der Studien-
gebiihren und anderer studienbezogener Kosten, Zugang zu For-
derungen und Stipendien sowie anderweitige finanzielle Ver-
pflichtungen, denen ein*e Studierende*r nachzukommen hat.
Diese Faktoren bedingen wiederum, inwiefern Studierende einer
studienbegleitenden Erwerbstdtigkeit (employment) nachgehen
(miissen) und in welcher Art und Weise sie dies tun. Hinsichtlich
der Erwerbstitigkeit sind mitunter die Hohe des Erwerbsaus-
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malfles sowie das Ausmal} an Flexibilitdt entscheidend in Bezug
auf die soziale Integration an der Universitét. Riggert et al. (2006)
argumentieren auf Basis ihres Modells, dass die Frage, wie sich
studienbegleitende Erwerbstitigkeit auf den Studienerfolg aus-
wirkt, davon abhingt, inwiefern diese die soziale Integration be-
einflusst.

5.1.2  Multivariates Auswertungsverfahren

Im Rahmen der zur Verfiigung stehenden quantitativen Daten
durch die Studierenden-Sozialerhebung sind zwar keine Variab-
len zur tatsichlichen Studienabbruchentscheidung enthalten, je-
doch kann der Einfluss personenbezogener Hintergrundvariablen
(background) und der finanziellen Situation der Studierenden auf
die geleisteten Erwerbsstunden gemessen werden. Die geleisteten
Erwerbsstunden haben laut dem Modell von Riggert et al. (2006)
und bisherigen Forschungsergebnissen (Konig 2018; Darolia
2014; Hall 2010; Callender 2008) einen bedeutenden Einfluss auf
die soziale Integration und damit in weiterer Folge auch auf die
Entscheidung, ein Studium fortzusetzen oder abzubrechen.
Innerhalb vorliegender Dissertation wurde mithilfe multiva-
riater Verfahren in Form von logistischen Regressionsanalysen
gemessen, auf welche Faktoren sich eine zeitintensive Erwerbs-
tatigkeit zurlickfithren ldsst. Allgemein werden mittels Regressi-
onsanalysen Schitzungen von Zusammenhéngen berechnet. An-
hand eines Modells wird der Wert einer abhingigen Variable
(AV=Regressand) aus den Werten einer oder mehrerer unabhin-
giger Variablen (UV=Prédiktorvariable oder Regressor) ge-
schitzt bzw. prognostiziert (Paier 2010, S. 148). Wihrend bei
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einer linearen Regression von einem linearen Zusammenhang
zwischen den einzelnen Regressoren und dem Regressand ausge-
gangen werden kann (die anhdngige Variable muss mindestens
intervallskaliert sein), wird bei der logistischen Regression eine
s-formige Wahrscheinlichkeitsverteilung angenommen (hier ist
die AV nominalskaliert und besitzt im Falle einer bindr logisti-
schen Regression nur zwei Auspragungen) (Kuckartz et al. 2013,
S. 273).

Beziiglich der Interpretation kann bei der linearen Regres-
sion bestimmt werden, welche Auswirkung eine Erhdhung des
Wertes einer UV (x-Wert) auf den Wert der vorhergesagten AV
(y-Wert) hat. Bei der logistischen Regression bewirkt die Veréin-
derung der UV jedoch nicht stets eine proportionale Verdanderung
der AV, weshalb sie hidufig besser geeignet ist, um Verhalten zu
beschreiben (Fromm 2010, S. 111). Um bei einer logistischen Re-
gression die Hohe der Koeffizienten interpretieren zu konnen,
wird das sogenannte Odds-Ratio (Chancenverhéltnis) betrachtet.
Der Begriff ,,0dd“ bezeichnet eine Wettchance, welche der
Wabhrscheinlichkeit des Eintretens eines Ereignisses, im Verhilt-
nis zum Nicht-Eintreten dieses Ereignisses (Gegenwahrschein-
lichkeit) entspricht. Dabei konnen Odds Werte zwischen 0 und o
annehmen. Das Odds-Ratio ist das Chancenverhiltnis, das zwei
Odds in Beziehung zueinander setzt. Diese geben in einer Regres-
sionsanalyse an, wie stark der Zusammenhang zwischen den ein-
zelnen Regressionsgewichten und der vorhergesagten Wahr-
scheinlichkeit ist. Ist der Wert groBer als 1, ist die erste Chance
hoher als die zweite; ist ein Odds-Ratio gleich 1, sind die Chancen
gleich hoch und die Wahrscheinlichkeit fiir das Eintreten eines
der beiden Ereignisse 50 %. Anzumerken ist, dass Odds-Ratio-
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Werte unter 1 und iiber 1 nicht intuitiv miteinander verglichen
werden diirfen. So entspricht ein Odds-Ratio von 0,25 nicht der-
selben Stirke des Zusammenhangs eines Odds-Ratios von 4
(Kuckartz et al. 2013, S. 276ft.).

Das berechnete binér logistische Modell beinhaltet als AV
eine Variable, welche das Ausmal} der Erwerbstétigkeit angibt.
Diese Variable war urspriinglich eine metrische Variable. Sie
wurde umcodiert und enthilt nun die Auspriagungen ,,0° (bis zu
10 Stunden pro Woche erwerbstitig) und ,,1 (mehr als 10 Stun-
den erwerbstétig). Somit ist sie als dichotome AV fiir eine binér
logistische Regression geeignet. Die Grenze von 10 Stunden pro
Woche wurde theoriebasiert und auf Basis der Ergebnisse inter-
nationaler Forschungen festgelegt (siche Kapitel 3.3).

Ebenso wurden auf Basis des theoretischen Modells von Rig-
gert et al. (2006) und aktuellen Forschungsergebnissen die unab-
héngigen Variablen ausgewihlt, die in die multivariaten Analy-
sen eingeflossen sind. Diese umfassen soziodemografische und
soziodkonomische Variablen wie Geschlecht, Alter und hochster
Bildungsabschluss der Eltern. Weiters enthélt das Regressions-
modell Variablen zu staatlicher Férderung, Erwerbsgriinden (fi-
nanzielle Notwendigkeit, Berufserfahrung sammeln, sich mehr
leisten konnen) und Studienrichtungen (Bildungswissenschatft,
Betriebswirtschaft, Human- und Zahnmedizin).

Die Variable Geschlecht enthilt die Auspridgungen ,,médnn-
lich* und ,,weiblich®. Das Alter ist als kategoriale Variable auf-
genommen worden, da sich diese nicht linear zum Erwerbsaus-
malf verhélt. AuBBerdem macht eine Kategorisierung des Alters
aus inhaltlichen Griinden Sinn, denn einerseits fallt mit 24 Jahren
fiir zahlreiche Studierende die Familienbeihilfe weg, was einen
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Anstieg im Erwerbsausmal} vermuten lédsst, andererseits fallen
mit 26 Jahren weitere Studierendenerméfigungen weg, die eben-
falls einen Effekt auf das Erwerbsausmal ausiiben kénnen. Hinzu
kommt, dass mit zunehmendem Alter die Fallzahlen geringer
werden, sodass hier die Alterskategorien groer zusammenge-
fasst werden mussten. Die Variable zum hochsten Bildungsab-
schluss der Eltern ist als dichotome Variable in das Modell ein-
geflossen mit den Auspriagungen ,,mindestens ein Elternteil mit
Hochschulabschluss®“ und ,,kein Elternteil mit Hochschulab-
schluss* (First-in-Family Studierende). Die Variablen zur staatli-
chen Forderung umfassen den Bezug von Studienbeihilfe und
Selbsterhalterstipendium, welche die Ausprigungen ,,ja*“ und
,hein“ enthalten. Die jeweiligen Erwerbsgriinde sind ebenfalls als
dichotome Variablen mit den zusammengefassten Auspriagungen
,,stimme sehr zu“ und ,,stimme zu‘ vs. ,,stimme eher nicht zu‘ und
»stimme nicht zu* in das Modell eingeflossen. Zu den Erwerbs-
griinden ist einschrinkend zu erwédhnen, dass erwerbstétige Stu-
dierende in hohem Ausmal} mindestens einem der genannten
Griinde zustimmen, alle nicht erwerbstétigen Personen sind als
nicht zustimmend codiert, da sie keine Erwerbstitigkeit ausiiben
und daher auch keinem der Griinde zustimmen konnen. Diese
Konzeption bedingt, dass jemand, der*die einem oder mehreren
der genannten Griinde zustimmt, eine hohere Chance hat, in die
Gruppe der Personen, die einer zeitintensiven Erwerbstitigkeit
nachgehen, zu fallen als jemand, der*die diese Frage verneint, da
er*sie nicht erwerbstitig ist.

Die Berechnung umfasst nicht nur ein Modell, das diverse
Studierendengruppen subsumiert, sondern auch gesonderte Mo-
delle fiir die Subgruppe der First-in-Family Studierenden sowie
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fiir Studierende einzelner Studienrichtungen (Bildungswissen-
schaft, Betriebswirtschaftslehre und Human- und Zahnmedizin).
Wie bisherige Studien gezeigt haben, konnen die Effekte fiir ver-
schiedene Subgruppen hochst unterschiedlich ausfallen (Meeu-
wisse et al. 2014; Darmody und Smyth 2008). Oft ist eine solch
detailreiche Analyse jedoch aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht
moglich. Der fiir diese Dissertation verwendete Datensatz bein-
haltet allerdings ausreichend Angaben und die Ergebnisse gelten
als reprisentativ fiir Studierende an 6ffentlichen Universitédten in
Osterreich.

Nicht integriert in das Modell wurde die Wohnsituation, da
diese zu stark mit der Variable beziiglich der Finanzierung des
Studiums korreliert und deren Hinzunahme zu Problemen hin-
sichtlich der Multikollinearitét unter den unabhiangigen Variablen
gefuihrt hitte. Aus diesem Grund wurde auch von der Aufnahme
des Zeitpunkts des Ubertritts an die Universitit (direkt vs. verzo-
gert) in das Modell abgesehen.

Die Analyse beschriankt sich auf Studierende an 6ffentlichen
Universititen in Osterreich, da an diesen weniger institutionelle
Strukturen zur Erleichterung der Vereinbarkeit von Studium und
Erwerbstitigkeit existieren als an Fachhochschulen. Nur verein-
zelt gibt es berufsbegleitende Studienprogramme an 6ffentlichen
Universitéten.

Fiir den 6sterreichischen Kontext sind diese Ergebnisse inso-
fern besonders relevant, da es in Osterreich im Vergleich zu an-
deren europiischen Ldndern einen besonders hohen Anteil an er-
werbstdtigen Studierenden an 6ffentlichen Universitéten gibt, ob-
wohl bisher kaum institutionelle Angebote fiir diese Studieren-
dengruppe bestehen.
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5.2 Qualitatives Erhebungs- und Auswertungsdesign

Die qualitative Analyse erfolgte mittels eines interpretativen For-
schungszugangs. Interpretative Sozialforschung macht den Alltag
vorzugsweise zum wissenschaftlich interessierenden Phinomen
(Froschauer und Lueger 2020, 2009, 1992). Die damit verbunde-
nen methodologischen Uberlegungen und konkreten Methoden
zeichnen sich dadurch aus, dass sich die Forschenden dem For-
schungsfeld moglichst explorativ ndhern und der Forschungspro-
zess zyklisch angelegt wird. In den folgenden Kapiteln werden
methodologische Aspekte interpretativer Sozialforschung disku-
tiert (siche Kapitel 5.2.1), die gewéhlte Erhebungsmethode dar-
gestellt (siehe Kapitel 5.2.2) sowie die Auswertungsmethoden
vorgestellt (siche Kapitel 5.2.3).

5.2.1 Methodologie interpretativer Sozialforschung

Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses interpretativer Verfah-
ren stehen Sinn- und Handlungsmuster, welche iiberindividuell,
gruppen- und milieuspezifisch bzw. gesellschaftlich geprigt sind.
»Das Erkenntnisinteresse der interpretativen Sozialforschung ist
nicht primér darauf gerichtet, was die untersuchten Personen je-
weils subjektiv mitteilen wollen, sondern, was mit ihren doku-
mentierten AuBerungen [...] in Hinblick auf soziale Prigung und
die damit verbundenen Sinnstrukturen oder Handlungsanweisun-
gen tatsdchlich zum Ausdruck kommt* (Kleemann et al. 2009, S.
17). Dabei steht die Rekonstruktion von typischen Mustern im
Mittelpunkt. Bei Verfahren der interpretativen Sozialforschung
ist das deutende Verstehen von Sinnstrukturen zentral verankert.
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Ihr Ziel ist es, iiberindividuelle und soziale Sinnstrukturen nach-
vollziehbar zu machen, welche dem Handeln und Denken der
Subjekte zugrunde liegen (ebd.). Interpretative Sozialforschung
stellt eine Forschungshaltung dar, welche ein stindiges Hinterfra-
gen des erlangten Wissens impliziert und alternative Sichtweisen
erschlieB3t (Froschauer und Lueger 2009, S. 20f.). In diesem kon-
kreten Forschungsvorhaben bedeutet das, First-in-Family Studie-
rende und deren Lebensfiihrung zu rekonstruieren und in ihrer
Vielfalt darzustellen.

Um mithilfe interpretativer Sozialforschung wissenschaftlich
fundierte Erkenntnisse iiber die soziale Welt zu erlangen, sind
Kriterien notwendig, die eine systematische und methodisch kon-
trollierte Analyse empirischer Daten sicherstellen. Damit be-
schéftigt sich die Methodologie. Praktische Erhebungs- und Aus-
wertungsmethoden von Datenmaterial werden methodologisch
reflektiert und grundlagentheoretisch abgesichert, womit die Ge-
nerierung willkiirlicher und nicht tiberpriifbarer Aussagen ver-
mieden werden soll.

Zwar gibt es innerhalb der interpretativen Sozialforschung
keine einheitliche Methodologie, jedoch kénnen dennoch fol-
gende grundlegende gemeinsame methodologische Aspekte fiir
diese Art von Verfahren formuliert werden (Kleemann et al.
2009, S. 14):

e ErschlieBung sozialer Sinnstrukturen durch deutendes
Verstehen

e systematisch offener Forschungszugang

e Fallauswahl nach theoretischen Kriterien und systemati-
scher Fallvergleich
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e Texte als Ausgangspunkt der Interpretation.

Welche Sinnstrukturen einer Analyse zugénglich sind, ist metho-
dologisch von Bedeutung. Diese lassen sich grob in drei Ebenen
unterscheiden:

1. subjektiv intendierter Sinn (geht der Frage nach typi-
schen Handlungsmustern nach und umfasst dabei Mo-
tive, Intentionen und Interessen),

2. gesellschaftliche Sinnmuster (umfassen kulturell veran-
kerte Wert- und Normvorstellungen) sowie

3. gruppen- und milieuspezifische Deutungsmuster (be-
schiftigen sich mit der Ubernahme bestimmter Hand-
lungs-, Kommunikations- und Denkweisen aus der di-
rekten sozialen Umwelt der Subjekte, welche eine sozi-
ale Pragewirkung haben, die bis hin zur Habitusauspra-
gung und der Beeinflussung der Personlichkeit reicht).

Diese priagende Kraft solcher kollektiv geteilten Sinnmuster wird
im Alltag eher selten bis gar nicht reflektiert oder hinterfragt, da
das eigene Handeln als normal und passgerecht empfunden wird,
wenn die anderen aus dem gleichen Milieu oder der Peer-Group
es ebenso oder zumindest dhnlich machen (Kleemann et al. 2009,
S. 17). Findet jedoch ein Milieuwechsel statt oder bewegen sich
Individuen in verschiedenen sozialen Gruppen, kann das erlernte
Verhalten zum Teil auch als unpassend empfunden werden. Dies
wird auch im Kontext von First-in-Family Studierenden und ihren
universitiren Erfahrungen diskutiert (sieche Kapitel 3.1 und
4.1.3.2). Kulturelle Deutungs-, Wert- und Ausdrucksmuster sind
als Ressourcen zu verstehen, welche fiir die Verstindigungsleis-
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tungen von Interaktionsteilnehmer*innen notwendig sind und in
deren Rahmen ein Konsens herbeigefiihrt werden kann (Haber-
mas 1995a, 1995b, S. 203).

Sinnstrukturen sind dem handelnden Subjekt nicht immer be-
wusst, trotzdem ,,wirken® sie, d. h. sie sind meist latent. Sie kon-
stituieren die Bedeutung des Handelns und bilden als Erzeu-
gungsschemata die Grundlage sozialer Realitit. Sinnstrukturen
sind das Ergebnis von Sozialisationsprozessen und bestimmen
unser Handeln (Heinze 2001b, S. 223). Um diese Sinnstrukturen
zu explizieren, wurden Auswertungsmethoden gewihlt (Fein-
struktur- und Systemanalyse, siche Kapitel 5.2.3), welche sich in-
nerhalb des interpretativen Paradigmas auf Annahmen der objek-
tiven Hermeneutik stiitzen, jedoch eine eigenstindige Methode
darstellen (Lueger 2010). Die Hermeneutik beschéftigt sich im
Allgemeinen mit der Deutung tiberlieferter Texte und der Praxis
des Verstehens (Habermas 1991; Garz 2013; Heckmann 1992;
Heinze et al. 1980; Helsper 2012; Kleining 1995; Scherf 2009;
Wernet 2014). Sie geht davon aus, dass zur Kldrung eines sprach-
lichen Ausdrucks die gegebene AuBerung und die Menge aller
moglichen AuBerungen, die in derselben Sprache gemacht wer-
den konnen, betrachtet werden miissen (Habermas 1991, S. 33).
Das Gesagte zu verstehen, verlangt Teilnahme und nicht blof3e
Beobachtung. Dies hat folgende methodologische Folgen (Haber-
mas 1991, S. 36):

e die Interpret*innen nehmen an den kommunikativen
Handlungen teil

e Interpretation steht immer in Zusammenhang mit Kon-
textabhdngigkeit
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e cine Interpretation oder Deutung ist nicht einfach wahr,
sondern die Bedeutung des Interpretandums wird durch
die Interpret*innen expliziert.

Die Methodologie und die praktischen Methoden haben sich also
mit der Teilnehmer*innenrolle des*der Interpret*in zu befassen.
Der*die Interpret*in gibt den beobachteten Dingen nicht ihre Be-
deutung, sondern er*sie muss die Bedeutung, die aus Kommuni-
kationsprozessen heraus verstanden werden kann, explizieren
(ebd., S. 37).

5.2.2 Erhebungsmethode

Die gewihlte Erhebungsmethode, das narrative Interview, wurde
fiir die vorliegende Forschungsarbeit gewidhlt, weil das Erkennt-
nisinteresse in den Biografien der Individuen und auf dem Pro-
zesscharakter von Bildungsentscheidungen liegt (Kiisters 2009,
S. 30). In Form einer erzidhlgenerierenden Einstiegsfrage, die eine
Themenstellung vorgibt, wird der*die Interviewpartner*in dazu
motiviert, moglichst frei eine Erzdhlung, aufbauend auf Ereignis-
sen in seinem*ihrem Leben, zu generieren. Dahinter liegt die er-
zdhltheoretische Annahme, dass der Fluss der Erzéhlung eine ei-
genstiandige Strukturierung von Aussagen bedingt, die Interpreta-
tionen, Motive und Bewertungen erlauben, welche auf anderem
Wege nicht erfasst werden konnten (Diekmann 2008, S. 540f.).
Nach der Erzdhlphase kann mit Nachfragen reagiert werden. Dies
kann einer vorsichtigen Exploration von Annahmen dienen, die
sich im Erzdhlteil bereits angeboten haben (Hopf 2015, S. 356f.).
Hierbei wurde im Rahmen der Interviews z. B. nach unterstiitzen-
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den Personen im sozialen Umfeld gefragt oder nach Erwartungen,
die die Person an die Universitit zu Beginn des Studiums hatte.
Auch wurde nach der derzeitigen Organisation des Alltags gefragt
und nach Rahmenbedingungen, die sich die Studierenden wiin-
schen wiirden.

Die Erhebungsphase der insgesamt /4 narrativen biografi-
schen Interviews erstreckte sich von November 2016 bis Dezem-
ber 2017. Die Auswertungsphase verlief parallel dazu und wurde
im Dezember 2019 abgeschlossen. Als Samplingstrategie hat sich
zu Beginn des Forschungsprozesses das ,,convenience sampling*
angeboten. D. h., dass in einem ersten Schritt First-in-Family Stu-
dierende an der Wirtschaftsuniversitit Wien interviewt wurden,
zu denen wihrend Eingangsveranstaltungen am Campus und in
Lehrveranstaltungen Kontakt aufgenommen wurde. Dazu wurde
zu Beginn der jeweiligen Veranstaltung das Forschungsprojekt
kurz vorgestellt und anschlieBend eine Liste durchgegeben, in
welcher sich Personen, die zu einem Interview bereit waren, ein-
tragen konnten. Bei der Vorstellung des Projektes wurde darauf
hingewiesen, dass es um die Exploration von Studierendenerfah-
rungen zu Beginn und wihrend des Studiums geht und herausge-
funden werden soll, wie Studierende den Ubergang an die Uni-
versitit erleben. Es wurde nicht explizit kommuniziert, dass nach
First-in-Family Studierenden gesucht wird, um die potenziellen
Gespriche nicht vorab dahingehend zu beeinflussen. Den Studie-
renden wurde mitgeteilt, dass es um ihre Erfahrungen an der Uni-
versitit gehe und mithilfe dieses Projekts die Perspektive der Stu-
dierenden in den Mittelpunkt geriickt werden soll. Die Liste, in
die sich interessierte Studierende eintragen konnten, enthielt ne-
ben dem Namen und der Kontaktadresse weitere Spalten, in
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welche Studierende Informationen iiber die Art ihrer Hochschul-
zugangsberechtigung, das Ausmal ihrer Erwerbstétigkeit (sofern
vorhanden) und den hochsten Bildungsabschluss der Eltern ein-
tragen konnten. Auf Basis dieser Informationen wurden die ersten
drei Interviewpartner*innen ausgewahlt. Ziel bei der Auswahl der
Gesprichspartner*innen war es eine grofftmogliche Variation
hinsichtlich der angegebenen Merkmale abzudecken.

Die darauffolgende Interpretation des empirischen Materials
bestimmte in einem nédchsten Schritt wiederum die Generierung
von weiteren empirischen Daten, die anschlieBend interpretiert
und mit den bisherigen Ergebnissen verkniipft wurden. Die Inter-
views wurden parallel zur Erweiterung des theoretischen Wissens
und des Stands der Forschung ausgewertet und nach ersten Er-
kenntnissen wurden die weiteren Interviews gefiihrt. Diese zykli-
sche Vorgehensweise wurde dreimal angewendet und pragte den
gesamten Forschungsprozess. Im weiteren Forschungsverlauf
wurde also das ,,convenience sampling® von einem ,,theoretical
samling* abgeldst bzw. durch dieses erweitert. Die Auswahl wei-
terer Interviewpartner*innen orientierte sich auch an den Ergeb-
nissen der Sekundirdatenanalyse der Studierenden-Sozialerhe-
bung (siehe Kapitel 6.1). Auf Basis dieser Ergebnisse wurden die
Interviewgesprache mit First-in-Family Studierenden auf zwei
weitere Studienrichtungen ausgedehnt — Bildungswissenschaft
und Humanmedizin. Die Auswahl dieser weiteren Studienrich-
tungen erfolgte, um eine groBtmdgliche Variation hinsichtlich des
Anteils an First-in-Family Studierenden innerhalb verschiedener
Studienrichtungen zu erhalten: In der Bildungswissenschaft be-
tragt der Anteil an First-in-Family Studierenden tiber 80 %, in der
Human- und Zahnmedizin betrdgt dieser knapp 50 % (siche auch
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Kapitel 6.1.1). In den betriebswirtschaftlichen Studienfédchern be-
tragt dieser Anteil knapp 70 % und liegt damit nahe am durch-
schnittlichen Anteil. Die Auswahl der Studienrichtungen wurde
dartiber hinaus durch folgende Fragen im Sinne des theoretischen
Samplings angeleitet: Welche (maximalen und minimalen) Kon-
traste zwischen einzelnen Fillen sollen generiert werden? Inwie-
fern variiert die Einstellung der Eltern zum Studium innerhalb der
befragten Studierenden? Welche Thesen lassen sich durch die
Analyse ableiten und welche Kontrastfdlle bendtigt es zu deren
Absicherung bzw. Erweiterung?

Die Vorgehensweise bei der Rekrutierung von Interview-
partner*innen erfolgte in allen drei Studienrichtungen moglichst
ahnlich, wobei innerhalb der Bildungswissenschaft die jeweiligen
Gesprachspartner*innen tiber den personlichen Kontakt in einzel-
nen Lehrveranstaltungen rekrutiert wurden, wiahrend dies inner-
halb der Humanmedizin iiber Online-Foren in Facebook-Gruppen
erfolgte. Innerhalb der Humanmedizin wurde explizit nach First-
in-Family Studierenden gesucht, da diese Information sonst erst
wihrend der Interviews hétte erfragt werden konnen. Der Zugang
zu den Online-Foren erfolgte {iber einen personlichen Kontakt zu
einem Studierenden der Humanmedizin. Eine Darstellung des
Samples anhand einzelner Merkmale befindet sich in Tabelle 1.
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Tabelle 1: Darstellung des Samples anhand ausgewdhlter Merkmale (eigene

stellung)
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Insgesamt wurden sechs Interviews mit Studierenden der Be-
triebswirtschaft an der Wirtschaftsuniversitit Wien, fiinf Inter-
views mit Studierenden der Bildungswissenschaft an der Univer-
sitdit Wien und drei Interviews mit Studierenden der Humanme-
dizin der Medizinischen Universitit Wien gefiihrt (siche Tabelle
). Im Laufe der Erhebungsphase wurde die Einstiegsfrage, d. h.
jene Frage, die das Interview eroffnet, sowie weitere Interview-
fragen kontinuierlich adaptiert und verdndert. Diese Adaption
wurde durchgefiihrt, da bemerkt wurde, dass die urspriingliche
Einstiegsfrage zu wenig erzdhlgenerierend bzw. die weiteren Fra-
gen nicht ausreichend erzéhlstimulierend gewirkt haben. Durch
die Verdnderung der Fragen konnte der Gespréachsfluss in den In-
terviews im Laufe der Erhebung verbessert werden. Ab dem vier-
ten Interview wurde folgende Einstiegsfrage verwendet: ,,Erzéhl
einmal, wann kam dir zum ersten Mal der Gedanke zu studie-
ren?“. Die Adaption dieser Frage ist im Hinblick auf die gewéhl-
ten Interpretationsverfahren Feinstruktur- und Systemanalyse zu-
lassig, da innerhalb dieser Verfahren ein flexibler Umgang mit
den jeweiligen Anforderungen des Forschungsgegenstandes als
besonders wichtig erachtet wird (Lueger 2010; Froschauer und
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Lueger 2009, 2020). Weiters reprédsentieren biografische For-
schungsgespriche ,,die narrative Struktur der Gesellschaft, durch
die Menschen sozialisatorisch in kollektive Zusammenhinge in-
tegriert werden, ihre lebensweltlichen Sinnhorizonte wechselsei-
tig verfiigbar machen sowie ihre biografische Identitét bilden und
nach auBlen zeigen* (Lueger 2010, S. 157). Es kann also ange-
nommen werden, dass — unabhéngig von der Verdnderung der In-
terviewfragen — die Erzdhlungen von erlebten Ereignissen Hin-
weise auf die sozial konstituierten gesellschaftlichen Makrostruk-
turen zeigen, die sich interpretativ aus der typisierten Perspektive
der Handelnden rekonstruieren lassen (Lueger 2010, S. 170).

Fiir die gewiéhlten Interpretationsverfahren ist es unerldsslich,
dass die Interviews wortwortlich verschriftlicht werden (es wur-
den die Transkriptionsrichtlinien nach Lueger (2010, S. 259) an-
gewendet). Die Dauer der narrativen Interviews betrug zwischen
90 und 240 Minuten. Die Interviewgespriache zielten darauf ab,
die gesamte Biografie der Personen in den Blick zu nehmen. In-
terpretiert wurden zahlreiche Passagen der Transkripte im Rah-
men von Interpretationsgruppen. Dazu wurden zwei Gruppen un-
ter Doktorand*innen der Bildungswissenschaft genutzt sowie re-
gelmiBig die Interpretationsgruppe am Kompetenzzentrum fiir
empirische Forschungsmethoden der Wirtschaftsuniversitdt Wien
besucht. Weiters wurde das Interviewmaterial mithilfe des Com-
puterprogramms NVivo unter Bezugnahme auf die Codestruktur-
analyse codiert (Froschauer und Lueger 2020, S. 172ff.). Sowohl
nach den Interpretationsrunden als auch wihrend des Codierver-
fahrens wurden die Arbeitsschritte dokumentiert und Memos an-
gefertigt, die als Basis fiir die Verschriftlichung der Ergebnisse
dienten.
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5.2.3 Auswertungsmethoden

Zur Interpretation des qualitativen Datenmaterials wurden die
hermeneutischen Analyseverfahren Feinstrukturanalyse und Sys-
temanalyse angewandt (Lueger 2010; Froschauer und Lueger
2020). Ziel hermeneutischer Verfahren ist es, latente Sinnstruktu-
ren, die hinter dem betreffenden Text stehen, sichtbar zu machen
und zu analysieren. Diese werden von den handelnden Personen
nicht willentlich erzeugt, sondern sind in den Strukturen des den
AuBerungen zugrunde liegenden Kontexts begriindet (Kleemann
et al. 2009, S. 114). Diese Verfahren wurden gewihlt, da die Ko-
ordinierung von Studium, Erwerbstétigkeit und anderen Lebens-
bereichen

a. sowohl von einer akteur*innenzentrierten Perspektive,
die das Handeln der Individuen in den Mittelpunkt stellt,
betrachtet werden soll

b. als auch dahinterliegende systemische bzw. strukturelle
Dynamiken expliziert werden sollen.

Im deutschsprachigen Raum zdhlen hermeneutische Analysever-
fahren zu den einflussreichsten und meist rezipierten Ansitzen in
der qualitativen Sozialforschung (Wagner et al. 2010). Dies zeigt
sich auch anhand des hohen Ausmales an Beitrdgen in diversen
Hand- und Lehrbiichern (Flick et al. 2015; Lueger 2010; Buber
und Holzmiiller 2009; Heinze 2001a; Kleining 1995). Eine her-
meneutische Form der Analyse wird zudem héufig in soziologi-
schen und erziehungswissenschaftlichen Forschungsarbeiten ein-
gesetzt (sieche u. a. in Wernet 2014; Helsper 2012).
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Hermeneutische Verfahren erfordern eine tiefgehende Ausei-
nandersetzung mit den Texten, welche durch die Verschriftli-
chung der Interviews (Transkripte) entstehen. Das bedeutet, dass
der Fokus bei der Analyse nicht auf dem manifesten Gehalt, d. h.
dem explizit Gesagten, liegt, sondern auf all jenen Inhalten, wel-
che in der jeweiligen Erzdhlung dahinterliegend — d. h. latent —
zum Ausdruck kommen. Ziel hermeneutischer Verfahren ist es,
latente Sinnstrukturen sichtbar zu machen. Diese konnen wiede-
rum Auskunft {iber den spezifischen lebensweltlichen Kontext
der interviewten Personen geben (Lueger 2010, S. 201ff.). La-
tente Sinnstrukturen werden von den handelnden Personen nicht
willentlich erzeugt, sondern sind in den Strukturen der AuBerun-
gen und deren zugrunde liegendem Kontext begriindet (Klee-
mann et al. 2009, S. 114). Hinweise auf latente Sinnstrukturen,
welcher sich die interviewten Personen meist nicht bewusst sind
oder welche sie (un)bewusst verschweigen bzw. verdringen, kon-
nen sich sowohl inhaltlich als auch durch Zégern, thematische
Umschwiinge, Liicken, Andern der Textsorte, etc. in deren Erzih-
lungen zeigen (Kiisters 2009). Dies muss bei der Transkription
beriicksichtigt werden, weshalb im Rahmen dieser Dissertation
die Transkriptionsregeln nach Lueger (2010, S. 259) angewendet
wurden.

5.2.3.1 Feinstruktur- und Systemanalyse

Bei der Feinstrukturanalyse werden kleinste Spracheinheiten in
einem stufenweisen, chronologischen Verfahren analysiert, wel-
ches der Erfassung von (latenten) Sinngehalten dient. Das Ziel
der Feinstrukturanalyse ist es, nicht nur den manifesten Inhalt
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eines gesamten Textes wiederzugeben, sondern vielmehr eine ex-
tensive Sinnauslegung der analysierten Texteinheiten zu ermog-
lichen. Hierbei wird der mogliche Bedeutungshorizont der
Sinneinheiten erkundet. Die Feinstrukturanalyse befasst sich im
Kern mit folgenden Fragen: Warum wurde ein Text in genau die-
ser Form produziert? Welche Bedingungen gelten als plausible
Grundlage fiir die Produktion des Textes in eben dieser Form?
Der Feinstrukturanalyse liegt die Annahme zugrunde, dass jede
sprachliche AuBerung Informationen enthilt, die iiber das unmit-
telbar Gesagte hinausgehen. Diese Informationen lassen Riick-
schliisse auf das soziale System sowie die Denk- und Handlungs-
muster der betreffenden Person zu (Lueger 2010; Froschauer und
Lueger 2020).

Die Feinstrukturanalyse ermoglicht es der interpretierenden
Person, die Wahrnehmung fiir alternative Bedeutungsmoglich-
keiten zu schirfen. Sie eignet sich besonders in der frithen Orien-
tierungsphase, da die extreme Offenheit voreiligen Annahmen
entgegenwirkt. Weiters kann auf die Feinstrukturanalyse auch im
Forschungsverlauf bei besonders markanten, fiir den Text beson-
ders relevanten, Sinneinheiten zuriickgegriffen werden (Lueger
2010, S. 188f.). Im Rahmen dieser Dissertation erfolgte die Aus-
wertung mittels Feinstrukturanalyse vor allem zu Beginn des For-
schungsprozesses und punktuell im weiteren Forschungsverlauf
(vor allem wurden Interviewbeginn und ausgewédhlte Segmente
interpretiert).

Erginzt wurde die Auswertung mittels Feinstrukturanalyse
durch den Einsatz der Systemanalyse. Die Systemanalyse ist eine
Variante der Feinstrukturanalyse, die es jedoch ermoglicht, gro-
Bere Texteinheiten zu analysieren. Thr Ziel ist die Erschliefung
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prozessdynamischer Aspekte sozialer Systeme (Lueger 2010, S.
199; Frank et al. 2010). Sie eignet sich besonders gut in Kombi-
nation mit der Feinstrukturanalyse. Da im Rahmen dieser Disser-
tation Prozesse von Koordinierungsleistungen zwischen einzel-
nen Lebensbereichen der Studierenden im Vordergrund stehen,
ist die Systemanalyse als passendes Analyseinstrument hinzuge-
zogen worden. Denn mit ihr kénnen die Zusammenhénge unter-
schiedlicher sozialer Systeme, die in der Lebenswelt der handeln-
den Person in Bezug auf die untersuchte Situation relevant sind,
beleuchtet werden und deren Zusammenspiel erfasst werden.

Im Rahmen dieses Dissertationsprojektes steht die Rekon-
struktion der Lebensarrangements von First-in-Family Studieren-
den, welche sie in Bezug auf die Koordinierung unterschiedlicher
Lebensbereiche (Systeme) treffen, im Mittelpunkt (siehe u. a. in
Kapitel 1.2). Auch die Systemanalyse zihlt zu den hermeneuti-
schen Verfahren und geht damit in ihrer Analyse iiber den mani-
festen Textinhalt hinaus. Sie versucht die — hinter einem Text lie-
genden — Dynamiken und Muster sozialer Systeme zu erfassen:
,Uber die Untersuchung manifester und intentionaler Gehalte
hinausgehend, richtet sich die Analyse priméir auf die strukturie-
renden latenten Merkmale des fokussierten sozialen Feldes. Dem
liegt die Vorstellung zugrunde, dass Aussagen durch einen spezi-
fischen Kontext und durch eine bestimmte, damit verbundene
Wirklichkeitsvorstellung motiviert sind* (Lueger 2010, S. 200).

5.2.3.2 Exemplarische Darstellung des Interpretationsprozesses

Bei den Verfahren Feinstruktur- und Systemanalyse wird eine
Systematisierung von Beziigen zwischen Einzelfdllen und Ab-
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strahierung durch die Methode der Kontrastierung vorgenommen.
Charakteristisch fiir hermeneutische Analysen ist, dass Texte se-
quenziell interpretiert werden. Das bedeutet, die interpretierenden
Personen sollten die zu analysierenden Textstellen losgeldst von
den darauffolgenden Passagen interpretieren (Lueger 2010;
Froschauer und Lueger 2020; Kleemann et al. 2009).

Wihrend der Interpretation wird das Textmaterial bestmog-
lich dekontextualisiert, um es, losgelost vom Kontext, betrachten
zu konnen und in all seine moglichen Bedeutungen aufzuschliis-
seln (Lueger 2010, S. 180f.; Kleemann et al. 2009, S. 124f.). Die
Person, die das Interview gefiihrt hat, interpretiert den Text daher
nicht selbst bzw. allein, da sie bereits iiber Textkenntnisse ver-
fiigt. Deshalb wurde im Rahmen dieser Dissertation das Inter-
viewmaterial stets in Gruppen interpretiert. Dem wird Rechnung
getragen, indem Seminare des PhD-Programms an der Wirt-
schaftsuniversitdit Wien genutzt wurden, um kontinuierlich in
Forschungsgruppen interpretieren zu konnen. Weiters wurden re-
gelméBig Interpretationsgruppen und Forschungswerkstétten an
anderen Universititen besucht. Dabei wurde darauf geachtet, dass
sich die Gruppen hinsichtlich des Alters, Geschlechts und der
Vorerfahrung mit den genannten Interpretationsmethoden unter-
schiedlich zusammensetzten. Die Gruppenteilnehmer*innen wa-
ren zwischen zwanzig und sechzig Jahre alt.

Bevor mit einer Interpretation begonnen werden konnte,
wurde das Interviewmaterial fiir die Analyse aufbereitet. Dazu
wurde jedes Transkript in einzelne Passagen unterteilt (auch the-
matische Einheiten genannt). Fiir die Auswahl der Unterteilung
wurden vor allem Themenwechsel, Sprecher*innenwechsel oder
kurze Gesprachspausen herangezogen. Zusétzlich wurde darauf
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geachtet, dass die einzelnen Abschnitte eine Lidnge von einer hal-
ben A4-Seite nicht liberschreiten. Den jeweiligen Interpretations-
gruppen wurden die ausgewdhlten Textpassagen prasentiert. Die
Teilnehmenden hatten iiber die Textstellen keinerlei Vorkennt-
nisse. Zu Beginn des Interpretationsprozesses wurden nur wenige
Worter pro Interviewpassage interpretiert. Mit zunehmender Er-
fahrung der Interpret*innen wurde die Linge der einzelnen Passa-
gen ausgeweitet.

Im Allgemeinen wird durch dieses Vorgehen die Herstellung
von Intersubjektivitit unterstiitzt (Lueger 2010, S. 183f.). Weitere
Vorteile durch diese Form der Interpretation sind die hohere Qua-
litdt der Ergebnisse und die korrektive Wirkung durch die Teil-
nahme unterschiedlicher Personen am Interpretationsprozess (Lu-
eger 2010; Kleemann et al. 2009). Weiters wurde darauf geachtet,
dass die Textstellen moglichst ohne Zeitdruck in einer schrittwei-
sen Vorgangsweise interpretiert werden. Die Interpretationsein-
heiten betrugen daher meist zwischen zwei und drei Stunden. Im
Laufe des Interpretationsprozesses verdichteten sich manche In-
terpretationen, wiahrend andere wieder verworfen wurden. Im
Allgemeinen, so schreibt Lueger (2010, S. 180), ,,oszilliert er zwi-
schen der genauen Bearbeitung konkreter Materialausschnitte
und dem Nachdenken iiber die Zusammenhénge der Ergebnisse
bzw. Zusammenfassung bisheriger Ergebnisse*.

Exemplarisch wird in Tabelle 2 das Interpretationsschema
der Systemanalyse dargestellt, an welches sich die Vorgangs-
weise der Interpretation gehalten hat.
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Tabelle 2: Systemanalyse nach Lueger (2010, S. 204)

Para- AuBerungskontext Hypothetischer Wirkungskon-
phrase text
Textrahmen | Lebenswelt | Interaktions- | System-
effekte effekte
Rolle: Rolle: Rolle: Rolle: Rolle:
All- In die Person | In die Le- Distanzierte*r | Distanzierte*r
tags- der jeweili- benswelt der | Analytiker*in | Analytiker*in
kompe- | gen Textpro- | Textprodu-
tete*r duzent-*in- | zent-*innen
Ho- nen hinein- hineinverset-
rer*in versetzen zen
Kurz- Welche Be- | Welche Welche Kon- | Welche Be-
fassung | deutungen strukturellen | sequenzen er- | deutungen
des konnte die Bedingun- geben sich aus | kdnnten die
Textes; | Situation ha- | gen konnten | den Lebens- Interaktions-
The- ben, in der die Gestal- welt-struktu- effekte fiir die
men ein Text pro- | tung des ren fiir das Strukturierung
duziert Textes pro- Handeln der eines sozialen
wurde? duziert ha- Textprodu- Systems ha-
(z. B. Inten- | ben? zent-*innen ben?
tionen) bzw. das ihres
Umfeldes?
Mani- | Warum wurde ein Text ge- | Was trigt der Text zum Ver-
fester nau in dieser Form produ- | stiindnis der Dynamik eines
Gehalt | ziert? Feldes bei?

Die zu interpretierenden Textpassagen wurden einzeln in ein
Word-Dokument mit Querformat kopiert. Darunter wurde jeweils
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eine leere Tabelle gestellt, welche die Spaltenbeschriftung nach
der Vorlage von Lueger (2010) (siche auch Tabelle 2) enthielt.
Anhand dieser Tabelle ergab dies fiir jede Erzdhlpassage eine
Vorlage (siche beispielhaft illustriert in Tabelle 3).

Diese Vorlage wurde gemeinsam mit der Tabelle nach Lueger
(2010) (siehe Tabelle 2) den Interpretationsgruppen prisentiert.
Diese formulierten in weiterer Folge anhand der einzelnen Inter-
pretationsschritte laufend Annahmen {iber die sozialen Systeme
und ihre Prozessdynamiken, die in den betreffenden Textpassa-
gen zum Ausdruck kamen. Im Rahmen eines kontinuierlichen
Diskussionsaustauschs zu jeder Passage wurden einige der ge-
troffenen Annahmen auch wieder verworfen. Wihrenddessen
wurden die generierten Interpretationen der einzelnen Teilneh-
menden dokumentiert und in den einzelnen Spalten der leeren Ta-
bellen im Word-Dokument vermerkt.

Wie in Tabelle 2 ersichtlich ist, wird im Rahmen der Systemana-
lyse zwischen drei Ebenen unterschieden:

1. der Paraphrasierung, bei der der manifeste Inhalt durch
eine kurze Zusammenfassung des Textes reduziert wird
(Schritt 1),

2. dem AuBerungskontext, bei dem der Rahmen, innerhalb
dessen ein Text produziert wurde — das betrifft hier vor
allem die Interviewsituation — analysiert wird (Schritt 2
und 3) und

3. dem hypothetischen Wirkungskontext, bei dem Riick-
schliisse auf die lebensweltlichen Strukturbedingungen
gezogen werden (Schritt 4 und 5) (Lueger 2010,

S. 200f.).
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Tabelle 3: Vorlage fiir die Interpretation einer Erzihlpassage (eigene Dar-
stellung)

Interviewte Person: [Aam, also ich war] zuerst in einem Gymnasium
ein Jahr . lang, die {Name und Ort des Gymnasiums}. Nur ich hatte
halt dann Probleme mit einer Lehrerin und das war gleichzeitig mein
Klassenvorstand, also, hmm. Und dann hat mich meine . Mama halt
dort raus geholt aus der Schule, weil sie quasi uns gedroht hat, dass,
wenn ich wiederhole, dass ich sie wieder hab. Dass sie das dann mit
Absicht macht, also, und wir hatten dann halt auch keine Beweise
dazu, weil das war alles nur miindlich und da war halt meiner Mama
lieber, dass ich lieber geh, bevor ich noch mehr Stress in dieser
Schule hab.

AuBerungskontext Hypothetischer Wir-
kungskontext
Para- Text- Lebenswelt Interakti- Systemef-
phrase rahmen onseffekte | fekte

Waihrend sich die erste Ebene mit dem manifesten Inhalt einer
Textpassage beschéftigt, sind die Analysen auf den Ebenen zwei
und drei bereits auf latente Inhalte gerichtet. Die Ebene zwei, der
AuBerungskontext, lisst sich wiederum in zwei Analyseschritte
unterteilen: den Textrahmen (AuBerungskontext I) und die Le-
benswelt (AuBerungskontext II). Ebene drei, der hypothetische
Wirkungskontext, ist geteilt in: die Interaktionseffekte (hypothe-
tischer Wirkungskontext I) und die Systemeffekte (hypotheti-
scher Wirkungskontext II). Der Ablauf einer Interpretationsein-
heit wird nun exemplarisch anhand der Erzidhlpassage aus obigem
Beispiel genauer expliziert. Dazu werden im Folgenden die ein-
zelnen Interpretationsschritte (Schritt 1 bis 5) ausfiihrlich darge-
legt.
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Bei dem ersten Schritt der Systemanalyse, der Paraphrasie-
rung, wird der Text zusammengefasst. Das heiB3t, sein manifester
Gehalt wird in einer gekiirzten Form dargestellt (Lueger 2010, S.
201). Im Falle der Erzihlpassage 1 handelt es sich um eine Erzéh-
lung tiber die Schulsituation, welche durch eine Mobbingerfah-
rung der interviewten Person, die diese durch eine Lehrperson in
der Vergangenheit erfahren hat, geprégt ist (sieche Schritt 1 in Ta-
belle 4).

Darauffolgend wird der Textrahmen der AuBerung betrachtet
(AuBerungskontext I). Hierbei geht es vor allem um die Frage,
welchen Einfluss die konkrete Situation, in der der Text entstan-
den ist, auf seinen Gehalt gehabt haben konnte. Die Interpret*in-
nen stellen sich bei diesem Schritt die Frage, warum der Text ge-
nau in dieser Form produziert worden ist und welche Intentionen
des*der Erzdhlers*Erzihlerin dahinterliegen konnten. Das be-
trifft in diesem Beispiel die Interviewsituation, deren Rahmenbe-
dingungen sowie die Beziehung der Gesprichsteilnehmer*innen
zueinander. Schritt 2 dient auch gleichzeitig zur Analysekontrolle
hinsichtlich moglicher Einfliisse, die eher der Erhebungssituation
als dem interessierenden Forschungsfeld zuzurechnen sind (Lue-
ger 2010, S. 201). Im Fall der angefiihrten Erzéhlpassage reagiert
die interviewte Person auf die zuvor gestellte Frage zu ihrer
Schullaufbahn. Dabei wird deutlich, dass es sich um eine kon-
fliktbehaftete Erfahrung handelt und die interviewte Person er-
klart, warum sie von der urspriinglich gewihlten Schule wegge-
gangen ist. Der Schulwechsel konnte deshalb angesprochen wor-
den sein, da er moglicherweise auch relevant fiir die Erzdhlung
des weiteren Werdegangs ist (siche Schritt 2 in Tabelle 4).
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Im néchsten Schritt, der Analyse des lebensweltlichen Kon-
textes (AuBerungskontext II), wird dariiber spekuliert, wie die le-
bensweltlichen Verhiltnisse einer Person strukturiert sein konn-
ten, damit die getétigte Aussage plausibel erscheint. Weiters wer-
den auf dieser Ebene die genauen Bezeichnungen von Personen
analysiert (z. B. ,, Tina®“, ,,meine Freundin®, ,,eine Bekannte®, etc.)
um Aufschliisse iiber die sozialen Beziehungen der Person zu er-
halten (Lueger 2010, S. 202). In Bezug auf die Erzéhlpassage
werden bereits Informationen iiber das System der Familie sicht-
bar, in welchem die Mutter als entscheidende Bezugsperson auf-
scheint (,,Und dann hat mich meine Mama halt dort raus geholt
[...]). Die Familie scheint der Person Riickhalt zu geben und an
ithrem Wohlbefinden interessiert zu sein (,,[...] bevor ich noch
mehr Stress in dieser Schule hab*). Mit der Bezeichnung ,,meine
Mama“ konnte ein vertrauensvolles Verhéltnis zwischen Mutter
und Tochter zum Ausdruck kommen. Weiters werden in der Er-
zahlpassage strukturelle Bedingungen in Form von Hierarchie-
verhéiltnissen im Schulwesen, hier zwischen Lehrerin und Schii-
lerin, sichtbar. Die interviewte Person beschreibt eine Situation
der Ohnmacht (,,[...] weil sie quasi uns gedroht hat, [...]%; ,,[...]
keine Beweise dazu‘), welche sie in diesem System erfahren hat.
Es wurden zwar scheinbar verschiedene Optionen abgewogen,
doch letztendlich wurde die Entscheidung getroffen, das System
zu verlassen (siehe auch Schritt 3 in Tabelle 4).

Darauf aufbauend, werden in Schritt 4 die unmittelbaren In-
teraktionseffekte (hypothetischer Wirkungskontext I) analysiert.
Das heilit, es wird angenommen, dass sich der im vorherigen
Schritt rekonstruierte lebensweltliche Kontext auf die Handlungs-
muster der betreffenden Person auswirkt. Der Fokus dieses
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Analyseschrittes richtet sich auf die Dynamik, die ein spezifischer
Handlungskontext auf die konkreten Handlungsweisen der Per-
son auszuiiben vermag. Dieser Schritt leitet die bisher statische
Analyse in eine prozessuale Betrachtungsweise liber (Lueger
2010, S. 202f.). In der Erzdhlpassage wird deutlich, dass es sich
um eine Person handelt, die bereits Erfahrungen mit dem Wechsel
in neue Felder gemacht hat (in diesem Fall betrifft dies den Schul-
wechsel). Die Mutter scheint auch iiber die notwendigen Ressour-
cen zu verfiigen, um verschiedene Handlungsoptionen abzuwé-
gen und nach alternativen Schulen zu suchen (siehe Schritt 4 in
Tabelle 4).

Waihrend sich der vorherige Schritt mit den konkreten Hand-
lungen der Person auseinandergesetzt hat, wird im fiinften Schritt
versucht, die rekonstruierte Handlungslogik und deren Folgen fiir
das Umfeld zu erschlieBen. Dahinter liegt die Annahme, dass sich
die zuvor ermittelten dynamischen Strukturen, welche sich aus
Handlungskontext und konkreten Handlungen der Person erge-
ben, auf das Zusammenspiel mit anderen Akteur*innen oder an-
deren Subsystemen auswirken. Daraus entsteht eine gewisse Ei-
gendynamik, durch die sich folglich ein gesamter Handlungszu-
sammenhang charakterisieren ldsst (Lueger 2010, S. 203). Im
Rahmen dieser Dissertation wurden bei diesem Analyseschritt die
Folgen aus der zuvor rekonstruierten Handlungslogik fiir das je-
weilige Arrangement und den darin zu koordinierenden Subsys-
temen (wie z. B. Familie, Freund*innen, Schule bzw. in weiterer
Folge Universitét, u. v. m.) in den Blick genommen. Es wurden
vor allem die Auswirkungen auf die Strukturierung von Arrange-
ments bzw. das Zusammenspiel der verschiedenen sozialen Sub-
systeme und deren Eigendynamiken untersucht (siehe auch
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Kapitel 4.3). Die Analyse der sogenannten Systemeffekte (hypo-
thetischer Wirkungskontext II), wurde von der Frage angeleitet,
wie sich die Handlungen der Person auf ihr jeweiliges Lebensar-
rangement oder die jeweiligen einzelnen Subsysteme auswirken
konnten bzw. welche Rahmenbedingungen die Strukturierung des
Arrangements mitgestalten und in welcher Art und Weise sie das
tun.

In der Erzdhlpassage wurden bereits zwei Subsysteme ange-
sprochen: das System Familie und das System Schule. In dem
System Familie wird gemeinsam Arbeitsaufwand betrieben, um
Neustrukturierungen der Lebenssituation der interviewten Per-
son, und damit ihrem (damaligen) Arrangement, vorzunehmen.
Das System Schule wird als ein System beschrieben, in welchem
klare Machtverhéltnisse herrschen und welches die interviewte
Person aufgrund eines Konflikts mit einer Lehrperson verlésst. Es
ist festzuhalten, dass die Person bereits Erfahrungen mit Dropout
bzw. Schulwechseln gemacht hat, was Auswirkungen auf ihr spa-
teres Arrangement haben konnte, in welchem das gewihlte Stu-
dium und die damit verbundene Universitidt moglichweise nur als
eine Option von vielen angesehen wird (siehe Schritt 5 in Tabelle
4).

Nach erfolgter Interpretation einer Passage wurden weitere Text-
teile nach demselben Schema analysiert. Dabei wurden stets die
zuvor entwickelten Thesen an den folgenden Erzidhlsequenzen
kritisch tiberpriift. Wahrend des Interpretationsprozesses wurden
die generierten Erkenntnisse bzw. entdeckten Muster regelméBig
in Form von Memos festgehalten. Mit zunehmendem Fortschritt
der Analyse verdichteten sich einzelne Annahmen und die
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Prozesse innerhalb und zwischen den unterschiedlichen Lebens-
bereichen wurden klarer.

Tabelle 4: Einzelne Schritte der Textinterpretation anhand der Erzihlpas-
sage (eigene Darstellung)

Interviewte Person: [Aam, also ich war] zuerst in einem Gymnasium ein
Jahr . lang, die {Name und Ort des Gymnasiums}. Nur ich hatte halt dann
Probleme mit einer Lehrerin und das war gleichzeitig mein Klassenvor-
stand, also, hmm. Und dann hat mich meine . Mama halt dort raus geholt
aus der Schule, weil sie quasi uns gedroht hat, dass, wenn ich wiederhole,
dass ich sie wieder hab. Dass sie das dann mit Absicht macht, also, und
wir hatten dann halt auch keine Beweise dazu, weil das war alles nur
miindlich und da war halt meiner Mama lieber, dass ich lieber geh, bevor
ich noch mehr Stress in dieser Schule hab.
Para- Textrah- Lebenswelt Interakti- Systemef-
phrase men onseffekte fekte
(AuBerungskontext I + IT) (Hypothetischer Wirkungs-
kontext I + II)
Schritt 1: Schritt 2: Schritt 3: Schritt 4: Schritt S:
Text wird | Situation Strukturelle Lebens- Riick-
kurz zu- und deren Bedingungen | weltstruktu- | schliisse auf
sammen- | Bedeutung und deren ren und Han- | die Struktu-
gefasst fiir die Ge- Einwirken deln der rierung sozi-
staltung d. auf die Ge- Textprodu- aler Sys-
Textes wer- | staltung d. zent*in wer- | teme
den betrach- | Textes wer- den analy- werden ge-
tet den analysiert | siert zogen
Erzéhlung | Person Familie: Mut- | Person ist Familie: Ar-
iber nimmt Be- ter hat ent- ein Mensch, | beitsauf-
Schulsitu- | zug auf die scheidende der einen wand und
ationund | zuvor ge- Rolle, ist die- | Neuanfang Neustruktu-
Mobbin- stellte Frage | jenige, die macht; Mut- | rierung des
gerfah- sich hinsetzt | ter hat die Arrange-
rung in und viele Ressourcen, | ments
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Studierender | Auswirkung

an der Uni- auf spiteres

versitét Arrange-
ment im
Studium

Hermeneutische Verfahren eignen sich u. a. zur Untersuchung
von Rahmenbedingungen der lebensweltlichen Realitit einer Per-
son. Prozesslogiken sozialer Systeme konnen sichtbar gemacht
werden und Deutungsmuster konnen aufgezeigt werden. Die ge-
wihlten Verfahren Feinstruktur- und Systemanalyse eignen sich
auch als Instrumente, um interne Widerspriiche und Differenzen
innerhalb von Lebensarrangements sichtbar und analysierbar zu
machen, weshalb sie in vorliegender Dissertation zur Anwendung
gekommen sind.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende
nichts anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative
Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften
erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Ein-
willigung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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6 Studienergebnisse

In den folgenden Kapiteln werden die Ergebnisse dieser Studie
prasentiert und diskutiert. Wahrend in Kapitel 6.1 die quantitati-
ven Ergebnisse erldutert werden, widmet sich Kapitel 6.2 den
qualitativen Ergebnissen.

Auf Basis der quantitativen Analyse erfolgt ein Uberblick
iber die Situation von First-in-Family Studierenden im Osterrei-
chischen Kontext. Dieses Kapitel dient dazu jene Untersuchungs-
gruppe nédher zu beschreiben, die innerhalb dieser Dissertation im
Fokus steht — erwerbstitige First-in-Family Studierende. Als Da-
tenbasis werden Angaben all jener Bachelor- und Diplomstudie-
renden (nur Bildungsinldnder*innen, nur 6ffentliche Universita-
ten und nur Hauptstudien) herangezogen, die an der Studieren-
den-Sozialerhebung in Osterreich im Jahr 2015 teilgenommen ha-
ben (ndheres zur Durchfiihrung der Studierenden-Sozialerhebung
siche unter Zaussinger et al. 2016 sowie in Kapitel 5.1). Es wurde
eine Sekundirdatenanalyse in Kooperation mit dem Institut fiir
Hohere Studien (IHS) durchgefiihrt. Die Ergebnisdarstellung fo-
kussiert vor allem auf drei Studienrichtungen, die untereinander
anhand ihres Anteils an First-in-Family Studierenden maximal
variieren — Bildungswissenschaft, Betriebswirtschaft sowie Hu-
man- und Zahnmedizin. Die Ergebnisse sind in weiterer Folge
auch in die Samplingstrategie hinsichtlich der Auswahl der Inter-
viewpartner*innen fiir die darauffolgende qualitative Untersu-
chung eingeflossen (siche nidheres dazu unter Kapitel 5.2). Die
qualitativen Ergebnisse werden darauffolgend in Kapitel 6.2 pra-
sentiert.
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6.1 Quantitative Betrachtung First-in-Family Studierender in Osterreich

6.1 Quantitative Betrachtung First-in-Family Studieren-
der in Osterreich

Wie Studien gezeigt haben, handelt es sich bei First-in-Family
Studierenden um eine heterogene Gruppe (Spiegler und Bednarek
2013; O'Shea 2016). Diese Kapitel dient vor allem dazu, First-in-
Family Studierende in den Mittelpunkt der Betrachtung zu rii-
cken.

Abbildung 3: Anteil an First-in-Family Studierenden gesamt und innerhalb
ausgewdhlter Studienrichtungen, n=19 907
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Quelle: Sonderauswertung der Studierenden-Sozialerhebung 2015 (Bachelor-
und Diplomstudierende Bildungsinldnder*innen an 6ffentlichen Universitdten
und deren Erststudium), eigene Darstellung

Insgesamt gaben von 19 907 Personen innerhalb des Samples
(Bachelor- und Diplomstudierende Bildungsinldnder*innen an
offentlichen Universititen) 13 378 an, dass ihre Eltern {iber
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6 Studienergebnisse

keinen Hochschulabschluss verfligen. Der Anteil an First-in-Fa-
mily Studierenden liegt somit bei 67,2 %. Innerhalb aller Studie-
renden, die der Bildungswissenschaft zuzurechnen sind, das sind
1 244 Personen, betriagt der Anteil an First-in-Family Studieren-
den 80,3 % — ein Wert, der somit knapp 13-Prozentpunkte liber
dem durchschnittlichen Anteil, liber alle Studienrichtungen hin-
weg, liegt. Innerhalb der Betriebswirtschaft, die innerhalb dieses
Samples 3 132 Personen umfasst, liegt der Anteil an First-in-Fa-
mily Studierenden mit 69,2 % knapp iiber dem Durchschnittswert
von 67,2 %. Den geringsten Anteil an First-in-Family Studieren-
den mit 48,5 % verzeichnet die Human- und Zahnmedizin, die
insgesamt 1 356 Personen umfasst. Eine Betrachtung aller Studi-
enrichtungen hat gezeigt, dass neben der Bildungswissenschaft
nur die Kategorie ,,sonstige Sozialwissenschaften* (inkl. Gesund-
heits- und Pflegewissenschaften) mit 81,2 % einen hoheren An-
teil an First-in-Family Studierenden aufweist. ,,Musik- und In-
strumentalstudien” haben mit 45,1 % den geringsten Anteil an
First-in-Family Studierenden zu verzeichnen, direkt gefolgt von
der Human- und Zahnmedizin. Da in diesen Studienrichtungen
die Fallzahlen fiir weitere Berechnungen jedoch nicht ausrei-
chend groB sind, wird mit der Auswahl der oben angefiihrten Stu-
dienrichtungen die kontrastreiche Variation anhand des Anteils
von First-in-Family Studierenden abgebildet, weshalb die ausge-
wihlten Studienrichtungen als geeignet fiir eine kontrastreiche
Darstellung, anhand der die Bedeutung einer differenzierten Be-
trachtungsweise deutlich wird, angesehen werden kann.

An dieser Stelle ist zu erwdhnen, dass eine Betrachtung des
Anteils an First-in-Family Studierenden keine Riickschliisse auf
die Wahrscheinlichkeit einer Studienaufnahme fiir diese Gruppe
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6.1 Quantitative Betrachtung First-in-Family Studierender in Osterreich

zuldsst. Dazu wiren die Berechnungen von Rekrutierungsquoten
notwendig. Diese geben Aufschluss iliber die Studienaufnahme-
wahrscheinlichkeit nach sozialer Herkunft. Zu deren Berechnung
wird die Anzahl an First-in-Family Studienanfianger*innen mit
der Anzahl an Méannern bzw. Frauen ohne Hochschulabschluss in
der Elterngeneration ins Verhiltnis gesetzt. Damit kann die rela-
tive Wahrscheinlichkeit von Kindern, deren Eltern keinen Hoch-
schulabschluss besitzen, ein Studium aufzunehmen, im Vergleich
zu Kindern mit Eltern mit Hochschulabschluss berechnet werden.
Fiir die einzelnen Studienrichtungen liegen dazu jedoch keine Be-
rechnungen vor. Uber alle Studienrichtungen hinweg betrachtet
haben Studierende aus ,,bildungsnahen* Schichten an 6ffentli-
chen Universititen nach wie vor eine etwa 3-fach hohere Chance,
ein Studium zu beginnen, als Studierende aus ,,bildungsfernen*
Schichten (Unger et al. 2020, S. 121ff.).

6.1.1 Soziodemografische Merkmale

Hinsichtlich des Geschlechts zeigen die Studienergebnisse, dass
in der Bildungswissenschaft weibliche Studierende mit einem
Anteil von 83,8 % gegeniiber ménnlichen Studierenden deutlich
iiberreprasentiert sind, wohingegen die Anteile weiblicher Studie-
render in der Betriebswirtschaft mit 49,3 % und der Human- und
Zahnmedizin mit 48,5 % deutlich darunterliegen und somit auch
eher der Gesamtverteilung, iiber alle Studienrichtungen hinweg,
von 53,0 % entsprechen. Fiir First-in-Family Studierende dieser
Studienrichtungen zeigen sich dhnliche Verteilungen anhand der
Variable Geschlecht (Bildungswissenschaft: 83,8 %, Betriebs-
wirtschaft: 50,9 % und Human- und Zahnmedizin: 52,7 %).
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Wird das Alter bei Erstzulassung betrachtet so zeigt sich, dass
First-in-Family Studierende (Abkiirzung: FiF) mit einem Durch-
schnittsalter von 21,5 Jahren etwas élter sind als Studierende aus
akademischen Elternhdusern (Abkiirzung: Non-FiF), die im
Durchschnitt 19,8 Jahre alt sind. Wird das durchschnittliche Alter
der Studierenden innerhalb der einzelnen Studienrichtungen be-
trachtet, so sind First-in-Family Studierende innerhalb der Bil-
dungswissenschaft mit einem Durchschnittsalter von 23,3 Jahren
bei Studienbeginn am éltesten (Non-FiF: 21,1 Jahre), gefolgt von
jenen der betriebswirtschaftlichen Studienfacher mit 21,2 Jahren
(Non-FiF: 19,9 Jahre) und jenen der Human- und Zahnmedizin
mit 20,1 Jahren (Non-FiF: 19,4 Jahre). Dass First-in-Family Stu-
dierende tendenziell dlter als ihre Studienkolleg*innen sind, de-
ren Eltern einen akademischen Abschluss besitzen, 14sst sich vor
allem dadurch erkldren, dass der Anteil an jenen Studierenden,
die verzogert an die Universitit iibertreten, innerhalb der Gruppe
der First-in-Family Studierenden hoher ist als innerhalb der
Gruppe an Studierenden mit Eltern mit Hochschulabschluss. Der
Anteil an Studierenden, die mindestens zwei Jahre nach dem Er-
werb ihrer Hochschulreife ein Studium aufnehmen und damit ver-
zogert libertreten, liegt innerhalb der Stichprobe bei 17,9 % — das
entspricht 3 665 Personen. Innerhalb der First-in-Family Studie-
renden ist der Anteil an jenen, die verzdgert iibertreten, mit
22,3 % deutlich hoher als innerhalb der Gruppe der Studierenden,
deren Eltern einen Hochschulabschluss aufweisen. Hier liegt der
Anteil lediglich bei 8,8 %. Wird nun innerhalb der First-in-Fa-
mily Studierenden differenziert, so zeigt sich, dass der Anteil je-
ner, die verzdgert an die Universitit iibertreten, innerhalb der Bil-
dungswissenschaft mit 36,1 % (Non-FiF: 28,1 %) am hochsten
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ist, gefolgt von dem Anteil innerhalb der Wirtschaftswissenschaf-
ten mit 20,9 % (Non-FiF: 9,6 %) und der Human- und Zahnme-
dizin mit 14,8 % (Non-FiF: 5,5 %).

Wird die Vorbildung betrachtet, so zeigt sich, dass innerhalb
der First-in-Family Studierenden 47,2 % eine AHS-Matura
(Hochschulzugangsberechtigung einer Allgemeinbildenden Ho-
heren Schule), 44,1 % eine BHS-Matura (Hochschulzugangsbe-
rechtigung einer Berufsbildenden Hoheren Schule) und 8,7 %
eine alternative Hochschulzugangsberechtigung (z. B. Berufsrei-
fepriifung oder Studienberechtigungspriifung) besitzen. Im Ge-
gensatz dazu weisen 78,1 % der Studierenden, deren Eltern iiber
einen Hochschulabschluss verfiigen, eine AHS-Matura, 19,2 %
eine BHS-Matura und lediglich 2,7 % eine alternative Hochschul-
zugangsberechtigung auf. So unterscheiden sich also die Anteile
hinsichtlich der AHS-Matura zwischen First-in-Family Studie-
renden und Studierenden mit mindestens einem Elternteil mit
Hochschulabschluss, um etwa 30-Prozentpunkte (siche Abbil-
dung 4).

Umso interessanter fallen die Ergebnisse der differenzierten Be-
trachtungsweise der First-in-Family Studierenden innerhalb der
einzelnen Studienrichtungen aus (siehe ebenfalls Abbildung 4).
Innerhalb der Bildungswissenschaft ist auffallend, dass der An-
teil an First-in-Family Studierenden mit alternativer Hochschul-
zugangsberechtigung mit einem Anteil von 17,4 % knapp 10-
Prozentpunkte liber dem durchschnittlichen Anteil innerhalb der
Gruppe der First-in-Family Studierenden von 8,7 % liegt.
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Abbildung 4: Anteil der jeweiligen Vorbildung, differenziert zwischen First-
in-Family Studierenden (FiF) und Studierenden mit mindestens einem Eltern-
teil mit Hochschulabschluss (Non-FiF), dargestellt anhand ausgewdhlter Stu-
dienrichtungen, n=19 554
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Quelle: Sonderauswertung der Studierenden-Sozialerhebung 2015 (Bachelor-
und Diplomstudierende Bildungsinldnder*innen an 6ffentlichen Universitdten
und deren Erststudium), eigene Darstellung

Hinsichtlich der Wirtschaftswissenschaften liegt der Anteil an
First-in-Family Studierenden, die eine BHS-Matura aufweisen
mit 64,1 % sogar 20-Prozentpunkte {iber dem durchschnittlichen
Anteil innerhalb der First-in-Family Studierenden von 44,1 %. Es
ist anzunehmen, dass dies vor allem durch die inhaltliche Néhe
der HAK-Matura zu wirtschaftswissenschaftlichen Studienfa-
chern bedingt ist. In Bezug auf Human- und Zahnmedizin ist auf-
fallend, dass der Anteil an First-in-Family Studierenden mit

273



6.1 Quantitative Betrachtung First-in-Family Studierender in Osterreich

AHS-Matura mit 70,4 % deutlich liber dem gesamtdurchschnitt-
lichen Anteil fiir die Gruppe der First-in-Family Studierenden
von 47,2 % liegt. Das heift, es diirfte sich hier um eine Gruppe
von First-in-Family Studierenden handeln, die im Vergleich zu
ihren First-in-Family Peers ein deutlich anderes Muster aufweist.

Neben der Darstellung soziodemografischer Merkmale inte-
ressiert weiters eine detailliertere Analyse der Erwerbstétigkeit
von First-in-Family Studierenden sowie eine Auswertung stu-
dienrelevanter Dimensionen, welche die Vereinbarkeit von Stu-
dium und Erwerbstitigkeit betreffen.

6.1.2  Ausmal und Griinde fiir eine studienbegleitende Er-
werbstatigkeit

Zahlreiche bisherige Studien attestieren einen hoheren Anteil an
erwerbstétigen Studierenden innerhalb der Gruppe der First-in-
Family Studierenden als innerhalb jener, die nicht die Ersten in
ihrer Familie sind, die studieren (Darmody und Smyth 2008;
Darmody et al. 2008; Broadbridge und Swanson 2006; Hatt et al.
2005). Wird der Anteil an erwerbstitigen Studierenden in dem
dieser Studie zugrunde liegenden Sample betrachtet, so zeigt sich,
dass insgesamt 60,2 % der Befragten angeben zumindest gele-
gentlich oder regelméfig erwerbstitig zu sein. Unter First-in-Fa-
mily Studierenden liegt dieser Anteil mit 62,7 % deutlich iiber je-
nem der Studierenden, die mindestens einen Elternteil mit Hoch-
schulabschluss aufweisen. Innerhalb dieser Gruppe betrdgt der
Anteil 55,4 %.

Auch wenn das Erwerbsprofil von First-in-Family Studieren-
den im Vergleich zu ihren Peers bereits zum Teil in internationa-
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len Studien beforscht wurde, so wird dies kaum differenziert fiir
einzelne Studienrichtungen getan (Zaussinger et al. 2016, Bacher
und Wetzelhiitter 2014, Darolia 2014, Darmody und Fleming
2009, Darmody und Smyth 2008). Und dies, obwohl zahlreiche
Forschungen belegen, dass die Fachkultur und auch das Prestige
innerhalb einzelner Studienrichtungen stark variieren und diese
daher differenziert betrachtet werden sollten (Nairz-Wirth und
Wurzer 2015; Helland und Wiborg 2018; van de Werthorst und
Luijkx 2010).

Die hier vorgelegte Analyse hinsichtlich der ausgewéhlten
Studienrichtungen zeigt, dass innerhalb der First-in-Family Stu-
dierenden der Anteil an studienbegleitender Erwerbstétigkeit zum
Teil stark variiert. Der Anteil ist mit 67,6 % innerhalb der be-
triebswirtschaftlichen Studien am hochsten (Non-FiF: 59,1 %),
gefolgt von Studierenden der Bildungswissenschaft mit 65,5 %
(Non-FiF: 62,2 %) und jenen der Human- und Zahnmedizin mit
52,0 % (Non-FiF: 48,5 %). Damit liegt der Anteil an erwerbstéti-
gen First-in-Family Studierenden in der Human- und Zahnmedi-
zin (52,0 %) deutlich unter dem durchschnittlichen Anteil aller
First-in-Family Studierenden von 62,7 %. Dies kann einerseits
damit zusammenhéngen, dass — wie bereits anhand der Vorbil-
dung vermutet — es sich hier um eine eher privilegierte Gruppe
innerhalb der First-in-Family Studierenden handelt, die moglich-
erweise eine hohere finanzielle Unterstiitzung durch die Familie
erhalten. Andererseits kann dies auch mit der Studienstruktur zu-
sammenhéngen, da das Studium der Human- und Zahnmedizin
von intensiven Prisenzzeiten und einem hohen Studienaufwand
gepragt ist. Dies sind Faktoren, die eine studienbegleitende Er-
werbstatigkeit erschweren konnen und daher fiir den geringeren
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Anteil an erwerbstitigen Studierenden (mit)verantwortlich sein
konnen.

Neben dem Anteil an erwerbstitigen Studierenden ist vor al-
lem das Ausmaf; der Erwerbstitigkeit von Interesse. Dieses gilt
als wichtiger Faktor hinsichtlich potenzieller Vereinbarkeits-
schwierigkeiten und damit hinsichtlich des Risikos eines Studien-
abbruchs. Diesbeziiglich gilt vor allem ein Stundenausmal} von
mehr als 10 Stunden pro Woche als jene kritische Schwelle, ab
der sich studienbegleitende Erwerbstétigkeit mit erhohter Wahr-
scheinlichkeit negativ auf den Studienerfolg auswirkt (Konig
2018; Zaussinger et al. 2016a; Unger et al. 2020; Darolia 2014;
Hall 2010).

Werden all jene Studierenden betrachtet, die studienbeglei-
tend erwerbstitig sind, so arbeitet insgesamt ein Anteil von 59 %
mehr als 10 Stunden pro Woche (siche Abbildung 5). Differen-
ziert nach Bildungsherkunft zeigt sich, dass 63 % der First-in-Fa-
mily Studierenden und 49,5 % der Studierenden mit mindestens
einem Elternteil mit Hochschulabschluss mehr als 10 Stunden pro
Woche erwerbstitig sind. Diese Ergebnisse stimmen damit mit
den Erkenntnissen bisheriger nationaler und internationaler For-
schungen darin {iberein, dass First-in-Family Studierende tenden-
ziell haufiger und auch in hoherem Ausmal} erwerbstétig sind als
Studierende, die nicht die Ersten in ihrer Familie sind, die studie-
ren.

Wird dies nun fiir First-in-Family Studierende anhand der
einzelnen Studienrichtungen analysiert, so sind sowohl innerhalb
der Bildungswissenschaft als auch innerhalb der Wirtschaftswis-
senschaften fast 70 % der erwerbstétigen First-in-Family Studie-
renden mehr als 10 Stunden pro Woche erwerbstitig. Innerhalb
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der Human- und Zahnmedizin sind es knapp die Hélfte aller er-
werbstdtigen First-in-Family Studierenden (siehe Abbildung 5).

Abbildung 5: Anteil an erwerbstitigen First-in-Family Studierenden (FiF)
und Studierenden mit mind. einem Elternteil mit Hochschulabschluss (Non-
FiF), die mehr als 10 Stunden pro Woche erwerbstitig sind, dargestellt an-
hand ausgewdhlter Studienrichtungen, n=7 504
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Quelle: Sonderauswertung der Studierenden-Sozialerhebung 2015 (Erwerbs-
tatige Bachelor- und Diplomstudierende Bildungsinldnder*innen an 6ffentli-
chen Universitdten und deren Erststudium), eigene Darstellung

Die Griinde fiir eine Erwerbstdtigkeit konnen vielfaltig sein und
hiufig kann mehr als ein Grund ausschlaggebend fiir die Auf-
nahme einer studienbegleitenden Erwerbstitigkeit sein. Somit
waren hier Mehrfachantworten moglich, was bedeutet, dass ein
und dieselbe Person mehreren der angefiihrten Griinde zustim-
men kann. Insgesamt haben 72,8 % der erwerbstdtigen Studieren-
den angegeben, dieser aufgrund finanzieller Notwendigkeit nach-
zugehen (siche Abbildung 6). Weitere 44,3 % tun dies, weil sie
Berufserfahrung sammeln mochten. 62,8 % gaben an, erwerbsté-
tig zu sein, um sich mehr leisten zu kénnen. Differenziert nach
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Bildungsherkuntft ist vor allem zu erkennen, dass First-in-Family
Studierende im Gegensatz zu Studierenden, deren Eltern einen
Hochschulabschluss besitzen, hiufiger angegeben haben, auf-
grund von finanzieller Notwendigkeit erwerbstitig zu sein
(77,8 % vs. 61,8 %).

Abbildung 6: Anteil der genannten Erwerbsgriinde von First-in-Family Stu-
dierenden (FiF) und Studierenden mit mindestens einem Elternteil mit Hoch-
schulabschluss (Non-FiF), n=7 504
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Quelle: Sonderauswertung der Studierenden-Sozialerhebung 2015 (Erwerbs-
titige Bachelor- und Diplomstudierende Bildungsinldnder*innen an 6ffentli-
chen Universitdten und deren Erststudium), eigene Darstellung

Werden nun die Studierenden der einzelnen drei Studienrichtun-
gen genauer betrachtet (sieche Abbildung 7), so zeigt sich, dass
First-in-Family Studierende der Bildungswissenschaft am hiu-
figsten zur Finanzierung ihres Lebensunterhaltes auf eine studien-
begleitende Erwerbstitigkeit angewiesen sind (85,0 %), gefolgt
von jenen der Betriebswirtschaft (73,7 %) und jenen der Human-
und Zahnmedizin (68,0 %). Das Erwerbsmotiv ,,Berufserfahrung
sammeln‘ scheint vor allem fiir First-in-Family Studierende aus
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den betriebswirtschaftlichen Studienfichern zentral zu sein
(57,3 %). Im Gegensatz dazu scheint dieses Motiv fiir First-in-
Family Studierenden der Bildungswissenschaft, mit einem Anteil
von 40,1 %, und jenen der Human- und Zahnmedizin, mit einem
Anteil von 28,6 %, weniger wichtig zu sein. Dies hdngt unter an-
derem damit zusammen, inwiefern das Studium bereits fiir einen
speziellen Beruf ausbildet und wie sich die Situation am Arbeits-
markt fiir Absolvent*innen des jeweiligen Faches gestaltet.
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Abbildung 7: Anteil der jeweiligen Erwerbsgriinde von First-in-Family Stu-
dierenden (FiF) und Studierenden mit mindestens einem Elternteil mit Hoch-
schulabschluss (Non-FiF), dargestellt anhand ausgewdhlter Studienrichtun-
gen, n=1 109
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Quelle: Sonderauswertung der Studierenden-Sozialerhebung 2015 (Erwerbs-
titige Bachelor- und Diplomstudierende Bildungsinldnder*innen an offentli-
chen Universitdten und deren Erststudium), eigene Darstellung
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Die finanzielle Notwendigkeit einer Erwerbstatigkeit steht in Zu-
sammenhang mit der Studienfinanzierung und damit auch mit
dem Zugang zu staatlicher finanzieller Unterstiitzung. Abbildung
8 zeigt den durchschnittlichen Anteil jener Studierenden, die Stu-
dienbeihilfe beziehen oder ein Selbsterhalterstipendium erhalten.

Abbildung 8: Anteil an First-in-Family Studierenden (FiF) und Studierenden
mit mindestens einem Elternteil mit Hochschulabschluss (Non-FiF), die Stu-
dienbeihilfe beziehen oder ein Selbsterhalterstipendium erhalten, dargestellt
anhand ausgewdhlter Studienrichtungen, n=20 522
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Quelle: Sonderauswertung der Studierenden-Sozialerhebung 2015 (Bachelor-
und Diplomstudierende Bildungsinldnder*innen an 6ffentlichen Universitéten
und deren Erststudium), eigene Darstellung

Es ist zu erkennen, dass First-in-Family Studierende deutlich hiu-
figer staatliche Studienforderungen erhalten (22,3 %) als Studie-
rende, deren Eltern einen Hochschulabschluss besitzen (8,9 %).
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Die Analyse der einzelnen Studienrichtungen zeigt, dass vor al-
lem Studierende der Bildungswissenschaft Studienbeihilfe bezie-
hen oder ein Selbsterhalterstipendium erhalten. Der geringste An-
teil an Bezieher*innen von staatlichen Férderungen ist unter Stu-
dierenden mit Eltern mit Hochschulabschluss in den betriebswirt-
schaftlichen Fachern zu finden. In dieser Gruppe betragt der An-
teil 7,9 % (siehe Abbildung 8).

6.1.3 Vereinbarkeit von Studium und Erwerbstétigkeit

Wie nun in den vorigen Unterkapiteln dargelegt, gibt es zahlrei-
che Faktoren, die potenzielle Vereinbarkeitsschwierigkeiten zwi-
schen Studium und Erwerbstitigkeit hervorrufen konnen. In der
internationalen Forschungsliteratur wird vor allem dem Erwerbs-
ausmal} eine besondere Bedeutung zugeschrieben (Konig, 2018,
Zaussinger et al. 2016, Darolia 2014, Hall 2010, Callender 2008,
Darmody und Smyth 2008). Abbildung 9 zeigt die Selbsteinschét-
zung der Studierenden hinsichtlich des Zeitaufwandes, den sie fiir
das Studium und die Erwerbstétigkeit aufbringen (linke y-Achse).
Weiters wird gezeigt, wie hoch der Anteil an Studierenden ist, die
sich mit Vereinbarkeitsschwierigkeiten konfrontiert sehen (rechte
y-Achse). In der Abbildung 9 ldsst sich ablesen, dass der Anteil
an First-in-Family Studierenden, die Vereinbarkeitsschwierigkei-
ten erfahren, mit 58 % um knapp 10-Prozentpunkte hoher ist als
bei Studierenden, deren Eltern iiber einen Hochschulabschluss
verfligen (49 %) und dass diese mit einem durchschnittlichen Er-
werbsausmal} von 20 Stunden pro Woche auch 4 Stunden mehr
pro Woche erwerbstitig sind als ihre Peers mit 16 Stunden.
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Abbildung 9: Anteil an First-in-Family Studierenden (FiF) und Studierenden
mit mindestens einem Elternteil mit Hochschulabschluss, die Vereinbarkeits-
schwierigkeiten haben, dargestellt anhand ausgewdhlter Studienrichtungen,
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Zaussinger et al. (2016, S. 149)

Den hochsten Anteil an Studierenden mit Vereinbarkeitsschwie-
rigkeiten weisen innerhalb der drei ausgewéhlten Studienrichtun-

gen First-in-Family Studierende aus den Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaften auf. Dies ist auch jene Gruppe, die mit 21 Stunden
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pro Woche das hochste durchschnittliche Erwerbsausmal3 auf-
weist. Die geringsten Schwierigkeiten innerhalb der Gruppe der
First-in-Family Studierenden hinsichtlich der Vereinbarkeit von
Studium und Erwerbstétigkeit scheinen jene aus der Human- und
Zahnmedizin zu sein. Jedoch gibt auch in dieser Studienrichtung
jede*r Zweite an, mit Schwierigkeiten konfrontiert zu sein.

Zusammenfassend ldsst sich erkennen, dass Vereinbarkeits-
schwierigkeiten, und damit verbunden ein potenzielles Studien-
abbruchrisiko, mit der Erwerbstétigkeit in Verbindung stehen —
vor allem dann, wenn das Erwerbsausmaf 10 Stunden pro Woche
iberschreitet. Wie sich gezeigt hat, scheint hier vor allem die fi-
nanzielle Situation der Studierenden von besonderer Bedeutung
zu sein, weshalb im folgenden Kapitel Einflussfaktoren auf das
Erwerbsausmal} mittels Regressionsanalysen genauer untersucht
werden.

6.1.4 Multivariate Analysen zu studienbegleitender Erwerbsta-
tigkeit

Der folgende Abschnitt priasentiert die Ergebnisse zu der quanti-
tativen Forschungsfrage: Welche Faktoren beeinflussen, differen-
ziert nach Studierendengruppen sowie Studienrichtungen, das
Ausmal} studienbegleitender Erwerbstitigkeit? Die Auswahl der
untersuchten Variablen stiitzt sich auf das theoretische Modell
von Riggert et al. (2006) und den Stand der Forschung (siehe Ka-
pitel 3.3 und 5.1.1). Forschungsergebnisse haben gezeigt, dass ab
einem Erwerbsausmal3 von mehr als 10 Stunden pro Woche der
Studienaufwand zu sinken beginnt (siche Kapitel 3.3). Damit in
Verbindung steht die Verringerung der sozialen Integration an der
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Universitit und die Erh6hung von Vereinbarkeitsschwierigkeiten
— Faktoren, die das Studienabbruchrisiko mafigeblich beeinflus-
sen konnen (Konig 2018, Zaussinger et al. 2016, Riggert et al.
2006). Die nun folgenden Analysen legen offen, welche Faktoren
die Wahrscheinlichkeit fiir eine stundenintensive studienbeglei-
tende Erwerbstitigkeit signifikant erh6hen bzw. senken.

Die in Tabelle 5 und Tabelle 6 prisentierten Ergebnisse der
logistischen Regressionsmodelle werden als B-Koeffizienten
(Exp(B)) bezeichnet. Diese werden als entlogarithmierte logit-
Koeffizienten (Odds-Ratios) dargestellt und sind folgendermallen
zu interpretieren: ist der Koeffizient — hier als Chancenverhiltnis
(Odds-Ratio) dargestellt — groBer 1, so driickt dies eine erhohte
Chance aus, mehr als 10 Stunden pro Woche erwerbstétig zu sein;
ist der Koeffizient kleiner 1, dann driickt dies eine geringere
Chance aus, mehr als 10 Stunden pro Woche erwerbstitig zu sein.
Ist ein Ergebnis signifikant (gekennzeichnet durch einen oder
mehrere Sterne), dann bedeutet das, dass die Ergebnisse liberzu-
fallig entstanden sind. Somit darf angenommen werden, dass die
Ergebnisse fiir die Grundgesamtheit gelten und damit als repra-
sentativ fiir Studierende in Osterreich angesehen werden diirfen.
Hinsichtlich der Interpretation ist zu erwéhnen, dass die Koeffi-
zienten der jeweiligen Modelle untereinander nicht verglichen
werden diirfen. Ergibt sich fiir ein Merkmal, z. B. Geschlecht, ein
signifikanter Effekt in dem einem Modell und kein signifikanter
Effekt in dem anderen Modell, dann darf nicht daraus geschlossen
werden, dass es signifikante Unterschiede zwischen den Model-
len gibt.

Zur Einschétzung der Vorhersagekraft der unabhingigen Vari-
ablen auf die Chance, dass ein*e Studierende*r einer zeitintensi-
ven studienbegleitenden Erwerbstitigkeit nachgeht (als
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zeitintensiv gilt eine Erwerbstitigkeit von mehr als 10 Stunden
pro Woche), wird neben Odds-Ratios auch die Modellgiite ange-
geben. Die Modellgiite lisst sich durch das Pseudo-R? bestim-
men.

Tabelle 5: Logistische Regressionsmodelle zu Einflussfaktoren studienbeglei-
tender Erwerbstdtigkeit (bis zu 10 h/Wo vs. mehr als 10h/Wo), (eigene Dar-
stellung)

Basis- Getrennt nach Studie-
modell rendengruppen hin-
sichtlich der Bildung
der Eltern
Modell 1 Modell 2 Modell 3
(all) (FiF) (Non-FiF)
Odds-Ra- | Odds-Ra- | Odds-Ra-
tio tio tio
Geschlecht (Ref.: ménnlich)
weiblich | 0.934 | 0.893 1.029
Alter (Ref.: <22 Jahre)
22 bis 23 Jahre 1.461%** 1.555%*%* 1.256
24 bis 25 Jahre 2.037%** 1.884%** | 2 33Q%%*
26 bis 27 Jahre 3.448*** | 3256%*%* | 4.0]15%**
28 bis 29 Jahre 3.328%** | 3.627F*k* | 2 T]S5¥**
30 bis 34 Jahre 4.296%** | 3.915%** | 5.404%**
ab 35 Jahre 7.078%** | 7216%*%* | 6.554%%*
Bildungsabschluss (Ref.: First-in-Family Studierende)
der Eltern
mind. ein ET mit 0.783** - -
Hochschulabschluss
Staatliche Forderung | (Ref.: keine Forderung)
Studienbeihilfe [ 0.375%%% [ 0.334%** [ 0.583*
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Selbsterhalterstipen- 0.282%*** | 0,295%** | (0. 176%**
dium
Griinde fiir Erwerbs- | (Ref.: keine Zustimmung oder nicht erwerbsta-
titigkeit tig)
finanziell notwendig 14.043%** | 15.676*** | 11.304%**
Berufserfahrung sam- 2.821%** | 2 QTSHFKE | D 682F**
meln
sich mehr leisten kon- 1.821%** 1.833%%* 1.810%**
nen
Studienrichtung (Ref.: alle anderen Studienrichtungen)
Bildungswissenschaft 1.108 1.046 1.403
Betriebswirtschaft 1.599%** 1.733%** | 1.321
Human- und Zahnme- 0.532*** | 0.581* 0.459**
dizin

Konstante 0.041*** | 0.040%** | (0.035%**

Nagelkerke- 0.587 0.602 0.534

R2

Fallzahl 9105 5947 3158

Signifikanzniveau: *** p<0.001, ** p<0.01, * p<0.05

Im Fall von Modell 1 bedeutet das, dass die unabhiangigen Vari-
ablen die Vorhersage der Zielvariable um knapp 60 % verbessern.
Dies entspricht einer sehr guten Vorhersagekraft unseres Mo-
dells. In den Sozialwissenschaften diirfen Werte ab 0,4 als gut in-
terpretiert werden (Kuckartz et al. 2013, S. 279).

In Tabelle 5 sind die Ergebnisse von drei Regressionsmodel-
len abgebildet. Modell 1 stellt das Basismodell dar, in welches
alle Variablen integriert wurden. Modell 2 und Modell 3 sind Va-
rianten des Basismodells, in welchen jeweils eine bestimmte Stu-
dierendengruppe betrachtet wird. Das bedeutet, dass sich die bei-
den Modelle auf eine jeweils andere Grundgesamtheit beziehen.
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In die Berechnung von Modell 2 sind ausschlieBlich First-in-Fa-
mily Studierende eingeflossen. Modell 3 beinhaltet ausschlieBlich
Studierende mit Eltern mit Hochschulabschluss. Damit wird der
Frage nachgegangen, ob sich fiir unterschiedliche Studierenden-
gruppen unterschiedliche Effekte zeigen.

Die Befunde des ersten Modells (Basismodell) verweisen da-
rauf, dass anhand des Geschlechts keine signifikanten Unter-
schiede hinsichtlich der Chance, einer studienbegleitenden Er-
werbstétigkeit von mehr als 10 Stunden nachzugehen, bestehen.
Es ist jedoch zu erkennen, dass mit zunehmendem Alter die
Chance, einer zeitintensiven studienbegleitenden Erwerbstatig-
keit nachzugehen, steigt. Vor allem die Gruppe der iiber 35-Jih-
rigen weist eine knapp 7-fach hohere Chance auf, einer zeitinten-
siven Erwerbstétigkeit nachzugehen, als jene Studierende, die un-
ter 22 Jahre alt sind. Im Modell ist ersichtlich, dass die Ergebnisse
fiir die einzelnen Altersgruppen stark variieren. Als mogliche Er-
klarung konnen hier die Ergebnisse der Studierenden-Sozialerhe-
bung (siehe Zaussinger et al. 2016) herangezogen werden, die zei-
gen, dass die hochste Bezugsquote fiir das Selbsterhalterstipen-
dium in der Alterspanne zwischen 28 bis 29 Jahren liegt. Deshalb
scheint sich fiir diese Altersgruppe die Chance, einer zeitintensi-
ven studienbegleitenden Erwerbstdtigkeit nachzugehen, im Ver-
gleich zu den 26 bis 27-Jdhrigen, zu verringern (Zaussinger et al.
2016). An das Selbsterhalterstipendium ist eine Zuverdienst-
grenze gebunden, wodurch zum Teil erkldrbar ist, warum diese
Gruppe im Vergleich zu den 26 bis 27-Jéhrigen eine niedrigere
Chance aufweist, mehr als 10 Stunden pro Woche erwerbstétig zu
sein. Die hohere Chance bei den 26 bis 27-Jéhrigen lésst sich un-
ter anderem damit begriinden, dass in dieser Alterspanne in der
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Regel das Bezugsrecht der Familienbeihilfe endet. Dies tragt zu
einem Anstieg des Erwerbsausmales in dieser Altersgruppe bei,
da die fehlenden finanziellen Ressourcen (zumindest vorerst)
durch eine Erwerbstitigkeit ausgeglichen werden (miissen). In
der Gruppe der 30 bis 34-Jahrigen befinden sich vermehrt Perso-
nen, die vermehrt Betreuungspflichten fiir Kinder zu leisten ha-
ben, weshalb diese Studierenden tendenziell mehr Geld verdienen
miissen. Aullerdem fallen in diese Altersgruppe vor allem Studie-
rende, die verzogert — d. h. mind. zwei Jahre nach Erwerb der
Hochschulzugangsberechtigung — an eine Universitit iibergetre-
ten sind. Diese Studierenden sind hiufig faktisch Teilzeitstudie-
rende, da sie oft bereits vor dem Studium einen Beruf erlernt ha-
ben, welchen sie wihrend des Studiums nach wie vor ausiiben
(Zaussinger et al. 2016). Die Ergebnisse hinsichtlich des Zusam-
menhangs zwischen Alter und dem Ausmal studienbegleitender
Erwerbstétigkeit sind in jedem Fall ein Indiz dafiir, dass sich an-
hand des Alters Subgruppen von Studierenden nachzeichnen las-
sen, die sich in unterschiedlichen Lebenssituationen befinden und
dadurch auch ein voneinander abweichendes Verhidltnis zum
Ausmal studienbegleitender Erwerbstitigkeit aufweisen.

Hinsichtlich des Bildungsabschlusses der Eltern zeigen die
Modellberechnungen, dass — wie sich bereits anhand der deskrip-
tiven Ergebnisse aus Kapitel 6.1.1vermuten liel — Studierende
mit mindestens einem Elternteil mit Hochschulabschluss eine sig-
nifikant geringere Chance aufweisen, einer studienbegleitenden
Erwerbstétigkeit von mehr als 10 Stunden pro Woche nachzuge-
hen, als First-in-Family Studierende.

Anhand der beiden Variablen, die Auskunft dariiber geben,
ob die Studierenden eine staatliche Férderung in Form einer
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Studienbeihilfe oder eines Selbsterhalterstipendiums erhalten,
wird deutlich, dass die Chance, einer zeitintensiven studienbe-
gleitenden Erwerbstétigkeit nachzugehen, signifikant sinkt, wenn
staatliche Forderungen bezogen werden.

Werden die subjektiven Bewertungen zu den Griinden fiir
eine studienbegleitende Erwerbstitigkeit interpretiert, so zeigt
sich, dass Studierende, die aufgrund finanzieller Notwendigkeit
erwerbstitig sind, eine 14-fach héhere Chance aufweisen, einer
studienbegleitenden Erwerbstitigkeit von mehr als 10 Stunden
pro Woche nachzugehen, als Studierende, die diesen Erwerbs-
grund verneinen. Auch jene, die angeben, durch eine studienbe-
gleitende Erwerbstétigkeit Berufserfahrung sammeln zu wollen
oder sich mehr leisten wollen, weisen eine signifikant hohere
Chance auf, mehr als 10 Stunden pro Woche zu arbeiten, als Stu-
dierende, die diesen Erwerbsgriinden nicht zugestimmt haben.

Die Studienrichtungen Bildungswissenschaft, Human- und
Zahnmedizin sowie Betriebswirtschaft wurden in das Modell auf-
genommen, um die unterschiedlichen Studienstrukturen sowie
Studienbedingungen, d. h. jene kontextuellen Faktoren, die sich
z. B. aufgrund verpflichtender Prisenzzeiten und Priifungsstruk-
tur ergeben, abzubilden. Die Ergebnisse zeigen, wie erwartet, eine
grofle Variation: Studierende der Bildungswissenschaft weisen
keine signifikanten Unterschiede im Vergleich zu Studierenden
aller anderen Studienrichtungen auf. Studierende der Betriebs-
wirtschaft weisen hingegen eine signifikant hohere Chance auf,
im Vergleich zu Studierenden anderer Studienrichtungen, einer
zeitintensiven studienbegleitenden Erwerbstitigkeit nachzuge-
hen. Studierende der Human- und Zahnmedizin haben eine signi-
fikant niedrigere Chance, im Vergleich zu Studierenden aller
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anderen Studienrichtungen, einer zeitintensiven studienbegleiten-
den Erwerbstitigkeit nachzugehen. Dies lésst sich unter anderem
dadurch erkldren, dass Studierende der Betriebswirtschaft ver-
mehrt wihrend des Studiums Berufserfahrung sammeln mochten
(siche auch Kapitel 6.1.2). Facheinschldgige Tétigkeiten stehen
jedoch hiufig erst ab einem hoheren wochentlichen Stundenaus-
mal zur Verfiigung (z. B. in Form von Praktika oder Teilzeitan-
stellungen). Ein weiterer Grund bezieht sich auf die Studienstruk-
turen in betriebswirtschaftlichen Studien. Diese begiinstigen eine
zeitintensive studienbegleitende Erwerbstétigkeit dahingehend,
dass hdufig Lehrveranstaltungen angeboten werden, in welchen
keine bzw. kaum Pridsenzzeiten von den Studierenden gefordert
werden. AuBerdem konnen die im Studium erlangten Fihigkeiten
bereits vor Studienabschluss am Arbeitsmarkt eingesetzt werden.
Dies ist beispielsweise innerhalb der medizinischen Studienrich-
tungen nur begrenzt moglich. AuBBerdem haben viele Studierende
betriebswirtschaftlicher Studien eine HAK-Matura, weshalb sie
tendenziell eher einer facheinschligigen Erwerbstitigkeit nach-
gehen konnen, als Studierende mit einer AHS-Matura. Die nied-
rigere Chance der Studierenden der Human- und Zahnmedizin, in
hoherem Ausmall erwerbstitig zu sein, ldsst sich zum Teil
dadurch erklédren, dass diese Studienrichtung 6konomisch besser
gestellte Studierende wihlen (van de Werfhorst und Luijkx 2010;
Helland und Wiborg 2018). Auflerdem ist die Studienstruktur,
welche durch einen hohen Lernaufwand und verpflichtende Pré-
senzzeiten geprégt ist, mit einer studienbegleitenden Erwerbsté-
tigkeit eher schlecht zu vereinbaren.

Modell 2 und 3 (siehe Tabelle 5) zeigen die Ergebnisse, die
auf Basis der Berechnung zweier verschiedener Studierenden-
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gruppen generiert wurden. Modell 2 enthilt First-in-Family Stu-
dierende und Modell 3 Studierende mit mindestens einem Eltern-
teil mit Hochschulabschluss. Hinsichtlich des Geschlechts erge-
ben sich in beiden Modellen keine signifikanten Effekte. In Mo-
dell 3 (d. h. Studierende mit Eltern mit Hochschulabschluss) zei-
gen sich anhand des Alters keine signifikanten Unterschiede hin-
sichtlich der Chance, einer zeitintensiven studienbegleitenden Er-
werbstétigkeit nachzugehen, zwischen der Gruppe der 22 bis 23-
jahrigen Studierenden im Vergleich zur Referenzkategorie (Stu-
dierende jlinger als 22 Jahre). Das heif3t, innerhalb der Gruppe der
Studierenden aus akademischem Elternhaus weisen Studierende
im Alter von 22 bis 23 Jahren, im Vergleich zu ihren jlingeren
Peers, keine signifikant hohere Chance auf, mehr als 10 Stunden
pro Woche erwerbstitig zu sein. Innerhalb der Gruppe der First-
in-Family Studierenden weisen Studierende von 22 bis 23 Jahren
bereits eine signifikant hohere Chance auf, im Vergleich zu ihren
jingeren First-in-Family Peers, einer zeitintensiven Erwerbstétig-
keit nachzugehen.

Hinsichtlich der Effekte der Erwerbsgriinde auf das Ausmal
studienbegleitender Erwerbstitigkeit ist zu sehen, dass First-in-
Family Studierende eine mehr als 15-fach hohere Chance aufwei-
sen, mehr als 10 Stunden pro Woche zu arbeiten, wenn sie dies
aufgrund von finanzieller Notwendigkeit tun. Bei Studierenden
mit mindestens einem Elternteil mit Hochschulabschluss erhoht
dieser Erwerbsgrund die Chance um das 11-fache. Es konnte also
sein, dass First-in-Family Studierende tendenziell seltener andere
Ressourcen zur Finanzierung des Studiums mobilisieren kdnnen
als Studierende, deren Eltern einen Hochschulabschluss besitzen.
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Weitere voneinander abweichende Ergebnisse zeigen sich bei
Studierenden der Studienrichtung Betriebswirtschaft. Hier sind
First-in-Family Studierende signifikant hdufiger mehr als 10
Stunden pro Woche erwerbstitig, im Vergleich zu First-in-Fa-
mily Studierenden anderer Studienrichtungen. Auf Studierende
mit mindestens einem Elternteil mit Hochschulabschluss trifft
dies jedoch nicht zu. Dies konnte damit zu begriinden sein, dass
First-in-Family Studierende dieser Studienrichtung vermehrt An-
strengungen unternehmen, soziales Kapital (d. h. fiir den Uber-
gang in den Arbeitsmarkt niitzliche Beziehungen) aufzubauen.
Fiir Studierende mit Eltern mit Hochschulabschluss ist dieser Be-
ziehungsaufbau durch das Sammeln von Berufserfahrungen viel-
leicht weniger von Bedeutung, da bereits die Eltern iiber niitzliche
Arbeitsbeziehungen verfiigen, die einen akademischen Abschluss
verlangen. Ein weiterer Grund konnte sein, dass First-in-Family
Studierende haufiger eine HAK-Matura haben, die es ihnen er-
leichtern kann (facheinschldgige) Berufserfahrung zu sammeln.
Die Modelle 4 bis 6 (siche Tabelle 6) zeigen die Berechnungen,
welche getrennt flir Studierende der Studienrichtungen Bil-
dungswissenschaft, Betriebswirtschaft und Human- und Zahn-
medizin durchgefiihrt wurden. Hinsichtlich des Geschlechts gibt
es in keiner Studienrichtung signifikante Unterschiede beziiglich
der Chance, einer zeitintensiven Erwerbstétigkeit nachzugehen.
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Tabelle 6: Logistische Regressionsmodelle zu Einflussfaktoren studienbeglei-
tender Erwerbstitigkeit (bis zu 10 h/Wo vs. mehr als 10h/Wo), (eigene Dar-

stellung)
Modell4 | Modell S | Modell 6
(Bil- (Be- (Human-
dungswis- | triebs- und
senschaft) | wirt- Zahnme-
schaft) dizin)

Odds-Ra- | Odds- Odds-Ra-
tio Ratio tio

Geschlecht (Ref.: minnlich)

weiblich | 1269 [ 0.955 0.760

Alter (Ref.: <22 Jahre)

22 bis 23 Jahre 3.030%* 1.224 0.885

24 bis 25 Jahre 1.207 1.667 1.458

26 bis 27 Jahre 2.758 2.482% 1.933

28 bis 29 Jahre 1.836 2.987* 1.629

30 bis 34 Jahre 2.847 3.083** 3.526*

ab 35 Jahre 3.201* 3.399%* 4.563%

Bildungsabschluss (Ref.: First-in-Family Studierende)

der Eltern

mind. ein ET mit 1.151 0.537* 0.683

Hochschulabschluss

Staatliche Forderung | (Ref.: keine Forderung)

Studienbeihilfe 0.258* 0.294** 0.460

Selbsterhalterstipen- 0.365* 0.380%* 0.554

dium

Griinde fiir Erwerbs- | (Ref.: keine Zustimmung oder nicht erwerbsta-

titigkeit tig)

finanziell notwendig 24.328%** | 9.616%** | 11.563***

Berufserfahrung sam- 0.863 5.587*** | 1.220

meln
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sich mehr leisten kon- 1.316 1.653* 2.156*
nen
Konstante 0.046%** 0.086*** | (0.048%**
Nagelkerke- 0.521 0.573 0.454
R2
Fallzahl 258 658 611

Signifikanzniveau: *** p<0.001, ** p<0.01, * p<0.05

Auftillig ist, dass vor allem Studierende der Bildungswissen-
schaft zwischen 22 und 23 Jahren eine besonders hohe Chance im
Vergleich zu jiingeren Studierenden dieser Studienrichtung auf-
weisen (Odds-Ratio=3.030%*), einer studienbegleitenden Er-
werbstatigkeit von mehr als 10 Stunden pro Woche nachzugehen.
Dies hiangt unter anderem damit zusammen, dass Studierende die-
ser Altersgruppe in der Bildungswissenschaft hdufig das Merk-
mal eines verzogerten Ubertrittes an die Universitit aufweisen
und zum Teil zuvor einen Beruf erlernt haben, den sie weiterhin
ausiiben (siehe dazu auch die deskriptiven Ergebnisse in Kapitel
6.1.1 und 6.1.2). Hinsichtlich des Bildungsabschlusses der Eltern
ist erkennbar, dass Studierende der Betriebswirtschaft, die min-
destens einen Elternteil mit Hochschulabschluss haben, eine sig-
nifikant niedrigere Chance im Vergleich zu First-in-Family Stu-
dierenden dieser Studienrichtung aufweisen, einer zeitintensiven
Erwerbstitigkeit nachzugehen.

Hinsichtlich der Erwerbsgriinde zeigt sich, dass Studierende
der Bildungswissenschaft eine besonders hohe Chance aufwei-
sen, einer zeitintensiven Erwerbstitigkeit nachzugehen, wenn
diese aufgrund finanzieller Notwendigkeit aufgenommen wird.
Wie die deskriptiven Ergebnisse gezeigt haben, fiihlen sich fast
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85 % der First-in-Family Studierenden und 62 % der Studieren-
den mit Eltern mit Hochschulabschluss, die Bildungswissenschaft
studieren, mit finanziellen Schwierigkeiten konfrontiert (siche
Kapitel 6.1.2 und 6.1.3). Weiters zeigt sich, dass innerhalb der
Studienrichtung Betriebswirtschaft der Erwerbsgrund ,,Berufser-
fahrung sammeln® die Chance, mehr als 10 Stunden pro Woche
zu arbeiten, erhoht. In der Human- und Zahnmedizin scheint hier
eher der Grund ,,sich mehr leisten zu wollen* die Chance auf eine
zeitintensive Erwerbstitigkeit zu erhohen.

Die quantitativen Analysen haben aufgezeigt, inwiefern aus-
gewihlte personenbezogene und studienbezogene Faktoren das
Ausmal} studienbegleitender Erwerbstétigkeit beeinflussen. Die
Ergebnisse weisen darauf hin, dass innerhalb einzelner Studieren-
dengruppen bedeutende Unterschiede bestehen. Mithilfe der Re-
gressionsanalysen konnte der Einfluss einzelner Variablen, unter
Konstanthaltung der anderen Variablen, untersucht werden — das
Zusammenwirken verschiedener Dynamiken kann auf diese Art
und Weise jedoch nicht erfasst werden. Dafiir bedarf es einer qua-
litativen Analyse, die tiefe Einblicke in die Lebensarrangements
von erwerbstétigen First-in-Family Studierenden ermdglicht. Mit
dieser konnen verschiedene Lebensbereiche (z. B. Studium, Fa-
milie und Erwerbstitigkeit) in Beziechung zueinander gesetzt wer-
den. Wie die folgenden Ergebnisse auf Basis von 14 Interviews
zeigen, basiert die Ausgestaltung des Lebensarrangements ei-
nes*einer Studierenden unter anderem auf der permanenten Aus-
verhandlung zwischen den Lebenswelten, in denen sie sich bewe-
gen. Die folgenden Ergebnisse der qualitativen Analyse, welche
auf Basis von Interviews mit First-in-Family Studierenden der
Studienrichtungen Bildungswissenschaft, Betriebswirtschaft und
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Human- und Zahnmedizin generiert wurden, erdffnen Einblicke
in die verschiedenen Lebenswelten der Studierenden.

6.2 Qualitative Betrachtung studentischer Lebensfiihrung
von First-in-Family Studierenden

Ziel der qualitativen Betrachtung studentischer Lebensfiihrung ist
die Rekonstruktion jener Dynamiken und Strukturen, welche die
studienbezogenen Erfahrungen von First-in-Family Studierenden
pragen (siehe dazu auch Kapitel 1.2). Mit der qualitativen Ana-
lyse wird erschlossen, wie die Studierenden widerspriichliche
Anforderungen innerhalb verschiedener Lebensbereiche deuten
und verarbeiten. First-in-Family Studierende stellen diesbeziig-
lich eine interessante Untersuchungsgruppe dar, da auf Basis be-
stehender Forschung angenommen werden kann, dass sie einer-
seits tendenziell hdufiger mehrere Lebensbereiche miteinander
koordinieren (miissen) und andererseits haufiger widerspriichli-
che Anforderungen aus unterschiedlichen Lebensbereichen inner-
halb ihrer Lebensfiihrung erleben (siehe Kapitel 3 und 6.1).

In den folgenden Kapiteln werden, auf der Basis von 14 nar-
rativen Interviews mit First-in-Family Studierenden aus drei ver-
schiedenen Studienrichtungen (Bildungswissenschaft, Betriebs-
wirtschaft und Humanmedizin) einzelne Lebensbereiche und de-
ren Bedeutung fiir die Aufnahme eines Studiums sowie den Ver-
bleib im Studium néher beleuchtet (die Beschreibung des Samp-
les sowie der empirischen Vorgehensweise sind in Kapitel 5.2
nachzulesen). Die Analyse bezieht sich auf die Phase des Uber-
gangs in das Studium sowie auf Passungsdynamiken im Kontext
der Universitdt und der Familie. Neben der Rekonstruktion
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handlungsleitender Deutungsmuster, auf die Studierende zur Be-
wiltigung ihres Studiums zuriickgreifen, werden auch idealtypi-
sche Formen studentischer Arrangements vorgestellt sowie eine
reflexive Betrachtung studentischer Lebensfiihrung, aus Sicht der
Studierenden, dargelegt.

6.2.1 Studium als familiales Projekt: Studienbezogene Sinnzu-
schreibungen im Kontext familialer Beziehungsstruktu-
ren

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zur Beantwortung der
folgenden Forschungsfragen présentiert: Wie wirken familiale
Beziehungsstrukturen auf die Studienaufnahme und den Verbleib
im Studium ein? Welche studienbezogenen Sinnzuschreibungen
lassen sich im Kontext familialer Beziehungsstrukturen rekon-
struieren?

Es wird eine Typologie studienbezogener Sinnzuschreibun-
gen vorgestellt, die auf Basis der 14 Interviews mit First-in-Fa-
mily Studierenden rekonstruiert wurde. Der Begrift ,studienbezo-
gene Sinnzuschreibung® verweist auf die subjektive Bedeutung,
die Studierende ihrem Studium verleihen. Diese subjektive Be-
deutungsdimension des Studiums — so das Ergebnis der empiri-
schen Analyse — erweist sich als zentrale Komponente hinsicht-
lich des Bildungsweges und des Studienerfolgs der interviewten
First-in-Family Studierenden. Studienbezogene Sinnzuschrei-
bungen leiten zudem die Bewiltigung von Herausforderungen
und Schwierigkeiten wahrend der Studienphase an. Zugleich sind
sie auch Ausdruck des Umgangs mit familialen Spannungsdyna-
miken.
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Im folgenden Ergebniskapitel wird dargelegt, wie diese Sinn-
zuschreibungen in familiale Beziehungsstrukturen eingebettet
sind. Es wird argumentiert, dass die Struktur der Familie — neben
der Struktur der sozialen Lage — als entscheidende Dimension
hinsichtlich der Ausgestaltung des Bildungswegs und damit auch
des Schul- und Studienerfolgs der interviewten Studierenden an-
zusehen ist (siehe fiir den schulischen Kontext z. B. Labede et al.
2020; Silkenbeumer und Wernet 2012; Labede und Thiersch
2014b). Familiale Beziehungskonstellationen und -dynamiken
spielen hinsichtlich der Konstitution der subjektiven Bedeutung
des Studiums eine entscheidende Rolle. Im familialen Kontext
konstituiert sich nicht nur das Bildungsmotiv als solches, son-
dern auch die Studienfachwahl und der Umgang der Studieren-
den mit potenziellen Distanzerfahrungen und Entfremdungspro-
zessen.

Damit grenzen sich die hier vorliegenden Ergebnisse jedoch
von jenen bildungssoziologischen Studien ab, die familiale Ent-
fremdungsprozesse von First-in-Family Studierenden primér im
Sozialisationsprozess an der Universitdt im Laufe des Studiums
verorten. Die Entstehung von Entfremdung wiirde demnach in der
Phase des Studienbeginns, die als Phase des Eintritts in ein neues
Feld betrachtet wird, verortet (Lehmann 2013). Ausgelost wiirde
ein Entfremdungsprozess von der Familie vor allem durch die So-
zialisation an der Universitidt und die damit verbundenen (An)-
Passungsprozesse an den dominanten Habitus des Feldes. Ein sol-
cher Prozess kann von Studierenden als spannungsgeladen wahr-
genommen werden (Nairz-Wirth und Feldmann 2018). In diesem
Zusammenhang wird unter anderem von ,Habituskonflikten® o-
der ,Habitusspannungen® gesprochen, die Studierende wahrneh-
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men konnen (Nairz-Wirth et al. 2017; Lehmann 2007; Friedman
2016). In Bezug auf diesen Prozess wird auch von ,Habitustrans-
formationen’ gesprochen (El-Mafaalani 2017; Lehmann 2013).
Im Zuge solcher habituellen Verdnderungsprozesse, die wihrend
des Studiums stattfinden konnen, kann es eben auch zu einer
Entfremdung vom Herkunfstmilieu bzw. der Familie kommen, so
die Annahme.

Die hier vorliegenden Ergebnisse zeigen jedoch, dass
Entfremdungsprozesse auch von studienbezogenen Sinnzuschrei-
bungen angeleitet werden. Diese beeinflussen, inwieweit das
Studium seitens der Studierenden im Einklang mit oder in
Abgrenzug zu den elterlichen Vorstellungen konzipiert wird
(siehe z. B. Typus ,,Verbinden* in Kapitel 6.2.1.1). Zudem leiten
diese Sinnzuschreibungen an, inwieweit die Studienentscheidung
bereits als Ausdruck familialer Distanzerfahrungen zu sehen ist,
welche vor der Sozialisation an der Univeristdt wahrgenommen
wurden (siehe z. B. Typus ,,Emanzipieren” in Kapitel 6.2.1.3).
Damit in Verbindung steht auch, inwieweit Studierende
potenziellen Entfremdungsprozessen aktiv entgegenwirken oder
diese sogar befordern. In diesem Zusammenhang stellt sich dann
der Studienerfolg der First-in-Family Studierenden nicht ,,trotz*,
sondern gerade ,,wegen* familialer Problemkonstellationen ein
(Labede et al. 2020).

Mit diesem Ergebnis folge ich jenen bisherigen Forschungs-
arbeiten und theoretischen Ausfiihrungen, welche die Bedeutung
der familialen Beziehungsdynamik fiir die Ausgestaltung von Bil-
dungsprozessen betonen (Silkenbeumer und Wernet 2012;
Rademacher und Wernet 2014; Thiersch 2020a). Als grundlegend
aus dieser Perspektive anzusehen ist, dass ,,sowohl die subjekti-
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ven Motive des Aufstiegs als auch die Art und Weise des Um-
gangs mit diesem Aufstieg [...] wesentlich von einem subjektiven
Habitus geprigt [sind], der sich im Rahmen und auf der Grund-
lage familialer Beziehungen gebildet hat“ (Rademacher und
Wernet 2014, S. 176—-177). Spannungen, die im Kontext eines
Bildungsaufstiegs auf dem Subjekt lasten konnen (wie zum Bei-
spiel wahrgenommene Entfremdungsprozesse von der Familie),
sind damit nicht einfach als ein Ausdruck der biografisch zu iiber-
windenden Spanne zwischen Herkunfts- und Griindungsmilieu
anzusehen, sondern auch im Sozialisationsraum der Familie an-
zusiedeln (ebd.).

Bereits wihrend der Phase der Adoleszenz miissen sich Ju-
gendliche im Individuationsprozess in und gegeniiber der Familie
zwischen den Polen von Abgrenzung und Trennung sowie Orien-
tierung und Gebundenheit verorten (Labede et al. 2020). ,,Dabei
geht es zum einen um die Bearbeitung der Aufforderung zur so-
zialen Situierung in der Auseinandersetzung mit dem sozialen
und kulturellen Erbe der Familie, zum anderen aber auch um die
Frage nach der subjektiven Integration des schulischen Bildungs-
verlaufs in das werdende jugendliche Selbst* (Labede et al. 2020,
S. 185-186). Im Rahmen dieser Individuation wird also das fami-
liale ,,Erbe® in einer je eigenen Logik weitergegeben (Thiersch
2014, S. 208). Wihrend dieses Prozesses erfolgt also keine iden-
tische Inkorporierung elterlicher Haltungen, sondern es kdnnen
auch spannungsvolle oder gar widerspriichliche Dynamiken ent-
stehen, die den Bildungserfolg des Kindes letztendlich sogar be-
glinstigen konnen. Dies geschieht z. B. dann, wenn sich die Ent-
scheidung ein Studium aufzunehmen, entgegengesetzt den elter-
lichen Erwartungen und Vorstellungen formiert (siche zu
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erwartungswidrigen Bildungswegen im schulischen Kontext u. a.
Labede et al. 2020; Silkenbeumer et al. 2017; Silkenbeumer und
Wernet 2012). Die Familie ist ein Beziehungs- und Bildungsort,
der zwar nicht losgeldst von soziokulturellen und milieutypischen
Wahrnehmungs- und Handlungsformen gedacht werden kann,
der sich jedoch als etwas Eigenes konstituiert (Labede et al. 2020,
S. 187). Forschungsertrag einer solchen Perspektive ist, dass der
Beitrag familialer Konstellationen und Bildungsorientierungen
fiir die Bildungsbiografie analysiert werden kann (Helsper et al.
2014a; Silkenbeumer und Wernet 2017).

In Anlehnung an oben skizzierte Forschungsarbeiten be-
schéftige ich mich in diesem Kapitel mit der Rekonstruktion stu-
dienbezogener Sinnzuschreibungen im Kontext familialer Bezie-
hungen — mit Fokus auf die Beziehung zu den Eltern. Im Rahmen
der empirischen Analysen wird daher folgenden Fragestellungen
nachgegangen: Wie wirken familiale Beziehungsstrukturen auf
die Studienaufnahme und den Verbleib im Studium ein? Wel-
che studienbezogenen Sinnzuschreibungen lassen sich im Kon-
text familialer Beziehungsstrukturen rekonstruieren? Fiir die
empirische Analyse wurden sechs Félle (Ankerfille oder auch
Eckfille genannt) aus den 14 befragten Fillen ausgewihlt. Diese
Auswahl orientierte sich am Prinzip der maximalen Variation
(siehe auch Kapitel 5.2). Folglich wurden die narrativen Inter-
views mittels Feinstrukturanalyse und Objektiver Hermeneutik
analysiert. Diese Vorgehensweise ermoglicht eine Rekonstruk-
tion der subjektiven Positionierung der Studierenden gegeniiber
threm Studium und der damit verbundenen bildungsbezogenen
Vorstellungswelt der Eltern. Zudem flossen in die Analyse deren
Deutungen in Bezug auf ihre zukiinftigen beruflichen sowie
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privaten Lebensentwiirfe ein. Bezugnehmend auf Labede et al.
(2020) steht in diesem Kapitel die subjektive Bearbeitungsweise
der Studierenden im Umgang mit ihren eigenen sowie den elter-
lichen Ambitionen im Mittelpunkt der Analyse. Zudem werden
damit verbundene Diskrepanzerfahrungen analysiert.

Dieser Analysefokus ermoglicht differenzierte Befunde hin-
sichtlich der Verschrankung der Familienorientierung und der
Aufstiegsorientierung der Studierenden, als zwei mallgebliche
Dimensionen, die entscheidend auf die subjektive Bedeutung des
Studiums einwirken. Die Typologisierung studienbezogener
Sinnzuschreibungen vollzieht sich daher grundlegend anhand fol-
gender zwei Achsen:

e Achse I: ,,Familienorientierung® verlduft zwischen den
Polen an die Familie ,,gebunden* und von der Familie
»abgegrenzt*

e Achse II: ,,Aufstiegsorientierung® verldauft zwischen den
Polen ,,interessensgeleitet™ und ,,zweckgerichtet*

Eine entscheidende Frage hinsichtlich der Konstitution studien-
bezogener Sinnzuschreibungen lautet: Inwiefern konzipieren die
interviewten First-in-Family Studierenden ihr Studium in Verbin-
dung mit der Familie oder in Abgrenzung zu dieser (Achse I)?
Diese Frage umfasst unter anderem die Studienentscheidung und,
inwiefern diese im Einklang mit den bildungsbezogenen Erwar-
tungen der Eltern getroffen wird. Im Kontext von Ablosungs- und
Individuationsprozessen wird idealtypisch zwischen bindenden
und abstofBenden Kréften in Bezug auf die Familie unterschieden
(Labede et al. 2020, S. 191). Zwischen diesen Polen erdffnet sich
ein Spannungsfeld, vor dessen Hintergrund sich Individuation
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vollzieht, und welches eine Hinwendung zur Familie oder eine
Abwendung von der Familie generiert (ebd.). In Bezug auf die
Studienrichtungswahl zeigen die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung, dass diese sowohl im Einklang mit elterlichen
Vorstellungen und Wertorientierungen als auch in Abgrenzung zu
den elterlichen Vorstellungen getroffen werden kann. In letzte-
rem Fall ist die Studienrichtungswahl eingebettet in schon zuvor
erlebte familiale Diskrepanz- und Distanzerfahrungen.

Eine weitere entscheidende Frage hinsichtlich der Konstitu-
tion studienbezogener Sinnzuschreibungen lautet: Welche Logik
leitet die Aufstiegsorientierung der*des Studierenden primér an
(Achse II)? Diese Frage umfasst, inwiefern sich studienbezogene
Sinnzuschreibungen, auf der einen Seite, eher anhand einer inte-
ressensgeleiteten Haltung bzw. dem Ziel der personlichen Entfal-
tung konstituieren. Und auf der anderen Seite, inwiefern sie sich
eher an einer zweckrationalen bzw. strategisch-instrumentellen
Haltung ausrichten. In zweitem Fall leitet also eher die Logik ei-
ner zukiinftigen Status- und Karrierepositionierung mittels Studi-
ums die Aufstiegsorientierung der Studierenden an. Die Anpas-
sungs- und Integrationsleistung seitens der Studierenden in Bezug
auf das System der Universitdt sowie die Ausgestaltung der Peer-
Beziehungen kann als Ausdruck der jeweiligen Aufstiegsorien-
tierung gelesen werden: Steht die Logik einer eher interessensge-
leiteten Aufstiegsorientierung im Vordergrund, ist fiir die Studie-
renden die soziale Integration an der Universitdt vor allem dahin-
gehend von Bedeutung, da sie das Kennenlernen anderer Lebens-
entwiirfe bietet. Liegt eine eher zweckrationale Aufstiegsorientie-
rung vor, passen sich Studierende in hohem Malle an die Univer-
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sitdt an und versuchen Sozialkapital fiir das Ziel des sozialen Auf-
stiegs aufzubauen.

Abbildung 10: Typologie studienbezogener Sinnzuschreibungen, eigene Dar-
stellung in Anlehnung an Labede et al. 2020, S. 193

Familienorientierung
gebunden

Aufstiegsorientierung
zweckgerichtet

Aufstiegsorientierung
interessensgeleitet

sausbrechen®

.emanzipicren®

_abgegrenzt
Familienorientierung

Beide Achsen, die in Abbildung 10 dargestellt werden, stehen in
Wechselwirkung zueinander. Diese Wechselwirkung wird im
Folgenden anhand der Beschreibung der Typologie studienbezo-
gener Sinnzuschreibungen und anhand der exemplarischen Dar-
stellung der sechs Ankerfélle dargelegt. Die Ergebnisse zeigen,
dass die Studienentscheidung und auch die Studienfachwahl der
interviewten First-in-Family Studierenden als Ausdruck von So-
zialisations- und Individuationsprozessen im Kontext der Familie
zu lesen sind.

Im Folgenden wird die rekonstruierte Typologie ndher vorge-
stellt (siche die Kapitel 6.2.1.1 bis 6.2.1.3). Dabei wird aufge-
zeigt, wie Studierende mit familialem Zusammenhalt und/oder
moglichen Erscheinungsformen familialer Entfremdung umge-
hen. Es wird deutlich, dass handlungsleitende Logiken, welche
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Passungs- und Entfremdungsprozesse anleiten, bereits vor dem
Studium existieren und schon im Zuge der Studienrichtungswahl
wirkmichtig werden. Um abschlieend die Dimension der akti-
ven Konstruktionsleistung der Studierenden in Bezug auf Pas-
sungs- und Entfremdungsprozesse in den Blick zu nehmen, wird
in der Zusammenfassung der Begriff ,Habitusarbeit* eingefiihrt
(sieche Kapitel 6.2.1.4). Mit diesem soll verdeutlicht werden, wie
Studierende diese Prozesse aktiv (das bedeutet jedoch nicht un-
bedingt auch bewusst) mitgestalten. Es wird diskutiert, welche
Handlungen — angeleitet von studienbezogenen Sinnzuschreibun-
gen — gesetzt werden, um aktiv einer Entfremdung von der Fami-
lie entgegenzuwirken oder diese zu befordern. Mit dem Begriff
Habitusarbeit soll der aktive Umgang der Studierenden hinsicht-
lich wahrgenommener Spannungen in Bezug auf Passungs- und
Entfremdungserfahrungen sichtbar gemacht werden.

6.2.1.1 ,,Verbinden*

In Bezug auf die Dimension ,,Familienorientierung® (siche Ab-
bildung 10) besteht ein zentrales Merkmal des Idealtypus ,,Ver-
binden“ darin, dass er die Eltern als befiirwortend hinsichtlich der
Studienentscheidung wahrnimmt. Studierende dieses Typus wer-
den von ihren Eltern sowohl emotional als auch finanziell vor al-
lem zu Studienbeginn unterstiitzt. Die interviewten Studierenden
konzipieren ihr Studium in enger Verbindung mit der Familie.
Das heif3t, dass sowohl die Studienfachwahl im Einklang mit el-
terlichen Vorstellungen getroffen wird als auch potenziellen Ent-
fremdungsprozessen aktiv entgegenwirkt wird. Sie ,,verbinden®
also Studium und Familie. Studierende dieses Typus versuchen,

306



6 Studienergebnisse

ausreichend Zeit mit der Familie und Freund*innen au3erhalb der
Universitéit zu verbringen, um ihre Beziehungen zu pflegen und
wihrend des Studiums aufrechtzuerhalten. Nach erfolgtem Studi-
enabschluss mochten sie in den Wohnort der Eltern zurtickzukeh-
ren oder in Ortlicher Ndhe zu Familie und Freund*innen leben
bzw. arbeiten.

Dennoch werden auch innerliche Ablosungstendenzen von
der Familie erkennbar: Trotz enger Gebundenheit an die Familie
wird a la longue eine Minimierung des elterlichen Einflusses auf
die studentische Lebensfiihrung angestrebt. Diese Minimierung
wird beispielsweise durch die Aufnahme einer studienbegleiten-
den Erwerbstitigkeit geschaffen, da mithilfe dieser —bei z. B. von
den Eltern nicht goutierter Studienverzégerung — eine finanzielle
Unabhéngigkeit von den Eltern erlangt und damit eine gefiihlt au-
tonomere Lebensfithrung geschaffen werden kann.

In Bezug auf die Dimension ,,Aufstiegsorientierung® (siche
Abbildung 10) zeigt sich fiir den Typus ,,Verbinden*, dass dieser
eine eher interessensgeleitete Aufstiegsorientierung aufweist. Die
Aufstiegsorientierung ist dahingehend von der familialdynami-
schen Dimension gepragt, dass die interessensgeleitete Orientie-
rung ebenfalls im Einklang mit den elterlichen Orientierungen
steht. Aufgrund der starken familialen Bindungskraft und Gebun-
denheit an die Familie (siche Achse ,,Familienorientierung in
Abbildung 10), erscheint eine Anpassungsorientierung an die
Universitit fiir einen erfolgreichen Studienabschluss nicht priméar
notwendig. Studierende dieses Typus integrieren sich zwar aka-
demisch an der Universitét (d. h. in Bezug auf die Leistungser-
bringung), jedoch ist die soziale Integration in geringerem Malle
ausgeprigt. Sie orientieren sich eher an ihren Beziehungen
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auBerhalb der Universitdt (u. a. der Familie) und mobilisieren
diese in Form von finanzieller und emotionaler Unterstiitzung fiir
das Studium.

Im Folgenden wird der skizzierte Idealtypus auf der Ebene
des Realtypus anhand zweier Fallbeispiele (Anna und Lukas) il-
lustriert. Anna ist zum Zeitpunkt des Interviews 30 Jahre alt und
befindet sich kurz vor ihrem Studienabschluss im Fach Human-
medizin. Sie erzéhlt, dass sie sich von ihren Eltern in Bezug auf
ihre Bildungslaufbahn stets unterstiitzt gefiihlt hatte. Sowohl in
threm Vorhaben, als Erste innerhalb der Familie eine Matura zu
erlangen, als auch in ihrem Wunsch, ein Studium zu beginnen,
wurde Anna ermutigt und auch finanziell unterstiitzt. Sie pflegt
einen engen Kontakt zu ihrer Familie. Die Studienrichtungswahl
wird von ihr retrospektiv als eine von den elterlichen Vorstellun-
gen unabhingige Wahl wahrgenommen.

Bei ndherer Analyse wird jedoch deutlich, dass Annas Bil-
dungsweg innerhalb ihrer Familie eine zentrale Stellung ein-
nimmt. Zudem steht ihre Studienrichtungswahl im Einklang mit
familialen Werten und Normen. Das gewihlte Studium der Hu-
manmedizin weist eine hohe fachliche Nihe zu den beruflichen
Tétigkeiten der Eltern auf (beide sind im medizinischen Bereich
titig). Auch die Werteorientierung hinsichtlich des gesellschaft-
lichen Prestiges, das mit dem Beruf des*der Arztes*Arztin ver-
bunden ist, wird innerhalb der Familie geteilt.

Ja, mein meine Eltern ham mir iiberhaupt keine Vorgabe gegeben und
sind im Endeffekt dann megastolz, is‘ eh klar, irgendwie, oiso ich bin so
die, ich bin irgendwie so‘n bisschen der Mittelpunkt dann g‘wesen und es
war natiirlich super toll und herausragend, dass ich halt studier. So quasi
ein Kind, mein Kind studiert und ja.

Und ahm, zum Thema Medizin, ja, sicher war‘n sie auch total erfreut,
weil sie in den Bereichen tatig war‘n und natiirlich Tochter is® Arzt — wér*
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ja cool wahrscheinlich, wei3 nicht. (Studierende der Humanmedizin,
weiblich, 30 Jahre alt, 17. Semester)

Die Studienentscheidung kann dahingehend als gemeinsames fa-
miliales Projekt verstanden werden, als dass mehrere Familien-
mitglieder daran teilgehabt bzw. mitgewirkt haben.

[...] ich wei noch genau, ich bin a vor Studienbeginn auch noch, also es
war im Sommer, nachdem ich g‘wusst hab‘, ich ich beginn®, bin ich mit
meiner Mutter zu den Horsédlen eben gefahren, also zu der Adresse und
da waren die Toren offen und da sin‘ ma auch reingegangen, sin‘ ma
schon im Horsaal gestanden, ohne dass die Uni beg- also bevor [die Uni]
begonnen hat.

[...] wenn ich weiter geh® in der Familie, Tante, Onkel, natiirlich, die
finden das auch toll, dass ich studier’ und meine Tante is* Péddagogin
(lacht). Die is‘ Volksschullehrerin, die hat mich halt im Sinne voll unter-
stiitzt oder unterstiitzt mich auch jetzt noch voll, bei der Diplomarbeit
eben, beim Schreiben, beim Korrekturlesen, weil die hat in die Richtung
halt mehr d‘rauf als wie der Rest der Familie, muss i mal sagen. (Studie-
rende der Humanmedizin, weiblich, 30 Jahre alt, 17. Semester)

Anna wihlt nicht nur ein fachlich nahes Studium zu den berufli-
chen Tatigkeiten der Eltern, sie ist auch bei der Schulwahl der
familialen Tradition gefolgt. Sie absolvierte eine fiinfjahrige ho-
herbildende Hauswirtschaftsschule, welche bereits ihre Mutter
und ihre Schwester besuchten. Anna ist die Erste in ihrer Familie,
die diese jedoch mit Matura abgeschlossen hat. Sie setzt damit
den familialen Bildungsweg stellvertretend fort. Nun als Erste in
der Familie zu studieren, bietet ihr einerseits die Moglichkeit, ei-
nen eigenen Bildungsweg einzuschlagen und sich in dieser Hin-
sicht von der Familie abzulosen (Individuation), andererseits er-
moglicht ihr die fachliche Ndhe des Studiums, dass die Gebun-
denheit an die Familie aufrechterhalten werden kann. Mit der Stu-
dienrichtungswahl hat sie sich fiir ein Studium entschieden,
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welches mit einer zukiinftigen beruflichen Position verbunden ist,
die innerhalb Annas Familie Anerkennung erfdhrt. Des Weiteren
wird die familiale Beziehung durch die Ndhe ihres Wohnorts zum
Elternhaus aufrechterhalten. In derselben Stadt zu leben, bietet ei-
nen gemeinsamen Erfahrungshorizont, auf den sich die Familien-
mitglieder beziehen konnen.

Anna beschreibt ihre Aufstiegsorientierung als primér inte-
ressensgeleitet. Die empirische Analyse zeigt jedoch, dass sich
ihre Interessensorientierung in enger Verbindung mit den elterli-
chen Orientierungen vollzieht. In dieser Konstellation lassen sich
Annas Aufstiegsorientierung und damit auch ihre familialen Ab-
l6sungstendenzen (Individuation) realisieren, wihrend die fami-
liale Bindungskraft aufrechterhalten wird und die Gebundenheit
an die Familie sichergestellt wird. Annas Abldsungstendenzen
zeigen sich zum Beispiel, als sie eine studienbegleitende Er-
werbstdtigkeit aufnimmt. Mithilfe dieser erlangt sie finanzielle
Unabhéngigkeit von den Eltern. Die Aufnahme der Erwerbstétig-
keit dient auch als Konfliktvermeidungsstrategie, denn als sie die
Mindeststudienzeit iiberschreitet, beginnt die emotionale Unter-
stiitzung ihrer Familie zu sinken. Annas Studienverzégerung auf-
grund nicht bestandener Priifungen ist auf wenig Versténdnis in-
nerhalb der Familie gestoBBen. Mit der finanziellen Unabhéngig-
keit entzieht sich Anna dem elterlichen Einfluss hinsichtlich ihres
Studienfortschrittes und potenziellen, damit in Verbindung ste-
henden, Konflikten.

Auch wenn Anna ihre Familie als unterstiitzend in Bezug auf
ihr Studienvorhaben beschreibt, so zeigt sich, dass ihr Bildungs-
aufstieg im familialen Geflige nicht ginzlich spannungsfrei ver-
lauft. Sie erzdhlt, dass sie vor ihren beiden dlteren Geschwistern,
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die keine Matura gemacht haben, nicht tiber das Studium spre-
chen mochte. Sie habe das Gefiihl, dass ihre Geschwister sich da-
bei unwohl fiihlen wiirden bzw. eifersiichtig seien. Ahnliches be-
schreibt Orbe (2004) in seiner Studie, in welcher er zum Aus-
druck bringt, dass First-in-Family Studierende dariiber berichtet
haben, in Gegenwart anderer Familienmitglieder nicht lernen zu
wollen, um innerfamilialen Konflikten in Bezug auf das Studium
aus dem Weg zu gehen.

Durch die starke familiale Bindungskraft und Annas enge
Freundschaftsbeziehungen auflerhalb der Universitit, die sie
liberwiegend als unterstiitzende Ressourcen mobilisieren kann,
erscheint die soziale Integration an der Universitit fiir ihren Stu-
dienerfolg weniger entscheidend zu sein. Sie fokussiert sich vor
allem auf die akademische Integration, d. h. auf die Erbringung
studienbezogener Leistungen. Zudem ist sie in Studienstrukturen
eingebettet, die durch Kleingruppenformate den Kontakt zu Peers
institutionell beférdern (mehr dazu siehe in Kapitel 6.2.2). Poten-
ziellen Entfremdungsprozessen von der Familie wirkt Anna aktiv
entgegen, indem sie das Studium in Verbindung mit familialen
Orientierungen konzipiert und diese in ihre studentische Lebens-
welt einbindet.

Der zweite Ankerfall, Lukas, ist zum Zeitpunkt des Inter-
views 25 Jahre alt und studiert das Fach Bildungswissenschaft. Er
kontextualisiert sein Studium, wie Anna, in enger Verbindung mit
seiner Familie. Nachdem sein Vater verstorben ist, finanziert aus-
schlieBlich seine Mutter, die als Sekretérin arbeitet, sein Studium.
Seit kurzem finanziert sie auch das Studium von Lukas® jiingerem
Bruder. Lukas Mutter unterstiitzt seine Studienentscheidung. Er
plant nach erfolgreichem Studienabschluss an den Wohnort

311



6.2 Qualitative Betrachtung studentischer Lebensfiihrung

seiner Familie zuriickzukehren. Lukas beschreibt auch, dhnlich
wie Anna, seine Aufstiegsorientierung als interessensgeleitet. Die
Analyse zeigt jedoch, dass mit seinem Berufswunsch — spéter ein-
mal Lehrer zu werden — auch eine familiale Verpflichtung einher-
geht, die er verspiirt. Er empfindet Schuldgefiihle dabei, die fi-
nanzielle Unterstiitzung der Mutter wihrend des Studiums anzu-
nehmen. Das Studium und der damit verbundene Aufstieg schei-
nen mit der Hoffnung verbunden zu sein, diese Problematik auf-
zuldsen.

Vom Geld her ist es mir nicht so gut gegangen, weil es einfach so Druck
war. Ich dachte mir so ,,Boah. Das muss ich jetzt alles sehr schnell hinter
mich bringen.” . Meine Eltern, die das Geld fiir mich da investieren oder
opfern. Investieren. U n d. Ja. Es sind immerhin schon fast 400€. . (Stu-
dierender der Bildungswissenschaft, mannlich, 25 Jahre alt, 6. Semester)

Diese schuldbehaftete Deutung, die in Zusammenhang mit dem
Empfangen von Unterstiitzung steht, ist bei Lukas bereits in Be-
zug auf seine Schullaufbahn erkennbar, da er durch Lernschwie-
rigkeiten haufig auf Hilfe und das Engagement anderer angewie-
sen war. Unsicherheiten, die gewiinschten Leistungen nicht er-
bringen zu konnen, begleiten ithn auch wihrend des Studiums:

Und es ist immer ein Kampf. Das ist nie ,,Das ist leicht.” . Fiir mich ist
eine Priifung immer das Uber-Wichtigste. Und mir geht es auch 5 Tage
davor immer schlecht irgendwie. Weil ich da wirklich so viel Druck hab*
und ziemlich aufgeregt bin und wenn’s dann endlich, wenn ich’s hinter
mir hab‘, dann fillt mir wirklich ein Stein vom Herzen. (Studierender der
Bildungswissenschaft, miannlich, 25 Jahre alt, 6. Semester)

Wihrend auch Lukas sich vor allem auf die akademische Integra-
tion an der Universitit fokussiert, ist bei ihm — im Gegensatz zu
Anna — der emotionale Druck, der mit seiner Priifungsangst
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verbunden ist und mit der Befiirchtung, die Erwartungshaltung
seiner Mutter moglicherweise nicht erfiillen zu konnen, deutlich
starker ausgepragt. Wahrend er einen Studienerfolg als gemein-
same, familiale Leistung deutet, schreibt er sein potenzielles
Scheitern iberwiegend sich selbst und seinen fehlenden akademi-
schen Fihigkeiten zu (siehe dazu auch Nairz-Wirth et al. 2017).

Zusammenfassend zeigt sich, dass der Typus ,, Verbinden*
das Studium im Einklang mit den familialen Orientierungen kon-
zipiert. Die studienbezogene Sinnzuschreibung ,,Verbinden®, so

¢

das Ergebnis, prigt auch die Art und Weise, wie sich die betref-
fenden Studierenden an der Universitét integrieren. Studierende
dieses Typus fokussieren primir die akademische Integration und
sekundir die soziale Integration an der Universitdt. Potenziellen
Entfremdungsprozessen von der Familie wird durch die starke fa-
miliale Bindungskraft entgegengewirkt. Die Gebundenheit an die
Familie wird von den Studierenden zum Beispiel durch hiufiges
Besuchen der Eltern aufrechterhalten. Es zeigen sich jedoch auch
bei diesem Typus Formen familialer Ablésungstendenzen. Diese
werden beispielsweise mittels einer studienbegleitenden Er-
werbstatigkeit befordert. Das, mit einer familialen Ablosung ein-
hergehende, Konfliktpotenzial wird durch die Konzeption des
Studiums im Einklang mit familialen Wert- und Normvorstellun-
gen abgeschwicht. Fiir die betreffenden Studierenden entsteht da-
mit jedoch auch eine Form des Bewédhrungsdrucks, das Studium
erfolgreich abzuschlieBen. Thr Bildungsweg gestaltet sich also
nicht génzlich spannungsfrei, auch wenn die familiale Unterstiit-
zung und Gebundenheit (Achse ,,Familienorientierung®) sowie
die interessensgeleitete Studienfachwahl (Achse ,,Aufstiegsorien-
tierung") dies auf den ersten Blick vermuten lassen konnten.
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Beim folgenden Typus ,, Ausbrechen* zeigt sich ebenso eine
Form des Bewihrungsdrucks, wobei sich dieser vor allem durch
die zweckrationale Aufstiegsorientierung ergibt. Mittels Bil-
dungsaufstieg versucht dieser Typus seine zweckrationale Auf-
stiegsorientierung zu realisieren.

6.2.1.2 ,, Ausbrechen

Auf der Ebene des Idealtypus ,, Ausbrechen *“ zeigt sich, dass dhn-
lich dem zuvor beschriebenen Typus ,,Verbinden* die Eltern das
Studienvorhaben ihres Kindes finanziell und emotional unterstiit-
zen. Die Eltern bringen aber — im Gegensatz zur Elternbeziehung
des Typus ,,Verbinden* — ihre Erwartungen an die Bildungskarri-
ere des Kindes explizit zum Ausdruck. Sie dullern bereits wéh-
rend der Kindheit gegeniiber ihrem Kind den Wunsch, dass dieses
nach Absolvierung der Schullaufbahn ,,studieren gehen* soll. Die
Eltern wiinschen sich einen sozialen Aufstieg fiir ihr Kind und
ermoglichen diesem durch ihre finanzielle Hilfe die Priorisierung
des Studiums im Alltag. In Bezug auf die familiale Beziehungs-
struktur sind die Bindungskrifte jedoch schwiécher ausgeprégt als
beim in Kapitel 6.2.1.1 beschriebenen Typus ,,Verbinden®. An-
stelle eng an die Familie gebunden bleiben zu wollen, mochte die-
ser Typus aus den familialen Verhéltnissen ,,ausbrechen* und
strebt mittels Studium nach einem 6konomisch und sozial besser-
gestellten Leben. Er mochte ein Leben fiithren, das den Eltern auf-
grund ihrer Bildungs- und Erwerbslaufbahn nicht moglich war.
Fiir dieses Vorhaben erachtet es der Typus ,, Ausbrechen “ als not-
wendig, sich von der Familie abzulosen und zu distanzieren.
First-in-Family Studierende, deren studienbezogene Sinnzu-

314



6 Studienergebnisse

schreibung durch das Motiv des Ausbrechens angeleitet wird, be-
treiben ihr Studium zielgerichtet und betrachten dieses als zweck-
orientiertes Investment in ihre (berufliche) Zukunft. Sie haben be-
reits in ihrer Kindheit und Jugend ihre familialen Beziehungs-
strukturen als eher briichig erlebt (z. B. durch die Trennung der
Eltern und damit verbundene Wohnortwechsel). Nach erfolgtem
Studienabschluss mochten sie nicht in den Wohnort der Eltern
bzw. eines Elternteils zuriickkehren, sondern sie orientieren sich
iiberwiegend daran, wo sie potenziell die besten beruflichen Mog-
lichkeiten zu finden erhoffen.

Ablosungstendenzen von der Familie sind bei diesem Typus
frithzeitig von der konfliktbeladenen elterlichen Beziehung ge-
pragt. Eine studienbegleitende Erwerbstitigkeit nutzen Studie-
rende dieses Typus einerseits zur stirkeren Unabhédngigkeit von
den Eltern, andererseits, um ihr Ziel des sozialen Aufstiegs zu er-
reichen. Das heif3t, sie gehen einer Erwerbstétigkeit nach, die in
inhaltlicher Verbindung zum Studium steht und die sie in Bezug
auf ihre Karrierevorstellungen nutzen konnen.

In Bezug auf die Studienrichtungswahl weist dieser Typus
eine lberwiegend zweckrationale Aufstiegsorientierung auf.
Diese Aufstiegsorientierung ist insofern von der Familienorien-
tierung gepragt, als sich die Eltern einen sozialen Aufstieg fiir ihr
Kind wiinschen und hoffen, dass dieser mittels Studium gelingt.
Gleichzeitig symbolisiert das Studium fiir diese Studierenden die
Moglichkeit des ,,Ausbruchs® aus den familialen Verhiltnissen
und die Moglichkeit, sich von den elterlich vorgelebten Lebens-
entwiirfen abzugrenzen. Aufgrund einer ,inneren‘ Ablosung von
der Familie sowie einer ,dufleren‘ Ablosung in Bezug auf die so-
ziale Stellung der Eltern, weist dieser Typus eine hohe Anpas-
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sungsorientierung an den universitiren Kontext auf. Studierende
dieses Typus integrieren sich sowohl akademisch als auch sozial
innerhalb der Universitit und erhoffen sich davon karriere- und
studienbezogene Vorteile (z. B. durch die Integration in Netz-
werke). Sie orientieren sich vor allem an ihren Beziehungen in-
nerhalb der Universitdt und mobilisieren diese zur Unterstiitzung
ihres Aufstiegsprozesses.

Auf der Ebene der Realtypen lassen sich oben beschriebene
Merkmale anhand der Ankerféille Achim und Peter illustrieren.
Achim ist zum Zeitpunkt des Interviews 27 Jahre alt und befindet
sich im letzten Drittel des Humanmedizinstudiums. Die empiri-
sche Analyse zeigt, dass Achim sich mit dem Narrativ ,,ein*e Bil-
dungsaufsteiger*in zu sein* identifiziert, jedoch weniger mit der
tatsdchlichen beruflichen Position des Arztes, die mit dem Studi-
enabschluss einhergeht. Er strebt also nicht liberwiegend nach
dem Prestige der beruflichen Rolle — z. B. Arzt sein — sondern
nach der Anerkennung der Bewiltigung des Aufstiegsprozesses —
d. h. Arzt werden. Wéhrend des Studiums ist das Erreichen eines
Bildungsaufstiegs im Fokus und weniger die spitere Ausiibung
der beruflichen Rolle. Eine bedeutende Antriebskraft fiir den Bil-
dungsaufstieg liegt fiir Achim darin, sich selbst und anderen zu
beweisen, ,,dass man es schaffen kann®.

Achim strebt also weniger nach Anerkennung, die ihm durch
eine in der Zukunft erwartbare berufliche Position zuteilwerden
wird, sondern nach der Anerkennung des Prozesses, diese Posi-
tion erreicht zu haben. Seine Eltern nehmen in diesem Zusam-
menhang einen wichtigen Stellenwert ein (Achse ,,Familienorien-
tierung®). Sie forcieren das Narrativ des Bildungsaufsteigers und
lassen Achim hohe Anerkennung fiir seinen Bildungsweg zukom-
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men. Dennoch haben sie, aus der Sicht Achims, auch starken
Druck auf ihn ausgelibt, damit er einen Bildungsaufstieg voll-
zieht.

Also ich bin deswegen umgezogen und musste dann eben zum Gymna-
sium, das war also r- war schon immer definiert - definiert von meinen -
4 von meiner Umgebung in der Schule und in der Familie: ,,.Der [Achim]
wird studieren, das is‘ ganz klar und er muss studieren, das is‘ der Einzige,
der studieren muss, das ist der Klassenbeste, schulausgezeichnet auch ab
- nach 44 zum Studium. (Studierender der Humanmedizin, ménnlich, 27
Jahre alt, 7. Semester)

Die Studienwahl wird — ebenso wie beim Typus ,,Verbinden* —
in Ubereinstimmung mit den elterlichen Orientierungen getrof-
fen. Gleichzeitig lassen sich — im Gegensatz zum Typus ,,Verbin-
den“ — die Beziehungen zu den Eltern als briichig charakterisie-
ren. Der zweckgerichtete Aufstiegsgedanke Achims, der an fami-
liale Ablosungstendenzen gekoppelt ist, konstituiert sich auf Ba-
sis von als unangenehm wahrgenommenen familialen Erlebnis-
sen, wie zum Beispiel Erfahrungen mit finanziellen Schwierig-
keiten oder Uberforderung seitens der Elternteile.

Ich musste mich anpassen . und meine Mutter — hat weder Wa- Wische
gewaschen, noch Essen gemacht, noch 44 irgendwas sauber gemacht, das
heif3t, ich m- hab® - war wirklich . 44m fiir mich selbst verantwortlich und
fiir andere quasi auch, also fiir meine Mutter und fiir ihren Freund. (Stu-
dierender der Humanmedizin, ménnlich, 27 Jahre alt, 7. Semester)

Diese Schwierigkeiten werden von Achim zum Teil auf die nied-
rige berufliche Stellung seiner Eltern und deren Arbeitslosigkeit
zuriickgefiihrt. Auch durch die Trennung der Eltern und die
Schulwechsel musste Achim bereits in seiner Kindheit damit um-
gehen, von seinen Eltern Ortlich getrennt zu leben. Er erlernte frith
den Umgang mit ,briichigen® sozialen Beziehungen. Achim stu-
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diert weit entfernt von seinen Eltern und mochte auch nach Stu-
dienabschluss nicht an seinen Geburtsort zuriickkehren. Achim
erfiillt zwar die elterlichen Wiinsche, indem er einen raschen Stu-
dienfortschritt vorweisen kann, er entzieht sich jedoch durch die
ortliche Distanz und die Aufnahme einer studienbegleitenden Er-
werbstdtigkeit vermehrt dem elterlichen Einfluss.

Im Gegensatz zu Anna und Lukas (siehe Typus ,,Verbinden®)
mochte Achim sich stirker der familialen Bindungskraft entzie-
hen und sich von der Gebundenheit an die Familie 16sen. Mit dem
Prozess des Aufstiegs ist fiir ihn auch die Deutung verbunden,
mehr erreicht zu haben als seine Familienmitglieder. Seinem
zweckrationalen Aufstiegsmotiv (Achse ,,Aufstiegsorientierung)
liegt damit ein Verdnderungsbediirfnis im Sinne eines Ausbruchs
aus den familialen Verhéltnissen zugrunde (siehe dazu auch El-
Mafaalani 2012).

Ich war eigentlich in der 4. Klasse im Gymnasium recht auch zuriickge-
zogen, war ich da. Und &hm. Dann war diese Scheidungszeit und dann
ging das. Musste ich mich hocharbeiten und durch dieses Hocharbeiten
hab‘ ich dann mehr Selbstbewusstsein aufgebaut. Und fiir mich gelernt,
ich muss fiir mich kimpfen und da bin ich eigentlich am Ende vom Abitur
halt so geworden, wie ich heute eigentlich bin. (Studierender der Human-
medizin, midnnlich, 27 Jahre alt, 7. Semester)

Achims Studienfachwahl lédsst sich sowohl mit den elterlichen
Vorstellungen als auch mit seiner Statusorientierung vereinbaren.
Er besucht das Gymnasium bereits mit dem Vorhaben, spéter zu
studieren. Auch sein studentischer Alltag richtet sich an der Logik
eines moglichst raschen und erfolgreichen Studienabschlusses
aus. Achim geht einer studienbegleitenden Erwerbstitigkeit nach,
die vorwiegend der Vernetzung in seiner Fachdisziplin und dem
Sammeln facheinschldgiger Berufserfahrung dient.
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Auf den ersten Blick erscheint Achims Geschichte wie jene
eines systematischen Aufstiegs: Er versucht den sozialen status-
orientierten Aufstiegswunsch der Eltern einzulésen und auch
seine Studienfachwahl ist mit den elterlichen Vorstellungen kom-
patibel. Hinsichtlich seiner inneren Abldsungstendenzen zeigt
sich jedoch, dass er ein stirkeres Spannungsfeld wahrnimmt, als
dies beim Typus ,,Verbinden* rekonstruiert werden konnte. Die-
ses Spannungsfeld basiert vor allem auf dem inneren Konflikt,
den Achim wahrnimmt, und zwar zwischen der Erfiillung elterli-
cher Vorstellungen und dem Wunsch, mithilfe des Studiums aus
den familialen Verhiltnissen auszubrechen.

Achims Vater ,,pripariert den Bildungsaufstieg seines Soh-
nes im Rahmen seiner Erziehung. Er kommuniziert gegeniiber
Achim, dass sich die Familie das Absolvieren eines Studiums von
ihm erwartet:

Also ich wurde schon pradestiniert von der ganzen Familie: ,,Du musst
jetzt studier‘n. Das ist das Einzige, was hilft und wir sehen alle Erfolgrei-
chen, die wir kennen, die sind - 4 die ham studiert und du sollst das auch
machen®. (Studierender der Humanmedizin, médnnlich, 27 Jahre alt, 7. Se-
mester)

Achim 16st die Wiinsche seiner Eltern ein, jedoch in groflerem
Ausmal, als von diesen erwartet. Er studiert nicht — wie von sei-
nen Eltern vorgeschlagen — Lehramt, sondern Medizin und absol-
viert dafiir mehrere Male den Aufnahmetest. Achim sieht sich
also nicht nur als ,,Erfiillungsgehilfe* der elterlichen Wiinsche,
sondern er mdchte seinen Aufstieg iiber diese hinaus vollziehen.
Der Aufstieg Achims ist damit nicht nur primédrer Wunsch des
Vaters, sondern auch der eigene Wunsch, doch er verfolgt diesen
mit einer groleren Anstrengung als von der Familie verlangt
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wird. Sein Aufstiegsmotiv konstituiert sich also nicht aus einer
Delegationslogik des Systems ,Familie, sondern Achim strebt
nach einer familialen Abgrenzung, die er mittels des sozialen
Aufstiegs zu vollziehen versucht. Im Rahmen seiner Erzidhlung
erhebt er an einigen Stellen auch ,,Anklage gegen seine Eltern.
Sie hitten einerseits hohe Erwartungen an ihn gehabt, ihm ande-
rerseits jedoch die dafiir notwendigen Bedingungen nicht zur Ver-
fligung gestellt.

Ich hab® Angst 84 gehabt, vor Leuten iiberhaupt zu reden, &hm Deutsch
war flir mich sowieso schon schwierig, weil ich mit meinen Eltern auf 44
[Sprache] zumeist geredet habe oder gebrochenes Deutsch. Was auch ei-
nen schlechten Einfluss auf mich hatte. (Studierender der Humanmedizin,
méannlich, 27 Jahre alt, 7. Semester)

Anhand der Aussage ,,Was auch einen schlechten Einfluss auf
mich hatte” wird erkennbar, dass Achim unter anderem die
Sprachschwierigkeiten der Eltern als hinderlich fiir seine Bil-
dungslaufbahn wahrnimmt. Mit der Wortwahl ,,auch* verweist er
darauf, dass es neben den Eltern auch andere Personen bzw. Ein-
fliisse gegeben hat, die er fiir die Erfiillung seiner Bildungsaspi-
rationen als hinderlich wahrgenommen hat. An anderer Stelle
spricht er diesbeziiglich zum Beispiel {iber die sozialen Beziehun-
gen in seinem damaligen FuBBballverein:

Und wie kann ich mit diesen Leuten befreundet sein? Also mit denen was
unternehmen und gleichzeitig . in‘s Gymnasium gehen, das geht ja gar
nich’. (Studierender der Humanmedizin, mannlich, 27 Jahre alt, 7. Semes-
ter)

Wie bereits von El-Mafaalani (2012, S. 326) diskutiert, zeigt sich
anhand des Falles Achims, dass er als Aufsteigender ,,den gesell-
schaftlichen Regelwerken, den schulischen Zuweisungen von
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Erfolg und Misserfolg sowie den institutionellen Ablaufmustern
nicht nur folg[t], sondern diese auch zunehmend inkorporier([t].
Damit geht, laut El-Mafaalani (2012), hdufig auch einher, dass
Aufsteigende nicht in (engem) Kontakt mit ihren herkunftsdhnli-
chen Peers bleiben (auler diese verfolgen ebenfalls einen sozia-
len Aufstieg). In den Aussagen Achims ist erkennbar, dass er be-
reits wihrend der Schulzeit einen Milieuunterschied zwischen
seinem privaten sozialen Umfeld und jenem, das ihn im Gymna-
sium umgibt, wahrgenommen hat. Er beschreibt, dass er sich im
Gymnasium zu Beginn nicht integrieren wollte, da ihm die Per-
sonen abgehoben und arrogant erschienen sind:

In diese soziale Schicht, die ich kannte, im Gymnasium, wollt* ich nicht.
Das, ich empfand das . damals als eher Richtung - erst einmal ganz anders
und zweitens war‘s flir mich ‘n bisschen arrogant - viieele arrogante Men-
schen und viele kannten einfach die Sichtweise nicht, die ich kannte, diese
Armut und das hat mir nicht gepasst, ich wollte das nicht. (Studierender
der Humanmedizin, ménnlich, 27 Jahre alt, 7. Semester)

Achim verweist an einer anderen Stelle im Interview jedoch da-
rauf, dass er — riickblickend betrachtet — die Kontakte zu den bil-
dungsaffinen Familien seiner Mitschiiler*innen wihrend der Zeit
am Gymnasium besser filir sich und seine Bildungskarriere hitte
nutzen konnen. El-Mafaalani (2012) beschreibt dies im Rahmen
seiner Studie als Versuch, habituelle Ubereinstimmung iiber den
Zugang zu einer fremden, aber legitimen Kultur im Sinne Bour-
dieus herzustellen. Dabei wiirden Aufsteiger*innen ein ,,gewisses
Gespiir dafiir [entwickeln], ihre Féhigkeiten ,ins Spiel® zu bringen
und weiterzuentwickeln® (El-Mafaalani 2012, S. 326). Vor dem
Hintergrund der familialen Dynamiken und dieser milieuspezifi-
schen Erfahrungen entwickelt sich Achims Aufstiegsmotiv.
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Anhand seines Falles zeigt sich auch die Ambivalenz, die
durch den Wunsch, einerseits die elterlichen Vorstellungen erfiil-
len zu wollen und andererseits ,,die Welt der Eltern* mittels Bil-
dungsaufstieg verlassen zu wollen, hervorgerufen wird. Achim
fiihlt sich zu dem sozialen Umfeld, nach dem er strebt, nicht voll-
stindig zugehorig, und gleichzeitig erachtet er das Milieu, dem
die Eltern angehoren als ungeniigend fiir seinen eigenen Lebens-
weg. Bei diesem Spannungsverhiltnis geht es jedoch nicht nur
um das Entstehen einer Belastung durch die ,,Entfernung*, die im
sozialen Raum zuriickgelegt wird, sondern dieses speist sich vor
allem aus Achims Ablosungsbestrebungen von seinen Eltern.
Aufgrund dieses Ablosungsprozesses erweist sich die Anpas-
sungsorientierung an der Universitdt und die Einlosung des sozi-
alen Aufstiegs fiir Achim als besonders relevant, da er die Integra-
tion an der Universitit und den erfolgreichen Studienabschluss
als zentral fiir den Vollzug der familialen Abgrenzung erachtet.

Auch bei Peter, ebenfalls Student der Humanmedizin und
zum Zeitpunkt des Interviews 25 Jahre alt, zeigt sich, dass sein
zweckgerichteter Aufstiegs- und Anpassungsprozess nicht span-
nungsfrei verlduft. Peter befindet sich im letzten Drittel seines
Studiums. Peters Familie wiinscht sich den sozialen Aufstieg mit-
tels Studium fiir das Kind. Die Eltern unterstiitzen sein Studien-
vorhaben vor allem finanziell. Peter hat vor Studienbeginn als
Pflegekraft gearbeitet. Auch er sieht — dhnlich zu Achim — das
Studium als Moglichkeit, nicht in der gleichen sozialen Position
zu verbleiben wie seine Eltern. Seine Mutter hat in threm Ge-
burtsland friither als Krankenpflegerin gearbeitet, durch die Mig-
ration der Familie nach Deutschland ihren Beruf aber nicht weiter
ausiiben konnen, weil ihre Ausbildung formal nicht anerkannt
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wurde. Zudem hat, laut Peter, der Pflegeberuf in Deutschland eine
niedrigere soziale Stellung innerhalb der Gesellschaft als im Ge-
burtsland seiner Mutter.

Peter hat intensiv daran gearbeitet, aulerordentliche Leistun-
gen zu erbringen, um sozial aufsteigen zu konnen. Er hat sich
z. B. iiberaus bemiiht, eine Stelle als Tutor an der Universitit zu
bekommen. Die Rolle, die er sich als Tutor zuschreibt — ndmlich
der Strengste zu sein — 16st jedoch intrapersonale Spannungen
aus. Als er im Interview seine Tétigkeit als Tutor reflektiert und
dartiber spricht, wie ihn andere Studierende wahrnehmen, zeigt
sich, dass er sich in seiner Rolle als Tutor unsicher fiihlt:

Dann hab‘ ich die Riickmeldung bekommen, dass ich der Strengste bin
(lacht) an ganzen 5 Tischen. . Ich so ,,Oh. ok.* Ich muss ehrlich sagen, ich
hab“ ein bisschen darauf hingearbeitet gehabt. Ich wollte es sein. Aber wo
sie es mir dann gesagt haben, fand ich das unpassend fiir mich irgendwie.
Weil ich dann wieder ein schlechtes Gewissen dafiir gekriegt habe. . Und
erm. Weil . ich weif3 irgendwie vom Innerlichen her, bin ich es nicht. Von
meinem Charakter her, von ganz friither, wie ich mich entwickelt habe,
bin ich nicht so, vielleicht nicht so stark gerade, wie ich mich gebe oder
so. Aber ich komm* da jetzt nicht mehr so an. Ich bin halt jetzt so, wie ich
halt irgendwie bin, auch wenn ich weiB, ich bin irgendwie anders. Klingt
irgendwie paradox. Erm. (Studierender der Humanmedizin, midnnlich, 25
Jahre alt, 7. Semester)

Peter hat bereits friih in seiner Bildungslaufbahn hohe Bildungs-
und Berufsaspirationen entwickelt, die er mittels seiner Leistun-
gen zu erreichen versucht. Sein schlechtes Gewissen und auch die
Angst davor, sich personlich zu sehr zu verdndern, weisen darauf
hin, dass seine zweckgerichtete Aufstiegsorientierung Spannun-
gen in ihm auslost.

An anderer Stelle spricht er dariiber, dass ihm durch seine
frithere Tatigkeit als Pfleger die Beziehung zu dem Pflegeperso-
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nal stets besonders wichtig gewesen sei, dies jedoch nicht als an-
gemessen angesehen wurde:

Und an sich . ich hab‘ auch mal, wihrend ich ein Praktikum, als Medizin-
student schon, gemacht habe, der Servicekraft gesagt: ,,Soll ich dir bitte
beim Essen aushelfen?“ Hab“ ich dann gemacht. Kam der Arzt irgend-
wann so und meinte so: ,,Was machst du da?* Ich so: ,,Jch hab‘ nichts zu
tun. Ich dachte, ich helf* mal.““ , Ja, aber das wirft ein schlechte Bild auf
unseren Beruf.““ . . Ich so: ,,. . Ok.“ Ich hab‘ es in dem Sinne verstanden,
dass Patienten vielleicht denken konnten ,,Arzte haben nichts zu tun und
teilen schon Essen aus.” . . Aber irgendwie, wei} ich nicht. Hab“ ich da-
nach nie wieder gemacht. Ahm. (Studierender der Humanmedizin, ménn-
lich, 25 Jahre alt, 7. Semester)

Peter hat im Rahmen seines Interviews auch geduBlert, dass er sich
in der Autonomie seiner Lebensfiihrung eingeschrénkt fiihle. Die
Bildungsorientierung seiner Eltern und die zweckgerichtete Ein-
16sung dieser Vorstellungen néhren seinen Wunsch nach familia-
ler Abgrenzung und einer stirker personlich interessensgeleiteten
Gestaltung von Lebensfiihrung.

Ich hatte nie so selbst so die Wahl irgendwie, dass ich mich entscheiden
kann, was ich mache. Stattdessen musste ich mich iiberall ein bisschen
weiterbilden, damit ich iiberhaupt Chancen kriege. Und sie anzunehmen.
Also ich muss eigentlich das annehmen, was ich kriege irgendwie. Find*
ich so. (Studierender der Humanmedizin, mannlich, 25 Jahre alt, 7. Se-
mester)

Die Distanzierung von der Familie findet sowohl auf vertikaler
als auch horizontaler Ebene statt: ,,Als vertikale Distanzierung
wurde der Aufstieg im engeren Sinne bezeichnet, also die Etab-
lierung in hoheren Milieus. Die horizontale Distanzierung wird
als Ablosung von der Herkunftsfamilie verstanden, was eine ado-
leszenztypische Herausforderung darstellt. Beide Distanzierungs-
formen stellen eine doppelte Anforderung im Aufstiegsprozess
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dar. Diese doppelte Distanzierung ldsst eine ausgeprigte Tren-
nungskompetenz und das Aushalten von Differenz als eine fiir
Aufstiege besonders wertvolle Fahigkeit erscheinen [...].“ (El-
Mafaalani 2012, S. 319).

Sowohl bei Peter als auch bei Achim hat sich gezeigt, dass
sie bereit sind, soziale Beziehungen zu beenden, wenn diese der
Erreichung ihrer Ziele nicht dienlich erscheinen. Sie wéhlen Be-
ziehungen zudem nach Threr Niitzlichkeit fiir ihr iibergeordnetes
Ziel des sozialen Aufstiegs. Innerhalb der Familie wird die Auf-
stiegslogik antizipiert und innerhalb des Studiums wird eine sozi-
ale sowie akademische Anpassung angestrebt, gleichzeitig wird
jedoch auch eine Form der Abgrenzung gegeniiber der Familie
und ein Ausbruch aus den familialen Verhéltnissen angestrebt.
Peter und Achim betreiben die Vernetzung zu Peers an der Uni-
versitét gezielt und verwertungsorientiert. Thnen gelingt also eine
hohe Anpassungsleistung, die sich jedoch nicht spannungsfrei
vollzieht.

6.2.1.3 ,,Emanzipieren*

Dieser Idealtypus unterscheidet sich hinsichtlich der familialen
Beziehungsstrukturen von den anderen beiden Typen ,,Verbin-
den“ und ,,Ausbrechen‘ dadurch, dass die Eltern eine ablehnende
Haltung beziiglich der Studienentscheidung des Kindes einneh-
men. Studierende dieses Typus beziehen keine emotionale sowie
finanzielle Unterstlitzung von ihren Eltern. Thr Motiv des Bil-
dungsaufstiegs konstituiert sich vor dem Hintergrund der Skepsis
der Familie gegentiber einem Studium. Die Studienentscheidung
kann als Fortfiihrung des Umgangs mit familialen Distanzerfahr-
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ungen verstanden werden, die Studierende bereits frith zwischen
sich und den Eltern wahrgenommen haben.

Familiale Entfremdungsprozesse finden bei diesem Typus
bereits vor dem Studium statt. Der Bildungsaufstieg stellt eine
Legitimation fiir die als briichig wahrgenommenen familialen Be-
ziehungen dar. Mithilfe des Studiums und der Studienfachwahl
»emanzipieren sich die betreffenden Studierenden von den elter-
lichen Vorstellungen von Lebensfiihrung. Studierende dieses Ty-
pus beschreiben die Zeit, die sie mit der Familie verbringen, als
spannungsgeladen. Nach erfolgtem Studienabschluss mochten sie
nicht an den Wohnort der Eltern zuriickzukehren bzw. in 6rtlicher
Néhe zur Familie leben. Bei diesem Typus weisen sich familiale
Spannungen und Dissonanzen als begiinstigend und nicht als
hemmend fiir die Aufnahme eines Studiums aus. Der Bildungser-
folg stellt sich also nicht ,trotz“, sondern ,,wegen* familialer
Problemkonstellationen ein (Labede et al. 2020).

Ablosungstendenzen von der Familie werden von den betref-
fenden Studierenden auf manifester Ebene geduflert und sind in
einen Reflexionsprozess iiber familiale Beziehungsstrukturen,
der zum Teil durch studienbezogene Inhalte oder eine begleitende
Gesprachstherapie angeregt wird, eingebettet. Die studienbeglei-
tende Erwerbstétigkeit dient iiberwiegend dazu, studienbezogene
Spannungen mit der Familie zu reduzieren. Durch das Aufrecht-
erhalten einer beruflichen Tétigkeit erfiillen die Studierenden die
elterlichen Erwartungen von Lebensfithrung und minimieren da-
mit das familiale Konfliktpotenzial, welches sich aufgrund der
Studienentscheidung zu entfalten droht.

In Bezug auf die Aufstiegsorientierung zeigt sich, dass diese
iiberwiegend als Prozess der Selbstfindung bzw. -verwirklichung
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und des Auslebens eigener Interessen gedeutet wird. Diese Auf-
stiegsorientierung ist insofern von der familialdynamischen Per-
spektive geprdgt, indem sich die Interessensorientierung gegen
die elterlichen Vorstellungen und Orientierungen richtet. Auf-
grund einer schwachen familialen Bindungskraft und deutlichen
Abgrenzungstendenzen erscheint eine starke Anpassungsorien-
tierung an Lebensentwiirfen auBerhalb der Familie entscheidend
fiir den Studienerfolg zu sein. Den Orientierungsrahmen dafiir
bieten die Universitéit sowie die Peer-Beziehungen in und aufer-
halb der Universitdt. Studierende dieses Typus integrieren sich an
der Universitit sowohl akademisch als auch sozial, jedoch nicht
aus karrierebezogenen Uberlegungen, sondern um freundschaft-
liche Beziehungen aufzubauen und sich persénlich weiterzuent-
wickeln. Studierende dieses Typus orientieren sich an ihren Be-
ziehungen innerhalb der Universitdt und nutzen diese zur Unter-
stlitzung bei der Bearbeitung familialer Spannungen.

Im Gegensatz zum Typus ,,Verbinden* und ,,Ausbrechen*
konstituiert sich das Motiv des Bildungsaufstiegs des Typus
,Emanzipieren“ vor dem Hintergrund einer konfliktbeladenen
Beziehung zu den Eltern und deren Ablehnung gegeniiber der
Studienentscheidung. Der Typus ,,Emanzipieren vollzieht mit
seinem Studienvorhaben eine den elterlichen Vorstellungen ent-
gegengesetzte Handlung. Die Studienentscheidung ist als Fort-
fiihrung des Umgangs mit Distanzerfahrungen innerhalb der Fa-
milie zu verstehen.

Dies zeigt sich auf der Ebene der Realtypen anhand der Félle
von Lisa und Melanie. Bevor Lisa die Entscheidung getroffen hat,
ein Studium aufzunehmen, hatte sie iiber mehrere Jahre versucht,
die elterlichen Vorstellungen von Lebensfithrung zu erfiillen. Sie
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absolvierte eine Ausbildung als Biirokauffrau. Nach mehreren
Jahren Berufstitigkeit erlitt sie ein Burn-Out. Im Rahmen der da-
rauffolgenden Therapie reflektierte sie iiber die familial vorgeleb-
ten Norm- und Wertvorstellungen. Wihrend des Interviews
spricht sie offen iiber die Distanz, die sie bereits seit ihrer Kind-
heit gegeniiber ihrer Familie wahrnimmt:

Und da hab°® ich halt zum ersten Mal auch einfach dariiber nachgedacht.
Erstens einmal, warum die Situation mit meiner Familie so schwierig ist,
seitdem ich studier‘. Oder halt nicht seit ich studier, sondern eigentlich
schon immer, weil ich irgendwie die Einzige war, die mehr wollte. Als
das was schon war. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 33
Jahre alt, 4. Semester)

Familiale Entfremdungsprozesse haben bei Lisa bereits vor dem
Studium stattgefunden. Mittels Bildungsaufstieg werden diese
wahrgenommenen Distanzerfahrungen legitimiert. Lisa mdchte
sich zudem mittels Studium personlich weiterentwickeln.

[...] und irgendwie passiert fiir mich personlich mehr, als inhaltlich ir-
gendwie. Also auf die Studieninhalte. Und das hab® ich eh auch interes-
sant gefunden, weil eine Bekannte hat eben auch damals, wie ich mit mei-
nen Freunden gesprochen hab‘ und gesagt hab‘: ,,Wie macht’s ihr das?*
Hat sie auch gesagt so: ,,Eigentlich geht es im Studium nicht darum, dass
du dann diesen Abschluss hast, sondern es geht darum, dass du dich ken-
nenlernst.” Und ja. . Und dass das die Herausforderungen sind. Und ja.
Das stimmt. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 33 Jahre,
4. Semester)

Lisa deutet ihre Studienzeit als Phase des ,,Sich-Selbst-Kennen-
lernens® und des Losens von familialen Strukturen sowie deren
inkorporierten Denk- und Handlungsschemata.

Dies zeigt sich auch anhand des Falles von Melanie. Sie ist in
einer lindlichen Gegend in Osterreich geboren. Melanie be-
schreibt ihre Herkunftsfamilie als sehr leistungsgetrieben — vor
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allem in Bezug auf korperliche Arbeit. In dem Interview be-
schreibt Melanie, dass es innerhalb ihrer Familie wertgeschétzt
werden wiirde, sichtbar aktiv mit Dingen beschéiftigt zu sein. Ru-
hephasen und ,,Nichtstun* wiirden wenig toleriert.

Melanies Eltern sind gegeniiber der Studienentscheidung ih-
rer Tochter ablehnend eingestellt. Das Studium der Bildungswis-
senschaft und die damit verbundenen Berufsfelder sind aus Me-
lanies Perspektive fiir ihre Eltern kaum greifbar. Zudem konnten
sie sich unter einem Studienalltag nichts vorstellen. Die Studien-
richtungswahl Melanies vollzieht sich im Kontext ihrer emanzi-
pierten Auseinandersetzung hinsichtlich der elterlichen Vorstel-
lung von Lebensfiihrung. Familiale Distanzerfahrungen und ein
damit einhergehender Entfremdungsprozess, den Melanie an
mehreren Stellen im Interview thematisiert, sind nicht erst im
Kontext des Studiums entstanden. Diese waren fiir Melanie be-
reits vor dem Studium spiirbar. Als Kind — Melanie war das
jiingste von drei Kindern — hat sie sich von ihren Eltern emotional
wenig umsorgt gefiihlt. Ihre Eltern hétten zwar kontrolliert, ob sie
ihre Hausaufgaben erledigen wiirde, wiren ansonsten jedoch eher
mit der pubertierenden éltesten Tochter und dem Sohn beschéftigt
gewesen. Melanies Ablosungsprozess von ihrer Familie ist ge-
prigt von Erfahrungen geringer elterlicher Zuwendung, Auf-
merksamkeit und geringem Verstindnis fiir ihre emotionalen Be-
diirfnisse. Bereits mit der Entscheidung, eine Matura zu absolvie-
ren, richtet sich Melanie gegen die elterliche Empfehlung, aus-
schlieBlich einen Lehrabschluss anzustreben. Die Entscheidung
fiir ein Studium l&sst sich innerhalb Melanies familialem Ablo-
sungsprozess kontextualisieren.
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Im Gegensatz zu dem Typus ,,Verbinden und ,,Ausbrechen*
vollzieht sich die Studienrichtungswahl beim Typus ,, Emanzipie-
ren ““ nicht im Einklang mit den elterlichen Norm- und Wertvor-
stellungen und das Studienvorhaben sto6f3t auf wenig innerfamili-
ale Anerkennung. Melanie deutet ihre Studienentscheidung als
Emanzipationsschritt von der Familie, welcher durch die familia-
len Distanzerfahrungen und die als gering wahrgenommene Pas-
sung zwischen den Lebensbereichen ,Familie‘ und ,Studium* ge-
pragt ist. Fiir Melanies Bildungsaufstieg offenbart sich der Loslo-
sungsprozess von der Familie als handlungsleitende Logik. Damit
enthilt die subjektive Bedeutung des Studiums ihren emanzipie-
renden Charakter.

Im Fall Melanies erscheint es notwendig, sich an der Lebens-
filhrung von Personen auflerhalb der Familie zu orientieren. Sie
zieht Lebensentwiirfe von Personen, die ebenfalls studieren, ver-
mehrt als Bezugs- und Orientierungsrahmen fiir die Gestaltung
ihres studentischen Lebens heran.

Halt vor allem Freunde, die schon studieren oder studiert haben. . . . . .
Die sind halt a alle in [Stadt] und mei Familie is® halt am Land und die
Verwandtschaft a. Von dem her hab i einfach viel mehr Kontakt zu mei-
nen Freuden und die haben mi da schon unterstiitzt, ja. Und jetzt a, wie i
mi eben entschieden hab, eben das Stipendium anzusuchen, da hab i a sehr
gehadert mit mir und des war halt ned so a einfache Entscheidung eben
mit diese . dieses fixe Einkommen quasi aufzugeben und da haben’s a alle
gesagt, da wir 1 irgendwie blod, wenn i des ned in Anspruch nehm und
jetzt hab i die Mdglichkeit, dass i des mach und zuriickgehen kann i immer
quasi. Also i kann ja immer wieder zum Arbeiten anfangen. . . Ja. Also
Unterstiitzung eigentlich nur von meinen Freunden. (Studierende der Bil-
dungswissenschaft, weiblich, 29 Jahre alt, 3. Semester)

Melanie ist es dennoch wichtig, ihre Familie in ihr studentisches
Lebensarrangement zu integrieren und keinen Bruch zu provo-
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zieren. Sie {ibt wiihrend des Ubergangs in das Studium (vorerst)
ihren zuvor erlernten Beruf studienbegleitend weiterhin aus, ob-
wohl sie die Moglichkeit besitzt, ein Stipendium zu beziehen so-
wie auf finanzielle Ersparnisse zuriickzugreifen (siehe auch das
Kapitel 6.2.5 zur Rolle der Erwerbstétigkeit). Als sich Melanie
schlieBlich doch im Laufe fortschreitender Studiendauer dafiir
entscheidet, ihre Erwerbstitigkeit zugunsten des Studiums aufzu-
geben, kommt es zu konflikthaften Auseinandersetzungen mit ih-
rer Familie:

Es war nur fiir mei Mama, wie i gesagt hab, i werd kiindigen eben mit
heuer. . Des war. Also sie hat das Gespréch quasi fast abgebrochen glei,
weil’s so . schockiert war, dass i den guten Job im [Krankenhaus] aufgeb*
und quasi ,,Wie kann man sowas nur machen.* Dann hab i halt versucht
ihr nochmal zu erkliren, warum i des mach und warum mir des Studium
einfach so wichtig is und des ist fiir sie immer nu sehr schwer nachvoll-
ziehbar. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 29 Jahre alt, 3.
Semester)

Melanie hat im Rahmen ihrer familialen Sozialisation ein hohes
Arbeitsethos verinnerlicht. Dieses versucht sie nun auf Aktivita-
ten zu ilibertragen, die vermehrt ihren eigenen Interessen entspre-
chen, auch wenn ihr dadurch weniger Anerkennung seitens der
Familie zukommt.

Des is a a Prozess grad (lacht), den i durchmach. So dieses ,,Owa vom
Gas.” quasi. . . Und so im Nachhinein betrachtet, i bin halt einfach so
aufgewachsen mit diesem ,,immer beschiftigt sein und immer aktiv sein
miissen und jetzt ned mal a Stunde sitzen kdnnen, unbegriindet quasi.*
Und des versuch i grad in mei Leben zu integrieren . ohne schlechtem
Gewissen. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 29 Jahre alt,
3. Semester)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die
exemplarisch dargelegten Fille zur Illustration der Typisierung
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studienbezogener Sinnzuschreibungen deutlich dahingegen von-
einander unterscheiden, inwiefern die Familien die Studienent-
scheidung ihrer Kinder emotional und finanziell unterstiitzen. Es
wird gezeigt, wie sich aus divergierenden Familienkonstellatio-
nen unterschiedliche Bedingungen fiir die Konstitution des Bil-
dungsmotivs ergeben und wie sich aus diesen unterschiedliche
studienbezogene Sinnzuschreibungen ableiten lassen, die das Stu-
dienvorhaben der befragten First-in-Family Studierenden anlei-
ten.

6.2.1.4 Habitusarbeit als Ausdruck aktiver Passungsarbeit und
als Bearbeitung familialer Distanzerfahrungen

Das unterschiedliche Erleben familialer Beziehungsstrukturen
und potenzieller Distanzerfahrungen werden in der présentierten
Typologie zum Ausdruck gebracht. Aus bisherigen Forschungs-
arbeiten zum Thema ,Bildungsaufstieg® geht hervor, dass es im
Zuge eines Aufstiegsprozesses zu Spannungsverhiltnissen in Be-
zug auf die Familie oder einer Distanzierung — bis hin zu einer
Entfremdung — von der Familie kommen kann (siehe u. a. El-
Mafaalani 2012, 2014, 2017; Lehmann 2007, 2013). Bildungsso-
ziologische Studien verorten die Entstehung solcher Entfrem-
dungsprozesse iiberwiegend in der Phase des Studienbeginns
bzw. in der Phase des Eintritts in das Feld der Universitit bzw. in
die jeweilige akademische Fachkultur. Entfremdungsprozesse
wiirden vor allem durch die wahrgenommene Distanz zwischen
akademischem Milieu und Herkunftsmilieu ausgelost sowie
durch die Sozialisation an der Universitit und die damit verbun-
dene Anpassung an den dominanten Habitus des Feldes in Gang
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gesetzt (Lehmann 2013). Demgegeniiber haben Studien auch ge-
zeigt, dass Entfremdungsprozesse zwischen First-in-Family Stu-
dierenden und ihrem familialen Umfeld nicht notwendigerweise
stattfinden miissen (Miethe 2017) bzw. diese unterschiedlich in-
tensiv ausgeprigt sein konnen (King et al. 2019). In diesem Zu-
sammenhang wurde beispielsweise die unterstiitzende Rolle sei-
tens der Familie und deren Funktion als Ressource in Bezug auf
das Studium in einigen qualitativen Arbeiten herausgearbeitet
(Gofen 2009, 2007; Finn 2017; Stuart 2006). Trotz dieser unter-
schiedlichen Befunde blieb eines bisher unterbeleuchtet: die ak-
tive Rolle der Studierenden im Hinblick auf familiale Distanzer-
fahrungen und potenzielle Entfremdungsprozesse.

Wie aus oben skizzierten Befunden abgeleitet werden kann,
wiirde die Entstehung von Entfremdungsprozessen — sofern sie
iiberhaupt stattfinden — im Kontext des Sozialisationsprozesses an
der Universitit zu verorten sein. Die empirische Analyse im Rah-
men der vorliegenden Dissertation zeigt jedoch auf, dass Distan-
zerfahrungen und Entfremdungsprozesse in familialen Dynami-
ken angelegt sind und Studierende diese aktiv bearbeiten bzw.
(mit-)gestalten. Mit dem Begriff ,Habitusarbeit® wird auf die un-
bewusste und implizite Passungsarbeit verwiesen, die Studie-
rende in einem neuen sozialen Feld leisten (z. B. im universitdaren
Feld). Diese Passungsarbeit rekurriert jedoch auf den familialen
Kontext und préagt damit auch die Anpassungsorientierung an der
Universitat. Habitusarbeit beschreibt daher die habituelle (Nicht-
)Anpassung an das universitire Feld. In diesem Zusammenhang
ist auch der Umgang der Studierenden mit mdglichen Entfrem-
dungsprozessen und potenziellen intrapersonalen Spannungen zu
diskutieren.
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Die empirische Analyse hat gezeigt, dass bei jenen Studieren-
den, die kaum oder gar nicht von Entfremdungserfahrungen be-
richten, aktive Deutungs- und Handlungsprozesse vorliegen, die
einer Distanzierung von der Familie entgegenwirken. So wird
z. B. die Studienrichtungswahl an den Werten und Normen der
Familie ausgerichtet und erféhrt dadurch innerfamilial Anerken-
nung. Eine starke Gebundenheit an die Familie und deren aktive
Teilhabe am Studium kann als Handlungsspielraum gesehen wer-
den, den Studierende des Typus ,,Verbinden* nutzen, um einer
potenziellen Entstehung von Entfremdung aktiv entgegenzuwir-
ken.
 wirkt
zum Beispiel auf die Minimierung von Differenzerfahrung ein,
indem Studierende dieses Typus wéhrend des Studiums engen
Kontakt zu ihrer Familie und ihren Freund*innen auflerhalb der
Universitdt pflegen (sieche auch Hurst 2010; King und Koller
2009). Positionieren sich Studierende als ,,verbindend“, dann
vollziehen sie mittels Studium — ebenso wie der Typus ,,Ausbre-

Die studienbezogene Sinnzuschreibung ,, Verbinden

chen® und ,,Emanzipieren — Individuations- bzw. Ablésungspro-
zesse, jedoch bleibt der Typus ,,Verbinden* stirker an die Familie
gebunden als die anderen beiden Typen. Starke familiale Bin-
dungskréfte werden demnach — zumindest nach auf3en hin — nicht
aufgelost, sondern das Aufstiegsprojekt ,,Studium® wird kompa-
tibel mit den familialen Vorstellungen konzipiert. Der subjektive
Habitus zeigt sich Entfremdungsprozessen entgegenwirkend. Er
vollzieht eine eher geringe soziale Anpassung an den im univer-
sitiren Feld dominierenden Studierendenhabitus (mehr dazu
sieche auch in Kapitel 6.2.3). Der subjektive Habitus fokussiert die
akademische Integration an der Universitit und entzieht sich
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weitestgehend habituellen Anpassungsprozessen, indem die ver-
fiigbare Zeit aulerhalb der Lehrveranstaltungen {iberwiegend im
familialen und auBeruniversitiren Umfeld verbracht wird. Span-
nungsdynamiken entstehen bei dem Typus ,,Verbinden* dahinge-
hend, dass er familiale Ablosungstendenzen aufweist, gleichzei-
tig jedoch auch an die Familie gebunden bleibt. Die Individuation
bzw. Ablosung wird beispielsweise mittels studienbegleitender
Erwerbstitigkeit unterstiitzt, mithilfe derer der elterliche Einfluss
auf das Studium und die studentische Lebensfiihrung minimiert
wird. Die starke Gebundenheit an die Familie zeigt sich dahinge-
hend, dass zum Beispiel zukiinftige Lebenspléne in der Néhe des
Wohnorts der Eltern realisiert werden.

Der Typus ,, Ausbrechen “ wird ebenso — wie der Typus ,,Ver-
binden* — von der Familie in Bezug auf das Studium unterstiitzt,
er mochte sich jedoch stirker von dieser ablésen und vor allem
sozial aufsteigen. Er nimmt die familialen Beziehungsstrukturen
als briichig wahr und sieht eine zukiinftig hohere Statuspositio-
nierung als Moglichkeit, aus den familialen Verhéltnissen auszu-
brechen. Seine Aufstiegs- und Leistungsorientierung ist damit
handlungspraktischer Ausdruck eines subjektiven Habitus, wel-
cher eine iiberaus zielgerichtete akademische sowie soziale In-
tegration an der Universitét betreibt. Dieser Typus befordert fa-
miliale Entfremdungsprozesse durch seine zunehmende Abwen-
dung vom familialen Umfeld und durch starke soziale und akade-
mische Anpassungsorientierung an das universitire Feld. Intra-
personale Spannungen nimmt er dahingehend wahr, dass er sich
mit der Angst konfrontiert sieht, sich personlich zu sehr zu verén-
dern (,,innerlich bin ich es nicht®). Derartige intrapersonale Kon-
flikte werden in der Literatur auch als ,Habituskonflikte‘ bezeich-
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net, die Ausdruck eines ,divided habitus‘ oder ,cleft habitus® sein
konnen (Nairz-Wirth et al. 2017; Friedman 2016; Lehmann
2013). Diese Konflikte konnen sich zum Beispiel in Form von
Identitatskrisen &duBlern, die Studierende wahrnehmen: “[H]igh
academic achievement and low social origin [might] institute[s]
[...] a habitus clivé, a sense of self ‘torn by contradiction and in-
ternal division’.” (Friedman 2016, S. 129-130). ,,.Diese Konflikte
konnen auch zu der Einschétzung fiihren, dass die Verbindungen
zu alten Bekanntschaften gekappt werden miissen® (Schmitt
2010, S. 270). Die studienbezogene Sinnzuschreibung ,,Ausbre-
chen* lasst die Briichigkeit sozialer Kontakte als mobilititsfor-
dernden Faktor erscheinen. Diesem Typus ist es wichtig, flexibel
in der Ausgestaltung seiner Lebensfiihrung zu bleiben, damit
neue Lebensbereiche (z. B. eine fachnahe studienbegleitende Er-
werbstitigkeit), die dem Vorhaben des sozialen Aufstiegs dien-
lich erscheinen, moglichst unproblematisch in die Lebensfiihrung
integriert werden konnen.

Der Typus ,, Emanzipieren “ nimmt bereits vor dem Studium
Distanzerfahrungen und Entfremdungsprozesse gegeniiber seiner
Familie wahr. Er hat das Gefiihl, dass seine Wiinsche und Vor-
stellungen von Lebensfithrung auf wenig Verstindnis innerhalb
der Familie stoBBen. In diesem Zusammenhang erscheint die Ab-
16sung von der Familie und das Kennenlernen von Lebensentwiir-
fen anderer Personen aullerhalb der Familie als Orientierungs-
hilfe. Die Wahrnehmung von geringer Zuwendung und Anerken-
nung durch die Familie werden als Legitimation herangezogen,
sich mittels Studium von den innerhalb der Familie gelebten Le-
bensentwiirfen weiter abzugrenzen und zu emanzipieren. Der
subjektive Habitus fiihrt die bereits frith in Gang gesetzten Ablds-

336



6 Studienergebnisse

ungstendenzen fort, indem ein Studium gewéhlt wird, das explizit
nicht auf Anerkennung innerhalb der Familie stoBt (,,konnen mit
dem Studium nichts anfangen*). Zudem wird die Minimierung
der elterlichen Einfliisse durch eine rdumliche Trennung vollzo-
gen. Studierende des Typus ,,Emanzipieren setzen sich aktiv mit
der wahrgenommenen Differenz gegeniiber ihrer Familie ausei-
nander (z. B. im Rahmen einer Gespriachstherapie) und streben
mittels Studium einen Autonomiezuwachs an (Alheit und
Schomer 2009; Truschkat 2002). Das Finden des eigenen Lebens-
weges steht fir den Typus ,,Emanzipieren” im Vordergrund. In
diesem Kontext ist das Studium eine Moglichkeit des Explorie-
rens und des Erkundens eigener Interessen. Dieser Typus verfolgt
— dhnlich dem Typus ,,Ausbrechen* — eine akademische sowie
soziale Integration an der Universitdt. Er tut dies jedoch weniger
auf Basis eines zweckgerichteten Aufstiegsmotivs (siche Typus
,Ausbrechen®), sondern vielmehr auf Basis einer interessensge-
leiteten Aufstiegsorientierung.

6.2.1.5 Zusammenfassung: Studium als familiales Projekt

Die Ausgestaltung studentischer Lebensfiihrung und die damit
verbundene subjektive Bedeutung des Studiums (studienbezo-
gene Sinnzuschreibung) ist von familialen Beziehungsstrukturen
(Dimension ,,Familienorientierung) und den damit verbundenen
Aufstiegsmotiven (Dimension ,,Aufstiegsorientierung™) gepragt.
Im Fokus dieses Kapitels stand die Familie als primédrer Soziali-
sationsraum und die subjektive Positionierung der Studierenden
innerhalb ihres familialen Gefiiges. Die Analyse des empirischen
Materials bezog sich vor allem auf die Beziehung der 14 First-in-
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Family Studierenden zu ihren Eltern, tiber die sie im Rahmen der
Interviews gesprochen haben. Der Auswertungsprozess wurde
von folgenden Forschungsfragen angeleitet: Wie wirken familiale
Beziehungsstrukturen auf die Studienaufnahme und den Verbleib
im Studium ein? Welche studienbezogenen Sinnzuschreibungen
lassen sich im Kontext familialer Beziehungsstrukturen rekon-
Struieren?

Es wurden jene Dynamiken herausgearbeitet, die eine Studi-
enaufnahme begiinstigen konnen und analysiert, inwiefern fami-
liale Beziehungsstrukturen auf studienbezogene Prozesse einwir-
ken konnen (z. B. auf die Studienentscheidung, die Studienfach-
wahl und auf potenzielle Entfremdungsprozesse). Als entschei-
dende Bedeutungsdimension hat sich in allen 14 Interviews die
elterliche Haltung zur Studienentscheidung des Kindes sowie der
subjektive Umgang mit innerfamilialen Dynamiken seitens der
Studierenden herauskristallisiert. Die Ergebnisse wurden in Form
einer typologischen Bestimmung studienbezogener Sinnzuschrei-
bungen prasentiert, in welcher das Zusammenspiel familialer Be-
ziehungsdynamiken und Aufstiegsorientierungen beleuchtet
wird. Familiale Dynamiken tragen mafgeblich dazu bei, mit wel-
cher subjektiven Bedeutung die Studierenden ihr Studium verse-
hen. Diese subjektive Bedeutungsdimension — auch studienbezo-
gene Sinnzuschreibung genannt — konstituiert sich im Kontext fa-
milialer Strukturen und leitet bildungs- und alltagsbezogene Pro-
zesse der Studierenden an. Studienbezogene Sinnzuschreibungen
sind auch Ausdruck der Bewiltigung familialer Dynamiken. An-
hand der Rekonstruktion dieser Sinnzuschreibungen konnte auf-
gezeigt werden, inwiefern die Bildungswege der interviewten
Studierenden von den familialen Strukturen geprégt sind. Des
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Weiteren leiten Sinnzuschreibungen jene Strategien an, die Stu-
dierende zur Ausverhandlung unterschiedlicher Lebensbereiche
einsetzen (weitere Ausfithrungen dazu siehe in den folgenden Ka-
piteln 6.2.2 und 6.2.3). Dariiber hinaus héngen die rekonstruierten
Sinnzuschreibungen auch mit der Wahrnehmung und Bearbei-
tung potenzieller Entfremdungsprozesse von der Familie zusam-
men. Studierende wirken auf Entfremdungsprozesse aktiv (aber
unbewusst) ein, indem sie diesen entgegenwirken bzw. diese be-
fordern.

Die vorgestellte Typologie repréasentiert auf die Positionie-
rung im familialen Beziehungsgefiige zuriickzufiihrende Auf-
stiegstypen. Diese Aufstiegstypen kommen in Form von studien-
bezogenen Sinnzuschreibungen zum Ausdruck kommen. Die ty-
pologische Bestimmung ldsst sich anhand folgender Achsen auf-
spannen: (1) Familienorientierung und (2) Aufstiegsorientierung.
Folgende drei Typen konnten rekonstruiert werden: (1) ,, Verbin-
den* (2),, Ausbrechen“ und (3) ,, Emanzipieren “.

Der Typus ,, Verbinden“ zeichnet sich dadurch aus, dass er
seine Studienentscheidung und auch Studienfachwahl in Ein-
klang mit elterlichen Vorstellungen trifft. Er fiihlt sich trotz vor-
handener Ablosungstendenzen (Individuation) eng an das famili-
ale Gefiige gebunden. Der Typus ,, Ausbrechen “ trifft seine Stu-
dienentscheidung ebenfalls im Einklang mit den elterlichen Vor-
stellungen. Er 16st mit seinem Studienvorhaben die elterlichen Er-
wartungen hinsichtlich eines zweckgerichteten Bildungsaufstiegs
ein. Dieser Typus mdochte sich jedoch stirker von der Familie ab-
16sen und verfolgt mittels Studium einen sozialen Aufstieg, mit-
hilfe dessen der Ausbruch aus den familialen Verhiltnissen gelin-
gen soll. Der Typus ,, Emanzipieren * trifft seine Studienentschei-
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dung entgegengesetzt den elterlichen Wiinschen und Vorstellun-
gen. Die Eltern stehen dem Bildungsaufstieg des Kindes ableh-
nend gegeniiber. Dieser Typus mochte sich mittels Studium von
der familialen Vorstellungswelt 16sen und sich vor allem person-
lich entfalten bzw. weiterentwickeln. Er interpretiert seine Bil-
dungskarriere als Emanzipation von der elterlichen Regie (zu-
sammengefasst in Abbildung 11).

Anhand der vorgestellten Typologie wird gezeigt, dass das
Studium je nach Positionierung der Studierenden im Kontext ih-
rer familialen Strukturen mit einer anderen subjektiven Bedeu-
tung aufgeladen wird. Sowohl die positive Einstellung der Eltern
gegeniiber dem Studium (Typus ,,Verbinden und Typus ,,Aus-
brechen®) als auch die ablehnende elterliche Haltung gegentiber
diesem (Typus ,,Emanzipieren) konnen den Bildungsaufstieg
des Kindes begiinstigen.

Wihrend fiir die ersten beiden Typen ,,Verbinden* und ,,Aus-
brechen* die elterliche Unterstiitzung hinsichtlich der Entschei-
dung, ein Studium aufzunehmen, eine wichtige Rolle spielt, voll-
zieht der Typus ,,Emanzipieren* mit seiner Studienentscheidung
eine den elterlichen Vorstellungen entgegengesetzte Handlung,
die ihn in seinen familialen Ablosungstendenzen (weiter) be-
stiarkt. Die empirische Analyse hat in diesem Zusammenhang ge-
zeigt, dass sowohl eine dem Studium gegeniiber zustimmende als
auch eine ablehnende elterliche Haltung im Kontext der Bearbei-
tung von familialen Individuations- und Ablésungsprozessen zur
Konstitution studienbezogener Sinnzuschreibungen beitragen
kann und damit den Bildungsaufstieg der Studierenden begiinsti-
gen kann.
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Abbildung 11: Typologie studienbezogener Sinnzuschreibungen (eigene Dar-

stellung)

,Verbinden“
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Studium im
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Studien-
bezogene
Einstellung der
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ablehnend

Studium im
Kontext
familialer
Abgrenzung

Wie bereits Mayr et al. (2014), anhand von Interviews mit Stu-
dierenden des Faches Betriebswirtschaft, diskutiert haben, kon-
nen die jeweiligen studienbezogenen Sinnzuschreibungen unter-

schiedliche Auswirkungen auf den Studienfortschritt und den
Studienerfolg haben. Die Studienautor*innen argumentieren,
dass fiir Studierende, die ein Studium iiberwiegend zur Erfiillung

der elterlichen Vorstellungen betreiben, Legitimationsprobleme
entstehen konnen. Die betreffenden Studierenden wiirden die
Sinnhaftigkeit des Studiums und ihres Lebensentwurfs infrage zu
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stellen beginnen, obwohl sie durch die positive Einstellung der
Eltern gegeniiber universitdrer Bildung intensive Unterstiitzung
seitens der Familie erhalten. Wird das Studium entgegengesetzt
den elterlichen Vorstellungen aufgenommen, erfordert dies zwar
mehr Anstrengungen seitens der*des Studierenden aufgrund feh-
lender oder geringer emotionaler sowie finanzieller Unterstiit-
zung, aber die empfundene Sinnhaftigkeit stirkt wiederum ihre
Studienmotivation (Mayr et al. 2014).

Wie die Ergebnisse, die im Rahmen dieses Kapitels prisen-
tiert wurden, zeigen, kann restimiert werden, dass sich studienbe-
zogene Sinnzuschreibungen als bedeutend fiir die Erforschung
von Bildungsaufstieg und Studienerfolg erweisen. Durch die Re-
konstruktion dieser Sinnzuschreibungen ldsst sich einerseits auf-
zeigen, wie sich erwartungswidrige Bildungsaufstiege im Kon-
text familialer Beziehungskonstellationen konstituieren (Famili-
enorientierung und Aufstiegsorientierung), und andererseits dar-
legen, wie potenzielle Entfremdungsprozesse in diese eingebettet
sind und wie Studierende aktiv auf diese einwirken. Die subjek-
tive sinnstiftende Bedeutung, die Studierende ihrem Studium ver-
leihen, erweist sich als magebliche Komponente fiir das Gelin-
gen eines Studiums und als Resilienz-fordernde Bedingung wéh-
rend des Studienverlaufs.

Die prisentierten Ergebnisse im vorliegenden Kapitel zeigen
auf, wie Studierende mit familialen Dynamiken und moglichen
Erscheinungsformen der Entfremdung von der Familie umgehen.
Dabei wird deutlich, dass handlungsleitende Logiken, welche in-
nerfamiliale Gebundenheit, Emanzipation und potenzielle Ent-
fremdung betreffen, iiberwiegend vor dem Studium ausgebildet
werden und bereits im Kontext der Studienrichtungswahl wirk-
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michtig werden. Die Konstitution studienbezogener Sinnzu-
schreibungen erfolgt vor dem Hintergrund familialer Konstellati-
onen und der damit zusammenhéngenden Positionierungsarbeit
seitens der Studierenden. Sie werden dadurch geprégt, dass Stu-
dierende Distanzerfahrungen innerhalb der Familie wahrnehmen
bzw. diese deuten. Studienbezogene Sinnzuschreibungen leiten
an, inwiefern sich eine familiale Distanzierung oder Entfremdung
wihrend des Studiums (weiter) entfaltet oder aber gehemmt wird.

Mit der Einfiihrung des Begriffs ,Habitusarbeit‘ wurde
sichtbar gemacht, wie Studierende intrapersonale Spannungen
und potenzielle Entfremdungsprozesse wihrend des Studiums ak-
tiv bearbeiten (siehe Kapitel 6.2.1.4). Der Begriff verdeutlicht die
familiale Positionierungsarbeit der Studierenden und die damit
verbundene Passungsarbeit an der Universitidt. Unter Bezug-
nahme auf diesen Begriff kann eine zusétzliche Erkldrungsdimen-
sion im Zusammenhang mit potenziellen Entfremdungserfahrun-
gen freigelegt werden. Bisherige Erklarungsansidtze — Passung
zwischen Studierendenhabitus und dominantem Habitus des uni-
versitdren Feldes und Distanz zwischen familialem und akademi-
schem Milieu — werden somit um eine familiendynamische Per-
spektive erginzt. Familiale Beziehungsstrukturen liefern einen ei-
genstindigen Beitrag zur Erklarung der Ausgestaltung von Ent-
fremdungsprozessen. Die Analyse hat gezeigt, dass sich diese
Prozesse im Kontext des Studiums eher fortfithren, als dass sie
sich in diesem erst originir konstituieren. Unter Bezugnahme auf
den Begriff ,Habitusarbeit® wurde also das Ziel verfolgt, einen
Erklarungsansatz dahingehend zu liefern, wie Studierende Span-
nungsdynamiken im Kontext ihres Bildungsaufstiegs bearbeiten.
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In den folgenden Kapiteln wird aufgezeigt, wie studentische
Lebensfiihrung von dem universitiren Umfeld geprégt ist. Es
werden die Phase des Ubergangs an die Universitit beleuchtet
und der Aufbau von Peer-Beziehungen betrachtet (siche Kapitel
6.2.2).

6.2.2 Hochschulischer Ubergang und Peer-Beziehungen an der
Universitét

Bisherige internationale Forschungsergebnisse zu First-in-Family
Studierenden betonen, dass die Willkommenskultur an der jewei-
ligen Institution und die sozialen Beziehungen zu Peers (dt.: Stu-
dienkolleg*innen) an der Universitit entscheidende Faktoren fiir
einen erfolgreichen Studieniibergang und fiir einen dauerhaften
Verbleib im Studium darstellen (Andrade Pereira 2018; Byrom
und Lightfoot 2012; Crozier und Reay 2011; Kipplinger et al.
2019; Kurantowicz und Nizinska 2016; Nairz-Wirth et al. 2017,
Schmidt und Akande 2011; Stuart 2006; Thomas 2002). Der
Ubergang an die Universitit ist dariiber hinaus meist mit einer
bedeutenden Reorganisation der bisherigen Lebensfiihrung ver-
bunden. Daher leitet ein Studienbeginn hiufig auch den Ubergang
in ein neues Lebensarrangement ein, welches innerhalb der Uber-
gangsphase erst erprobt wird und gegebenenfalls mehrmals adap-
tiert werden muss. Somit kann der Ubergang in das Studium auch
mit diversen Unsicherheiten seitens der Studierenden behaftet
sein.

Inwiefern eine Studieneingangsphase positiv bewiltigt wird,
héngt dariiber hinaus mit der konomischen, kulturellen und so-
zialen Kapitalausstattung der Studierenden und weiteren Merk-
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malen, wie zum Beispiel dem Zeitpunkt des Ubertritts, zusammen
(Crul et al. 2016; GeiBler 2013; Krawietz et al. 2013; Neugebauer
et al. 2019; Reay et al. 2009; Reay 2018; Sarcletti und Miiller
2011; Schmitt 2010; Stone und O’Shea 2019a; West et al. 2016;
Unger et al. 2020). Weiters spielen auch die Logiken innerhalb
der einzelnen Teilbereiche dahingehend eine Rolle, wie Studie-
rende das Studium in ihre alltigliche Lebensfiihrung integrieren
(konnen). AuBBerdem koénnen Teilsysteme (z. B. die Familie oder
das Arbeitsumfeld) bei der Integration des Studiums in das Le-
bensarrangement unterstiitzend wirken (Burke et al. 2016b;
Burke et al. 2016a; Magri Eller et al. 2016; Finn 2017; Gofen
2009; Morales 2012; Orbe 2004).

Wihrend des Ubergangs an die Universitiit befinden sich Stu-
dierende in einer Orientierungsphase, die nicht nur die Studienor-
ganisation betreffen kann, sondern auch die Etablierung des Stu-
diums als dauerhaften Lebensbereich innerhalb des eigenen Le-
bensarrangements. Zu Studienbeginn kann das Studium als Teil-
bereich des Arrangements noch instabil sein. Studierende sind
sich oftmals nicht sicher, ob dieser neue Lebensbereich ein dau-
erhafter Bestandteil ihres Lebensarrangements wird. Vor allem zu
Studienbeginn kénnen Zweifel bestehen, inwiefern die — mit dem
Studium verbundenen — Anforderungen gemeistert werden kon-
nen.

Dieses Kapitel fokussiert die Wahrnehmung der Ubergangs-
phase in das Studium, aus der Sicht der 14 interviewten First-in-
Family Studierenden, und beleuchtet vor allem das Entstehen von
Peer-Beziehungen an der Universitit. Die zugrunde liegende For-
schungsfrage lautet: Wie nehmen First-in-Family Studierende die
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Ubergangsphase in das Studium und die Entstehung von Peer-
Beziehungen an der Universitdt wahr?

Es wird gezeigt, inwiefern die von den jeweiligen Individuen
verliechenen Sinnzuschreibungen in Bezug auf ihr Studium (siche
auch Typenbildung in Kapitel 6.2.1) auf die Art und Weise ein-
wirken, wie die interviewten First-in-Family Studierenden ihre
Studieneingangsphase deuten und potenzielle Herausforderungen
wihrend dieser Zeit wahrnehmen.

6.2.2.1 Orientierung und Studienorganisation

Fiir die interviewten First-in-Family Studierenden stellen das Stu-
dium und die besuchte Universitét einen zentralen Teilbereich in-
nerhalb ihrer alltdglichen Lebensfiihrung dar. Die Integration des
Studiums in das bestehende Lebensarrangement erfordert seitens
der befragten Studierenden zu Studienbeginn meist einiges an
Anstrengung. Bisherige Lebensbereiche des Arrangements sind
zum Teil reorganisiert worden. Die Integration des Teilbereichs
,Studium® in die alltdgliche Lebensfiihrung vollzieht sich sowohl
mithilfe einer zeitlichen Reorganisation (z. B. Montag und Diens-
tag werden Vorlesungen besucht anstelle der bisherigen Erwerbs-
titigkeit nachgegangen), als auch mithilfe des Verstdandnisses, der
Adaption und der Integration neuer Logiken in das bestehende
Lebensarrangement.

Ich dachte zuerst muss man mal die STEOP [ = Studieneingangsphase]
machen - stimmt ja auch - und dann kann man erst andere Module besu-
chen und die Priifungen machen. Aber eben. Ich hab“ das alles ein biss-
chen falsch interpretiert und hab‘ dann eigentlich erst im 3. Semester
wirklich angefangen alles . . also die Priifungen . mehrere hintereinander
zu machen, weil man ja eigentlich frei entscheiden kann, wann man sie
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machen will. (Studierender der Bildungswissenschaft, minnlich, 25 Jahre
alt, 6. Semester)

Obige Interviewpassage zeigt, dass dieser Studierende zu Beginn
des Studiums in Bezug auf die Studienorganisation eine Orientie-
rungslosigkeit empfunden hat, die er seinem eigenen Unwissen
zuschreibt (,,Ich hab“ das [...] falsch interpretiert®). Dartiber hin-
aus illustriert diese Aussage, dass studienbezogene Logiken oft-
mals erst nach einer gewissen Zeit erschlossen werden. In obigem
Beispiel bemerkt der Studierende erst im weiteren Studienver-
lauf, dass die meisten Priifungen nicht in einer vorgegebenen Rei-
henfolge absolviert werden miissen, sondern mehrere Ficher pa-
rallel abgeschlossen werden konnen. Es scheint also einen ,emp-
fohlenen Pfad‘ seitens der Universitdt zu geben, wonach zuerst
ausschlieBlich Facher, die Teil der Studieneingangsphase
(STEQP) sind, absolviert werden sollen, bevor andere Priifungen
abgelegt werden. Dieser Studierende bemerkt jedoch, dass er
auch die Moglichkeit gehabt hétte bereits wiahrend der STEOP
andere Lehrveranstaltungen zu absolvieren. Der Studierende folgt
anfanglich der Empfehlung der Universitit, bewertet diese Vor-
gehensweise im Nachhinein aber als ,ineffizient* im Sinne, dass
sich durch sie eine Studienverzogerung ergeben hat, da er wih-
rend des ersten Studienjahrs wesentlich mehr Priifungen hétte ab-
solvieren kdnnen. Aus Sicht des Studierenden hat er Zeit verlo-
ren, weil er sich zu Studienbeginn (noch) an der ,offiziellen
Empfehlung orientiert hat.

In der Anfangsphase des Studiums haben Studierende hiufig
unterschiedliche Aufgaben zu bewiltigen. Neben akademischen,
d. h. vor allem leistungsbezogenen, Herausforderungen, sind es
vor allem organisationale und soziale Aufgaben, welche die
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interviewten First-in-Family Studierenden zu Studienbeginn als

besonders herausfordernd wahrgenommen haben.

Mh. . . Ja. Also zu Beginn vor allem, weil ich nicht verstanden hab‘, wie
die Uni organisiert ist. Was ich machen muss. Also es war fiir mich so
undurchsichtig. Wo muss ich mich anmelden? Welche Lehrveranstaltun-
gen muss ich machen? Was bedeutet STEOP? Was ist das. Und dann war
ich in der ersten Vorlesung und er meinte so ,,Ja, die Informationen finden
Sie auf Moodle.” Und ich, ich war so: ,,Was ist ein Moodle?* (Person
lacht). Also ich wusste. Also diese ganze Organisation war flir mich wirk-
lich undurchsichtig und ich hab‘ nicht verstanden, wie ich jetzt dazu
komm‘, dass ich studier* und Priifungen mach‘. Und so dieser Beginn
einmal in des ganze System zu kommen und auch mir zu {iberlegen ,,Was
mach ich und geht sich das aus?*. (Studierende der Bildungswissenschafft,
weiblich, 21 Jahre alt, 3. Semester)

Um im Studium voranzukommen ist es einerseits bedeutend, das
System ,,zu verstehen®, und andererseits wichtig, sich mit Peers
zu vernetzen. In den Erzdhlungen der First-in-Family Studieren-
den wird deutlich, dass es nicht nur um Wissen geht, das von Stu-

dienkolleg*innen bezogen werden kann, sondern um das Ver-
standnis studienbezogener Logiken und die Aneignung derselben.
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Und, erm. Dann hab“ ich durch Zufall, weil ein Freund mal bei mir zu-
hause war, haben wir uns da eingeloggt und der hat gemeint, ich muss
mich da anmelden, weil sonst kann ich den Kurs gar nicht machen (Person
lacht) am Anfang. Und da hab‘ ich mich dann mit dem so zu den Kursen
am Anfang angemeldet. Und. Aber ich bin dann spéter wieder draufge-
kommen, dass eigentlich die Anwesenheit gar nicht verpflichtend ist und
die. Man hitte sich nicht zwingend anmelden miissen.

[...] Auch an der [Name der Universitdt] hat mich das am meisten
Zeit gekostet. Die ganzen Systeme zu verstehen. Wie man sich anmeldet.
Wie man, ja. Wie die Priifung ausschaut und solche Sachen. So Organi-
satorisches. Hat eigentlich am Anfang am meisten Zeit in Anspruch ge-
nommen. Gar nicht so sehr die Stoff Sachen. Weil die hat man dann eh
Zeit {iber einen ldngeren Zeitraum zu lernen. (Studierender der Betriebs-
wirtschaft, mannlich, 23 Jahre alt, 6. Semester)
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Die obigen Interviewpassagen verdeutlichen, dass die interview-
ten Studierenden zu Studienbeginn iiberwiegend mit der Planung
ihres Studiums und der Erprobung ihres studentischen Lebensar-
rangements beschiftigt sind. Dies kann erfordern, dass das beste-
hende Arrangement mehrmaligen Revisionen unterzogen wird
und die bisherige bzw. bereits eingeiibte alltigliche Lebensfiih-
rung mehrmals angepasst werden muss. Nachdem es einige Zeit
in Anspruch nehmen kann, bis Studierende sich bedeutende stu-
dienbezogene Informationen erschlossen haben, die sie aus ihrer
Sicht fiir eine bestmdgliche Gestaltung des Studienverlaufs beno-
tigen, erfolgt meist ein mehrmaliges Adaptieren des studenti-
schen Lebensarrangements, bis eine stabile Integration des Teil-
bereichs ,Studium‘ in die alltdgliche Lebensfiihrung gelungen ist.
In diesem Zusammenhang geht es jedoch nicht nur um die In-
tegration des Teilbereichs ,Studium‘ in das studentische Le-
bensarrangement, sondern auch um die Integration des*der Stu-
dierenden in das System ,Universitdt® sowie in Peer-Gruppen.
Neben der Art und Weise, wie ein Studium organisiert ist (z. B.
von der Universitit vorgegebene Zusammenarbeit in Kleingrup-
pen vs. GroBllehrveranstaltungen) nehmen Studierende auch Rah-
menbedingungen, wie z. B. die GroB3e des Campus, als — fiir das
Kennenlernen von Peers an der Universitit — erleichternde oder
erschwerende Faktoren wahr.

[...] hier an der [Name der Universitét] is* es doch auch so, dass man sich
sehr verlduft auch. Also Ideen verlaufen sich — weif3 nich‘, ob das an der
GroBe vom Campus liegt, aber irgendwie hat, hab® ich das Gefiihl auch,
dass man recht schwer mit Leuten zusammenkommt [...]. (Studierende
der Betriebswirtschaft, weiblich, 26 Jahre alt, 4. Semester)
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Ein Studienbeginn kann jedoch nicht nur eine Herausforderung in
Bezug auf die Orientierung, die Studienorganisation und das Ken-
nenlernen von Peers darstellen, sondern auch hinsichtlich des
Entwickelns unterschiedlicher Lernstrategien und deren Erpro-
bung. Die interviewten First-in-Family Studierenden berichten
zum Beispiel davon, dass sie zu Studienbeginn erkannt haben,
dass gewisse Lernstrategien nur fiir bestimmte Arten von Priifun-
gen geeignet sind. Dariiber hinaus haben sie erzihlt, dass sie sich
mehrere Formen des Lernens angeeignet haben, die ihnen zu den
jeweiligen Anforderungen eines Faches als passend erschienen
sind (z. B. Lernen fiir eine Multiple-Choice-Priifung vs. Lernen
fiir Priifungen mit offenen Fragen).

Die Analyse der Interviews zeigt, dass es fiir die anfangliche
Orientierung an der Universitdt unterschiedlicher Formen des
Wissens bedarf und auch die soziale Vernetzung von besonderer
Bedeutung fiir die Studienorganisation und den Studienbeginn ist.
Innerhalb studentischer Netzwerke werden studienrelevante In-
formationen geteilt. Diese konnen auch emotionale Stabilitdt ver-
mitteln. Im néchsten Kapitel wird nun nédher auf die Entstehung
und Ausgestaltung von Peer-Beziehungen an der Universitit, als
wichtiger Faktor fiir das Gelingen des Ubergangs in ein Studium
und in weiterer Folge des Studienerfolgs, eingegangen.

6.2.2.2 Entstehung und Ausgestaltung von Peer-Beziehungen

Neben organisatorischen Aspekten, die Studierende wihrend des
Ubergangs an die Universitit zu bewiltigen haben, kdnnen vor
allem soziale Aspekte entscheidend dafiir sein, inwiefern ein Stu-
dium positiv erlebt wird und Studierenden ein Ubergang in ein
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studentisches Lebensarrangement gelingt. Dieses Unterkapitel
fokussiert die Entstehung und Ausgestaltung von Kontakten zu
Studienkolleg*innen aus Sicht der interviewten First-in-Family
Studierenden. Peer-Beziehungen an der Universitit sind — neben
den Beziehungen zu Lehrenden — entscheidend dafiir, inwiefern
sich Studierende an der jeweiligen Institution willkommen und
zugehorig fiihlen.

Die Kontaktaufnahme zu Peers an der Universitédt hingt unter
anderem vom aktiven Zutun der Studierenden, also den Anstren-
gungen der einzelnen Individuen sowie den universitiren Struk-
turen ab. Beispielsweise wird aufgrund einer eher straffen Studi-
enorganisation innerhalb der Humanmedizin (vorgegebene Se-
mesterplanung, Organisation in Kleingruppen), die Vernetzung
zwischen den Studierenden institutionell besonders unterstiitzt.

Es war halt am Anfang schon viel Zeiteinplanung und schau’n, dass ma
ja viel Zeit hat um um um die Gebdude eben zu finden, die Eingidnge zu
finden und dementsprechend dann die Rdume zu finden, weil‘s eben wirk-
lich echt verteilt is‘, in den Bezirken. Ja, spiter dann, wenn ma“ dann eben
schon diese Kleingruppe hat und sich mit denen dann zusammengespro-
chen hat, dann fragt man natiirlich nach oder dann geht ma‘ eh gemeinsam
in der Gruppe oder ja. (Studierende der Humanmedizin, weiblich, 30
Jahre alt, 17. Semester)

Im Fall dieser interviewten Humanmedizinstudentin zeigt sich,
dass sich die vorgegebenen Strukturen seitens der Institution —
ndmlich die Zusammenarbeit in einer Kleingruppe von etwa 10
Personen iiber den Zeitraum eines Studienjahres — positiv auf die
Vernetzung mit Peers an der Universitit auswirken und damit den
Studienfortschritt begiinstigen konnen. Aus den Interviews mit
Studierenden der Betriebswirtschaft ist dagegen hervorgegangen,
dass innerhalb dieser Studienrichtung die studentische Vernetz-
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ung tendenziell stiarker von den Bemiihungen seitens der Studie-
renden abhingt und somit die Verantwortung der Vernetzung ver-
mehrt den Studierenden zugeschrieben wird.

Folgendes Zitat illustriert beispielhaft, mit welchen Schwie-
rigkeiten sich die befragten First-in-Family Studierenden der Be-
triebswirtschaft retrospektiv konfrontiert gesehen haben.

Und die Uni, also g‘rade die [Name der Universitat], die macht‘s einem
halt auch schon schwer . es im Studium, ja also, sich da angekommen und
wohl zu fiihlen, einfach weil man viele kleine Kurse hat, viele Wechsel
hat, weil die Kurse auch so kurz sind und dann sténdig mit neuen Leuten
zusammen is, nie wirklich ‘ne enge Beziehung auch zu keinem Dozenten
irgendwie so entsteht, also . man hat da irgendwo, man is* da schon so ‘n
bissi liberall ‘n bisschen aber nirgendwo so richtig. (Studierender der Be-
triebswirtschaft, mannlich, 23 Jahre alt, 6. Semester)

Obige Passage ist Ausdruck sozialer Fragmentierung, d. h. die
Studierenden nehmen zwar an diversen studienbezogenen Akti-
vitdten teil und lernen Studienkolleg*innen kennen, haben es je-
doch schwer dauerhafte Beziehungen aufzubauen und bestindige
Gruppen zu bilden. Viele der befragten First-in-Family Studie-
renden der Studienrichtungen Betriebswirtschaft haben auch von
der Universitdt organisierte Vernetzungsveranstaltung besucht,
diese jedoch als wenig hilfreich empfunden, da sie nur einmalig
stattgefunden haben und eher als ,Massenveranstaltung‘ angelegt
waren. Innerhalb der Bildungswissenschaft hat sich anhand der
Erzéhlungen gezeigt, dass die Vernetzung unter den Studierenden
zwar auch weniger durch die Institution gestiitzt wird und eher
von den personlichen Bemiihungen des*der Studierenden ab-
hingt, den Studierenden die Vernetzung jedoch leichter fallt, da
es Netzwerke unter den Studierenden gibt, welche sich durch ei-
nen besonders inklusiven und intensiven Peer-Support auszeich-
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nen. Dennoch wird die Zugehdrigkeit zu solchen Netzwerken
meist nicht als selbstverstdndlich wahrgenommen.

Ich hatte Gliick am Anfang vom Studium. Ich hab‘ gleich a paar andere
Maidels kennengelernt. Und wenn man dann jemanden zum Austausch
hat, oder . ja. Auch nur, dass jemand immer da ist, wenn man in die Vor-
lesung geht, dann ist es glaub® ich schon was Anderes und man fiihlt sich
selber ein bissl sicherer, wenn man jemanden an seiner Seite hat. (Studie-
rende der Bildungswissenschaft, weiblich, 28 Jahre alt, 3. Semester)

In obigem Zitat, welches einem Gespriach mit einer First-in-Fa-
mily Studierenden der Bildungswissenschaft entnommen ist,
spricht diese Studierende in Zusammenhang mit dem Kennenler-
nen von Studienkolleg*innen von ,,Gliick®. Fiir diese Studierende
ist die Universitit ein Kontext, in welchem das Kennenlernen von
Studierenden nicht strukturell verankert zu sein scheint, sondern
auf das personliche Bemiihen oder ,,Gliickhaben* zuriickzufiihren
ist. Weiters spricht sie vor allem von dem emotionalen Aspekt
sozialer Beziehungen an der Universitit. Sie fiihlt sich sicherer,
wenn sie nicht allein in Vorlesungen geht und jemanden hat, mit
dem*der sie sich austauschen kann.

Soziale Peer-Beziehungen konnen vor allem zu Studienbe-
ginn einen stabilisierenden Faktor dahingehend einnehmen, als
dass durch sie Zugehorigkeit erfahren werden kann. Weiters kon-
nen persistente Netzwerke zwischen den Studierenden entstehen,
welche Stabilitdt und ,,Versorgungssicherheit™ in Bezug auf den
Austausch studienbezogener Informationen bieten. Das bedeutet,
dass Studierende nicht nur auf unmittelbare personliche Bezie-
hungen zu einzelnen Studierenden zuriickgreifen konnen, son-
dern Teil eines grofleren Beziehungssystems sind, das sie aktivie-
ren konnen, wenn sie Fragen haben oder Hilfe bendtigen. Aus
Sicht der Studierenden findet ein wesentlicher Teil des studien-
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bezogenen Informationsaustausches (wie z. B. priifungsrelevante
Inhalte) liber solche Peer-Netzwerke statt.

Also es ist schon so, dass wenn ich eine Frage hab‘, oder wenn ich mal
nicht da war in der Vorlesung und die Mitschrift brauch®, oder irgendwas
brauch’, es ist einfach immer jemand da, der versucht zu helfen. So das
Netzwerk ist schon sehr sehr gut und dicht. Also wenn man was braucht,
wird einem immer jemand was erkldren. Also es gibt auch sehr viele ,Fa-
cebook‘-Gruppen, wo halt hohere Semester sind, die dann einfach Sachen
erkldren, wenn man sagt ,,Ok, ich versteh® nicht dieses und dieses®, wird
es einfach erklart und wenn man dann sagt ,Nein, ich versteh® es noch
immer nicht* dann wird es nochmal erklirt. Also es gibt wirklich die Un-
terstiitzung unter den Studenten sehr stark. (Studierende der Bildungswis-
senschaft, weiblich, 21 Jahre alt, 3. Semester)

,Facebook‘-Gruppen und ,WhatsApp‘-Gruppen stellen einen
weiteren wichtigen Aspekt hinsichtlich der Orientierung inner-
halb des universitdren Betriebes und beziiglich des Aufbaus von
Peer-Beziehungen dar. In diesen Onlineforen findet iiberwiegend
Peer-to-Peer Support statt, welcher hdufig auch jahrgangsiiber-
greifend organisiert ist. Vor allem Studierende der Bildungswis-
senschaft beschreiben solche Foren als Orte, an welchen reger
Austausch zwischen Studierenden betrieben wird und gegensei-
tige Unterstiitzung erfolgt. Eine solche Unterstiitzung driickt sich
beispielsweise im Austausch von Lernunterlagen oder Skripten
aus. Gelingt der gewiinschte Beziehungsautbau nicht, kann auch
Frustration entstehen, wie folgende Aussage einer Studierenden
der Betriebswirtschatft illustriert:

Ich hab‘ zum Beispiel kein Facebook oder Ahnliches, das heift mir fillt‘s
noch schwerer so was zu erfahren. Mm deswegen versuch® ich auch noch
Kontakte zu kniipfen, aber es is* schwer an der Uni, find* ich. Mja, man
geht nicht einfach in die Bibliothek und spricht den neben dir an, ich weill
nicht. Das war irgendwie anders in der Schule, da kannte man sich - jeden
irgendwie. (Person lacht) Also man kann sich schon einsam fiihlen
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manchmal. (Studierende der Betriebswirtschaft, weiblich, 20 Jahre alt, 2.
Semester)

Anhand der Interviews von First-in-Family Studierenden der Be-
triebswirtschaft ist teilweise zu erkennen, dass die gegenseitige
Unterstiitzung zwischen Studierenden dieser Studienrichtung e-
her weniger ausgeprigt zu sein scheint. Im Rahmen der Inter-
views werden zum Beispiel auch Studierendenrankings erwihnt,
die Studierende anhand ihrer studienbezogenen Leistungen in
Konkurrenz zueinander stellen. Vor allem gegen Ende des Studi-
ums scheint sich dies zu verschirfen. Auch befragte First-in-Fa-
mily Studierende der Humanmedizin, die sich gegen Ende des
Studiums befinden, berichten teilweise davon, dass sie Konkur-
renzsituationen untereinander wahrnehmen. Diese Situationen
konnen vor allem entstehen, wenn es zum Beispiel um die
Vergabe von Praktikumsplédtzen oder die Bewerbung um zukiinf-
tige berufliche Positionen geht.

Altere First-in-Family Studierende, die zu einem friiheren
Zeitpunkt bereits Erfahrungen an der Universitét gemacht haben,
beurteilen die Inhalte des Informationsaustausches unter Studien-
kolleg*innen zum Teil auch kritisch bzw. hinterfragen deren Giil-
tigkeit.

Also ich hab* die Erfahrung gemacht, dass ich mit, sagen wir mal, Gleich-
gesinnten, die mit mir in derselben Situation sind, dass es da vielleicht
auch etwas diese Osterreichische Mecker-Kultur gibt (lacht), dass sehr
sehr viel gejammert wird iiber alles und jeden und dm, dass es im Nach-
hinein gar ned so schlimm war. (Studierende der Betriebswirtschaft,
weiblich, 26 Jahre alt, 4. Semester)

Auch wenn die Qualitit der Informationen von Studierenden un-
terschiedlich beurteilt wird, so erachten die meisten interviewten
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Studierenden die soziale Vernetzung unter Peers als bedeutend
fiir eine positive Studienerfahrung. Im Rahmen der Interviews
werden dabei jedoch hochst unterschiedliche Wege genannt, liber
die eine solche Vernetzung stattfindet. Neben diversen Partys,
Tutorien und universitiren Informationsveranstaltungen passiert
der Beziehungsaufbau héufig auf ,Nebenschauplitzen‘. Dazu
zdhlen z. B. der Kontakt zu Mitbewohner*innen im Rahmen einer
Wohngemeinschaft, informell organisierte Lerngruppen oder
auch Raucher*innenzonen nahe dem universitiren Gebdude.

Es hat sich gezeigt, dass es fiir Studierende von besonderer
Bedeutung sein kann, wenn vernetzende Strukturen seitens der
Universitit — wie z. B. die Zusammenarbeit in Kleingruppen im
Rahmen von Seminaren oder Vernetzungsveranstaltungen — iiber
einen langeren Zeitraum angeboten bzw. in regelmaBigen Ab-
stainden abgehalten werden. So konnen lédngerfristige Beziehun-
gen entstehen. Kontinuitdt im Rahmen institutioneller Vernet-
zung zu berlicksichtigen kann ein unterstiitzender Faktor fiir ein
gegenseitiges Kennenlernen unter Studierenden sein. Weiters er-
scheint es relevant, dass institutionelle Vernetzungsmdoglichkei-
ten zu Studienbeginn angeboten werden, da sich wihrend dieser
Phase héufig Studierendengruppen bilden, die wéahrend des Stu-
dienverlaufs erhalten bleiben. Manche Studierende betrachten
den Studienbeginn als Zeitfenster, in welchem Gruppenbildungen
entstehen, die im weiteren Verlauf tendenziell konstant bleiben.
Die Aufnahme in eine bereits bestehende Peer-Gruppe im weite-
ren Studienverlauf erscheint Studierenden deutlich schwieriger
als noch zu Studienbeginn.

Auf die Entstehung und Ausgestaltung von Peer-Beziehun-
gen wirken dariiber hinaus auch die rekonstruierten studienbezo-
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genen Sinnzuschreibungen ein (siehe dazu auch Kapitel 6.2.1). In
Form von Sinnzuschreibungen verleihen Studierende ihrem Stu-
dium eine subjektive Bedeutung, und diese wirkt wiederum auf
deren Handeln ein. Fiir jene interviewten First-in-Family Studie-
renden, die mithilfe des Studiums aus den familialen Verhéltnis-
sen ausbrechen wollen (siehe Kapitel 6.2.1.2), spielen bei dem
Aufbau sozialer Peer-Beziehungen vor allem strategische Uber-
legungen eine Rolle. Das heift, sie legen Wert darauf, dass diese
Beziehungen im Sinne von Sozialkapital verwertbar sind. Fiir
Studierende, die sich mittels Studium von der Familie emanzipie-
ren wollen und ihre Studienentscheidung entgegengesetzt den el-
terlichen Vorstellungen treffen (siehe Kapitel 6.2.1.3), bietet der
Kontakt zu Peers an der Universitit vor allem die Mdglichkeit,
alternative Lebensentwiirfe kennenzulernen, die nicht auf den el-
terlichen Vorstellungen beruhen. Personliche und freundschaftli-
che Beziehungen zu Studienkolleg*innen bieten eine Orientie-
rungshilfe fiir die eigene Lebensfithrung. Im Gegensatz dazu spie-
len Peer-Beziehungen an der Universitét fiir Studierende, die ihr
Studium eng mit den familialen Norm- und Wertvorstellungen
verbinden (sieche Kapitel 6.2.1.1) eher eine untergeordnete Rolle.

Fiir diese Studierenden des Typus , Verbinden ‘st der Kontakt
zur Familie und zu Freund*innen auflerhalb der Universitit eine
besonders wichtige Ressource in Bezug auf den Studienerfolg.
Die Beziehungen zur Familie und Freund*innen auB3erhalb der
Universitdt konnen zum Beispiel emotionale und/oder auch finan-
zielle Unterstiitzung bieten. Studierende dieses Typus bemiihen
sich um den Erhalt der bereits bestehenden sozialen Beziehungen
(z. B. Schulfreund*innen), da diese fiir sie einen starken identi-
tatsstiftenden Charakter aufweisen und sie in schwierigen Situa-
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tionen auf diese zuriickgreifen. Die Beziehungen zu Personen aus
dem Herkunftsmilieu geben den Studierenden dahingehend Si-
cherheit, dass sie die Integration des Studiums in das Lebensar-
rangement des*der Studierenden unterstiitzen und damit die In-
tegration dieses Teilbereichs in die Lebensfiihrung vereinfachen.
So stoBen Studierende beim Ausverhandeln um zeitliche Res-
sourcen zum Beispiel liberwiegend auf Verstidndnis seitens der
Familie und Freund*innen.

Im Fall der First-in-Family Studierenden Anna stellt zum
Beispiel ihre Tante eine zentrale Bezugsperson dar. Diese ist die
einzige Person innerhalb der Familie, die {iber einen hoheren Bil-
dungsabschluss verfiigt (Pddagogische Akademie). Ihre Tante hat
Anna beim Schreiben der Diplomarbeit unterstiitzt und sie hat ihr
beim Aufnahmetest fiir das Studium geholfen. Uber einen Be-
kannten der Tante hat Anna einen Platz in einem Vorbereitungs-
kurs bekommen, den sie sich ohne die Hilfe der Tante nicht hétte
leisten konnen. In diesem Fall konnte die Studierende die fehlen-
den 6konomischen Ressourcen mithilfe des sozialen Kapitals in-
nerhalb der Familie teilweise kompensieren.

Neben den innerhalb der Familie und des Freundeskreises
vorhandenen kulturellen, sozialen und 6konomischen Ressour-
cen, auf die First-in-Family Studierende zuriickzugreifen konnen,
erfiillt das Aufrechterhalten auBeruniversitdrer Beziehungen auch
die Funktion, potenziellen Entfremdungsprozessen entgegenzu-
wirken. Entfremdungsprozesse vom Herkunftsmilieu konnen im
Laufe universitdrer Sozialisation stattfinden und driicken sich in
einem zunehmenden Distanzempfinden des*der Studierenden zur
familialen und sozialen Herkunft aus (Lehmann 2013). Studie-
rende des Typus ,Verbinden® wirken durch die Pflege bestehen-
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der auBBeruniversitarer Freundschaften und Beziehungen aktiv po-
tenziellen Entfremdungsprozessen entgegen und der Beziehungs-
aufbau zu Peers an der Universitit erhilt tendenziell weniger Pri-
oritét.

Peers an der Universitit konnen zwar hiufig organisatorisch
und inhaltlich unterstiitzen, diese konnen jedoch auch wéhrend
des Studienverlaufs aus dem System ausscheiden. Dies kann zu
einer Instabilitit des unterstiitzenden Umfeldes fiihren. Manche
First-in-Family Studierende berichten dariiber, in solchen Situa-
tionen auch selbst iiber einen Studienabbruch nachgedacht zu ha-
ben, da der Verlust enger Bezugspersonen an der Universitét sie
in den Zweifel tliber die eigene Studienwahl gebracht hitte bzw.
sie sich den Studienerfolg ohne ihre Bezugspersonen an der Uni-
versitit im ersten Moment nicht zugetraut hitten. Ein bestehendes
soziales Netzwerk auerhalb der Universitit kann hier stabilisie-
rend wirken, da seine unterstiitzende Rolle wihrend des gesamten
Studiums bestehen bleibt.

Wie bereits internationale Studien gezeigt haben konnen die
Familien von First-in-Family Studierenden positiv auf den Stu-
dienerfolg einwirken, indem die Studierenden 6konomische, kul-
turelle und/oder soziale Ressourcen aus ihrer Familie fiir das Stu-
dium nutzen (Finn 2017; Gofen 2009; Stuart 2006). Eine positive
Einstellung der Familie gegeniiber der Studienentscheidung des
Kindes kann sich unter anderem in emotionaler Unterstiitzung der
Eltern wéihrend des Studiums ausdriicken.

Studierende, deren Familie einer Studienentscheidung eher
negativ gegeniibersteht, erhalten liberwiegend emotionale stu-
dienbezogene Unterstiitzung von Peers an der Universitit. Fiir sie
sind die Beziehungen zu anderen Studierenden zentral, da sie iber
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diese Anerkennung in Bezug auf ihre Studienentscheidung erfah-
ren. Dies trifft vor allem auf First-in-Family Studierende des Ty-
pus ,,Emanzipieren” zu (sieche Kapitel 6.2.1.3). Studierende dieses
Typus konnen kaum auf ein unterstiitzendes familiales Netzwerk
zuriickgreifen, weshalb sie sich stirker am Aufbau von Netzwer-
ken aufBlerhalb der Familie orientieren. Fiir diese Studierenden
sind vor allem Peer-Beziehungen von Bedeutung, die Orientie-
rungsmoglichkeiten hinsichtlich einer von der Familie abwei-
chenden Lebensfiihrung bieten. Im Fall der Studierenden Melanie
sind dies iiberwiegend ehemalige Schulkolleg*innen, die eben-
falls studiert haben. Melanie ist nach ihrer Berufsausbildung aus
der landlichen Umgebung in eine grofere Stadt gezogen. Sie ist
verzégert an die Universitét iibergetreten und wéhrend des Studi-
ums erwerbstétig.

Fiir Melanie stellen Peers insofern eine wichtige Ressource
dar, indem zum Beispiel gemeinsam Bildungsmessen besucht o-
der studienbezogene Problemstellungen besprochen werden.

Trotz des gemeinsamen Verstindnisses flir den Lebensbe-
reich ,Studium‘ kann es zu potenziellen Konflikten mit den
Freund*innen kommen, wenn diese sich z. B. bereits im Uber-
gang in den Arbeitsmarkt und damit in ein neues Lebensarrange-
ment befinden, in welchem eine studentische Lebensfiithrung von
einer starker erwerbsbezogenen Lebensfiihrung abgelost wird.

Also i hab* halt. . Eigentlich mein engster Freundeskreis, des sind halt
alles Leute, die nach der Matura nach Wien gegangen sind und alle stu-
diert haben. Und . . fiir die is‘ des halt irgendwie der normale Weg, einfach
nach der Schule studieren zu gehen und dann ir gend w a n n einmal
zum Arbeiten. . Fiir mi war‘s halt irgendwie umgekehrt. . Und . . Es war
a ned immer so einfach. . . I bin jetzt 28 und hab‘ halt mit 26 angefangen
zu studieren, wo die meisten schon fertig waren irgendwie. Und dann so
die Rollenumkehr. Jetzt stehen die meisten im Arbeitsleben und i fang*
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aber jetzt grad zum Studieren an und steh‘ im Studentenleben quasi. . Also
es hat mi jetzt nie wer kritisiert oder so, aber einfach, i hab* gemerkt . . so
wie sie der Alltag einfach verdndert fiir alleund . . ... .. Ja und wie wir
halt damit umgehen jetzt im Freundeskreis. (Studierende der Bildungs-
wissenschaft, weiblich, 28 Jahre alt, 3. Semester)

Interviewte First-in-Family Studierende des Typus ,,Ausbrechen®
orientieren sich beim Aufbau sozialer Peer-Beziehungen an der
Universitdt eher daran, inwiefern diese fiir ihren Studienerfolg
und ihr weiteres berufliches Vorankommen wichtig sein konnten.
Studierenden dieses Typus ist bewusst, dass bestimmte soziale
Beziehungen vorteilhaft sein kdnnen in Bezug auf studienbezo-
gene Informationen oder potenzielle Jobmdglichkeiten.

Erm und ich hab‘ am Anfang erm . versucht mir ein Netzwerk aufzubauen
und zwar ich bin auf jede Veranstaltung gegangen. Bin auf jede Party ge-
gangen damals. Erm. Obwohl ich damals eigentlich tiberhaupt genug
hatte von fortgehen und sowas. Ich hatte irgendwie keinen Bock mehr,
aber ich so ,,Ich tu’s mir jetzt an®.

Erm. So der Anfang des Studiums war so . damals war ich in jeder
Vorlesung und eigentlich gar nicht um der Vorlesung beizuwohnen, son-
dern mehr um die Menschen kennenzulernen. (Studierender der Human-
medizin, minnlich, 28 Jahre alt, 8. Semester)

Die Sinnzuschreibung ,, Ausbrechen “ ist vor allem bei Studieren-
den der Humanmedizin und Betriebswirtschaft rekonstruiert wor-
den (siehe auch Kapitel 6.2.1.2). Obige Zitate eines Medizinstu-
dierenden illustrieren, dass gezielt Kontakte mit Personen an der
Universitit geknilipft werden, auch wenn diese Aktivitit zeitweise
als anstrengend empfunden wird. First-in-Family Studierende
dieses Typus verfolgen ihren sozialen (Bildungs-)Aufstieg beson-
ders konsequent. Dies zeigt sich zum Beispiel auch daran, dass
manche mehrere Male zu einer Studienaufnahmepriifung antre-
ten, um in das gewliinschte Studium aufgenommen zu werden.
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Fiir diese First-in-Family Studierenden ist dariiber hinaus
kennzeichnend, dass auch die Familie am sozialen Aufstieg des
Kindes interessiert ist.

Also ich wurde schon priadestiniert von der ganzen Familie: ,,Du musst
jetzt studier‘n. Das ist das Einzige, was hilft und wir sehen alle Erfolgrei-
chen, die wir kennen, die sind - 4 die ha‘m studiert und du sollst das auch
machen®. (Studierender der Humanmedizin, ménnlich, 27 Jahre alt, 7. Se-
mester)

Diese Studierenden erfiillen mit ihrer Studienentscheidung, und
auch der spezifischen Studienfachwahl, meist den elterlichen
Wunsch nach sozialer und 6konomischer Besserstellung. Sie wol-
len sich jedoch im Unterschied zu den Studierenden, die dem Ty-
pus ,, Verbinden “ zuzurechnen sind, tendenziell eher von ihrem
Herkunftsmilieu distanzieren, anstelle soziale Beziehungen zu
diesem zu pflegen und intensivieren. Das Studium dient vor allem
dazu, das Ziel des sozialen Aufstiegs zu erreichen. Es wird du-
Berst zielgerichtet betrieben und erscheint als Mittel zum Zweck.
Die Logik der Sinnzuschreibung ,, Ausbrechen“ zeigt sich unter
anderem anhand der Art und Weise, wie soziale Peer-Beziehun-
gen an der Universitdt aufgebaut werden und inwiefern diese im
Sinne einer Verwertbarkeit ausgewihlt werden.

Innerhalb dieses Typus werden Peer-Beziehungen als sozia-
les Kapital erkannt und fiir notwendig fiir ein erfolgreiches Stu-
dium erachtet. Das Kniipfen von niitzlichen Kontakten wéahrend
des Studiums erhilt eine hohe Bedeutung in Bezug auf die beruf-
liche Karriereplanung. Fiir den Typus ,, Ausbrechen “ ist es auch
wichtig, soziale Beziehungen, die aus seiner Sicht dem sozialen
Aufstieg eher hinderlich sind, beenden zu koénnen. Diese Studie-
renden besitzen sowohl die Fahigkeit, neue Beziehungen gezielt
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aufzubauen, als auch die Fahigkeit, bereits bestehende Beziehun-
gen wieder aufzugeben. Die Fihigkeit, die Briichigkeit sozialer
Kontakte zu bejahen, kann als Strategie gesehen werden, die es
diesen Studierenden erleichtert sowohl ortlich flexibel als auch
sozial mobil zu sein.

6.2.2.3 Zugehorigkeitsgetiihl und Qualitdt von Peer-Beziehun-
gen

Damit der Beziehungsaufbau zu Peers an der Universitit gelingen
kann, ist es wichtig, dass sich Studierende anhand von gemeinsa-
men Merkmalen mit ihren Peers identifizieren kdnnen und sich
dadurch zu einer Studierendengruppe zugehdrig fiihlen. In die-
sem Kapitel wird beschrieben, anhand welcher Merkmale eine
solches Zugehorigkeitsgefiihl stattfinden kann und wodurch sich
positive Peer-Beziehungen, aus Sicht der Studierenden, auszeich-
nen. Zugehorigkeit zu Peers kann es ermdglichen, das Studium
als einen Ort wahrzunechmen, an dem sich Studierende sozial ein-
gebunden fiihlen.

Admkonk retis es, glaubeich, so der Spirit, also damals war das so,
dass wir so ‘ne Gruppe von Leuten waren, auch Studierende drum herum
aus meinem Umfeld, die mich da ganz stark unterstiitzt ham und wir ham
—es gab so’n ,,Wir®, also wir war’n so ‘ne Gemeinschaft, da gab’s irgend-
wie kein ,,Ich“. (Studierende der Betriebswirtschaft, weiblich, 26 Jahre
alt, 4. Semester)

Geteilte Merkmale, anhand derer ein Zugehdrigkeitsgefiihl ent-
stehen kann, sind z. B. die Zuordnung zu derselben Institution,
Studienrichtung oder Kleingruppe innerhalb eines Seminars.
Weiters kann beispielsweise auch die Identifikation mit anderen
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Studierenden tiber das Merkmal des Rauchens zu einem Zugeho-
rigkeitsgefiihl zu einer Gruppe fiihren. Das Rauchen ist eine Mog-
lichkeit, regelméBig auf Studienkolleg*innen zu treffen. Ein sol-
cher Treffpunkt kann das Gefiihl von Gemeinsamkeit schaffen
und die Voraussetzungen fiir den Aufbau einer ldngerfristigen Be-
ziehung bieten. Zudem ist Rauchen eine Aktivitit, die im Fall von
ausbleibenden Gesprachen auch allein ausgefiihrt werden kann
und daher nicht sozial auffallig ist, wenn die Kontaktaufnahme
nicht zustande kommt. Ein weiteres zentrales Merkmal, anhand
dessen Zugehorigkeit geschaffen werden kann, ist eine gemein-
same regionale Herkunft. Interviewte First-in-Family Studie-
rende, die fiir das Studium aus ithrem Heimatort weggezogen sind
und wihrend des Studiums in einer anderen Stadt leben, haben
sich haufig beim Aufbau von Peer-Beziehungen an der gemein-
samen regionalen Herkunft orientiert. Das heift, sie haben sich
liberwiegend mit jenen Studierenden vernetzt, die in derselben
Gegend oder Region aufgewachsen sind wie sie. Aus der Analyse
der Interviews ist hervorgegangen, dass diese Studierenden be-
sonders aktiv an dem Aufbau von sozialen Kontakten an der Uni-
versitit arbeiten, da sie in der Stadt, in der sie studieren, nicht auf
ein bestehendes Netzwerk an Freund*innen zuriickgreifen kon-
nen. Haufig miissen diese Studierenden sich ein gidnzlich neues
soziales Umfeld aufbauen, weshalb die Universitdt jener Ort ist,
an welchem das Kniipfen von Kontakten iiberwiegend betrieben
wird. In derselben oder einer dhnlichen Region aufgewachsen zu
sein, kann filir Studierende ein wichtiges verbindendes Merkmal
darstellen:

Und hier auch. Ja, eben auf der Universitéit hab® ich dann viele [Name der
Region] Freunde kennengelernt schon am Anfang. Gleich in den ersten
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zweli, drei Wochen. Mit denen ich jetzt immer noch gut befreundet bin.
Also die haben dann gleichzeitig angefangen und dann haben die, also wir
zusammen uns so durch’s Studium gekdampft. (Studierender der Betriebs-
wirtschaft, mannlich, 23 Jahre alt, 6. Semester)

Ein weiteres Merkmal, anhand dessen sich Zugehorigkeit zu
Peers vollziehen kann, ist der Zeitpunkt des Ubertritts an die Uni-
versitit. In der Forschungsliteratur wird liberwiegend zwischen
einem direkten und einem verzdgerten Ubertritt unterschieden
(Heublein et al. 2017; Unger et al. 2020). Ein verzogerter Uber-
tritt bedeutet, dass eine Person erst mindestens zwei Jahre nach
dem Erlangen der Matura ein Studium beginnt (Zaussinger et al.
2016a, 2016b). Mit der Art des Ubertritts gehen hiufig auch ge-
wisse personenbezogene Merkmale einher. Personen, die direkt
an die Universitit iibertreten, sind meist jiinger, tendenziell nicht
erwerbstétig und verfiigen héufiger iiber eine traditionelle Hoch-
schulzugangsberechtigung (d. h. Matura). Studierende, die verzo-
gert an die Universitét libertreten, sind meist dlter, tendenziell
héufiger erwerbstétig und verfligen in hoherem Ausma@ tiber eine
alternative Hochschulzugangsberechtigung (das heilit eine Be-
rufsreifepriifung, eine Studienberechtigungspriifung oder dhnli-
ches). Im folgenden Zitat einer First-in-Family Studierenden wird
deutlich, inwiefern sich ein direkter Ubertritt an die Universitit
auf die Bildung von Peer-Beziehungen auswirken kann:

Also . also wir ham jetzt kein Jahr Pause gemacht oder so, also wir sind
schon, wir ham jetz‘ im Juli maturiert alle. U n d es war halt uns allen
klar, dass wir zusammen beginnen zu studieren, weil die STEOP [=Stu-
dieneingangsphase] is‘ halt bei allen gleich [...]. (Studierende der Be-
triebswirtschaft, weiblich, 20 Jahre alt, 2. Semester)

Durch den gemeinsamen Ubergang mehrerer Schulkolleg*innen
an die Universitét, verfligt diese Studierende bereits liber erste
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soziale Kontakte zu Studienbeginn und muss weniger Zeit in den
Aufbau neuer Peer-Beziehungen investieren. Im folgenden Zitat
einer First-in-Family Studierenden, die verzogert an die Univer-
sitdt libergetreten ist, werden wahrgenommene Unterschiede zwi-
schen ihr und ihren Studienkolleg*innen deutlich:

Interviewerin: Und gibt’s Freunde oder Studienkollegen oder -kollegin-
nen, die in einer dhnlichen Situation sind wie du?

Studierende: Mh. . Nein. (Person lacht) Also. . Ich hab‘ a Studienkol-
legin, die auch arbeitet, aber . . mh. Ich glaub bei der ist der Vorteil, die
hat daheim. Die wohnt noch daheim . und . ja. Hat dann glaub‘ ich wenig
finanziellen Druck. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 28
Jahre alt, 3. Semester)

Soziale Peer-Beziehungen an der Universitit sind somit von einer
relationalen Betrachtungsweise geprigt. Dies bedeutet, dass die
Wahrnehmung hinsichtlich der Zugehorigkeit zu einer Gruppe
nicht ausschlieBlich von der Person und ihren personenbezogenen
Merkmalen abhéngt, sondern vor allem von den — in der jeweili-
gen Gruppe — mehrheitlich vorhandenen Merkmalen, zu denen
sich die Person in Beziehung setzt. Die Identifikation mit einer
Gruppe anhand gemeinsamer Merkmale kann vor allem fiir jene
Studierenden schwieriger sein, die verzogert an die Universitét
iibertreten und sich zum Teil bereits in einer anderen Lebenssitu-
ation befinden.

Bedeutend fiir die Bildung sozialer Peer-Beziehungen ist
nicht nur das Zugehorigkeitsgefiihl zu einer Gruppe, sondern
auch die Qualitit der Beziehungen zwischen den Gruppenmitglie-
dern. Hierzu konnte anhand der Interviews rekonstruiert werden,
dass bestdndige und langanhaltende Peer-Beziehungen vor allem
dann gelingen, wenn tiefergehende Beziehungen aufgebaut wer-
den konnen.
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Viele der interviewten First-in-Family Studierenden erachten
ihre Peer-Beziehungen an der Universitit vor allem dann als wert-
voll, wenn diese nicht nur Lernpartner*innenschaften reprisen-
tieren, sondern auch tiber den universitiren Kontext hinaus- und
in den privaten Lebensbereich hineinreichen.

[...] man is* halt dann fiir ein Semester dann mit denen halt, das sind 10-
maximal 10 Leute, aufler es sind mehrere Kleingruppen, aber eine Klein-
gruppe, das sind dann maximal 10 Leute und mit denen is‘ man dann doch
Ofters und eine ldngere Zeit zusammen und da entwickelt sich das dann
schon auch, dass man dann auch mehr redet und dann auch anfangt, an-
dere Sachen zu besprechen und bereden. (Studierende der Humanmedi-
zin, weiblich, 30 Jahre alt, 17. Semester)

In dieser Aussage einer Humanmedizinstudentin ist erkennbar,
dass sie es als positiv empfindet mit Studienkolleg*innen auch
iber ,,andere Sachen* sprechen zu kdnnen. Peer-Beziehungen an
der Universitdt sollten aus Sicht der interviewten Studierenden
dadurch gekennzeichnet sein, dass Studierende sowohl relevante
studienbezogene Informationen austauschen als auch Priva-
tes/Personliches teilen konnen. Dartiber hinaus erachten es die be-
fragten First-in-Family Studierenden als wichtig, dass Kontakte
zu Peers iiber einen moglichst langen Zeitraum anhalten und dau-
erhaft aufrechterhalten werden kénnen.

Das war dann so, ich hab‘ so ein Netzwerk um mich herum aufgebaut,
was mit Leuten, mit denen ich halt jetzt immer noch eigentlich die ganze
Zeit Kontakt habe und mit den anderen, mit denen kennt man sich so. Die
trifft man mal wieder und spricht mal zwei Worter miteinander. Halt
meistens liber die Uni und recht oberflachlich. (Studierender der Human-
medizin, midnnlich, 28 Jahre alt, 8. Semester)

Studierenden ist die Bestdndigkeit von Peer-Beziehungen wich-
tig. Erst durch dauerhafte Beziechungen wird das Gefiihl der
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Zugehorigkeit intensiviert und sie kdnnen zu einem stabilen Be-
standteil des Lebensbereiches ,Studium‘ werden. Im Laufe des
Studiums konnen sich die Logiken hinsichtlich des Kniipfens und
Pflegens von Peer-Beziehungen jedoch dndern. Je nachdem, in
welcher Studienphase sich Studierende befinden, kann z. B. an-
fanglich eher die Priorisierung auf dem Kennenlernen vieler Stu-
dienkolleg*innen liegen. Im weiteren Verlauf kann dann eher die
Stabilisierung bestehender Peer-Beziehungen oder auch die ak-
tive Exklusion gewisser Kontakte von Bedeutung sein.

Peers vor allem wihrend des Ubergangs an die Universitit
kennenzulernen und sich als Studierende*r moglichst rasch einer
Gruppe anzuschlieen zu kénnen, beschreiben die meisten inter-
viewten First-in-Family Studierenden als besonders bedeutend
fiir ihren Studienerfolg. Sie duBlern, das Gefiihl zu haben, dass
Gruppenbildungsprozesse vor allem wihrend der ersten Wochen
stattfinden und eine in dieser Zeit konstituierte Gruppe dann héu-
fig wihrend des Studiums, in sich geschlossen, bestehen bleibt.
Eine fortwdhrende Kontinuitit sozialer Peer-Gruppen anstelle ei-
nes hdufigen Wechsels zwischen sozialen Gruppen ist aus Sicht
der Studierenden insofern effizient, als dass gruppenspezifische
Arbeitsweisen ausgetestet und optimiert werden konnen, die dann
im weiteren Studienverlauf auch beibehalten werden. Die Grup-
penzugehdrigkeit zu Peers an der Universitit dient somit iiber-
wiegend der gemeinsamen Bewdltigung akademischer sowie
emotionaler Herausforderungen und ist, aus Sicht der Studieren-
den, fiir ihr Gelingen des Ubergangs an die Universitit und in
weiterer Folge ihres Studienerfolgs von besonderer Bedeutung.
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6.2.2.4 Zusammenfassung: Hochschulischer Ubergang und
Peer-Beziehungen an der Universitét

Dieses Kapitel hat die Ubergangsphase in das Studium anhand
folgender Fragestellung thematisiert: Wie nehmen First-in-Fa-
mily Studierende die Ubergangsphase in das Studium und die
Entstehung von Peer-Beziehungen an der Universitidt wahr? Die
Orientierung der Studierenden an der Universitdt wurde in den
Fokus genommen und die Studienorganisation aus Sicht der in-
terviewten First-in-Family Studierenden wurde beleuchtet (siehe
Unterkapitel 6.2.2.1). Dariiber hinaus wurden handlungsleitende
Logiken hinsichtlich des Aufbaus und der Ausgestaltung sozialer
Peer-Beziehungen an der Universitdt rekonstruiert (siche Unter-
kapitel 6.2.2.2). Weiters wurden Merkmale erschlossen, anhand
derer eine Beziehung sowie Zugehorigkeit zu Peers hergestellt
werden kann (siche Unterkapitel 6.2.2.3).

Die Ergebnisse zeigen, dass wihrend des Ubergangs an die
Universitit und der anfénglichen Orientierung im Studium vor al-
lem bereits erprobte Lebensbereiche als stabilisierende Elemente
innerhalb des studentischen Lebensarrangements wirken kdnnen
(siehe dazu z. B. auch Kapitel 6.2.5). Lebensbereiche, die bereits
vor dem Studium im Lebensarrangement verankert waren, erhal-
ten im Rahmen der alltdglichen Lebensfithrung eine stabilisie-
rende und strukturierende Funktion. Bereits bestehende Teilbe-
reiche wirken weiterhin in der Lebensfiihrung als Stiitze und hel-
fen, das Studium als neuen Teilbereich erfolgreich zu integrieren.
Die Etablierung des Studiums als dauerhaften Lebensbereich in-
nerhalb des Arrangements kann zu Studienbeginn mit Unsicher-
heit behaftet sein und einige Zeit in Anspruch nehmen, weshalb
es zum Teil zu Studienverzégerungen kommen kann.
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Studienverzégerungen ergeben sich jedoch haufig auch auf-
grund eines zu Studienbeginn unzureichenden Verstidndnisses der
»opielregeln des Feldes™ (auch Doxa genannt, siche Kapitel
4.1.4). Mit dem Begriff der Doxa beschreibt Bourdieu (1987) jene
Regeln, die stillschweigend als selbstverstdndlich hingenommen
werden und ein allgemeines, gesellschaftliches Vorverstindnis
erfordern. Diese Regeln werden im Rahmen einer informellen
Diskursgewohnheit wirkméchtig und lassen sich, aus Sicht der in-
terviewten Studierenden, vor allem durch soziale Peer-Beziehun-
gen erschlieBen. Durch diese Bezichungen konnen sie jene zent-
ralen studienbezogenen Informationen erhalten, die tliber offizi-
elle Kommunikationskanéle der Institution nicht zugénglich sind.
Bisher unbekannte Regeln des Systems ,Universitdt® erkennen
und antizipieren zu kdnnen, kann fiir viele Studierende anfanglich
eine Herausforderung darstellen (Nairz-Wirth et al. 2017; Nairz-
Wirth und Feldmann 2019; O'Shea 2019b; Reay 2018; Spiegler
und Bednarek 2013). Darunter fillt beispielsweise die Auswahl
geeigneter Lehrveranstaltungen, das Herausfiltern priifungsrele-
vanter Inhalte oder das Erproben geeigneter Lernstrategien. Die
Regeln an der Universitét sind anders als jene, die den Studieren-
den aus der Schule bekannt sind. Sie nehmen diese vor allem zu
Studienbeginn als eher intransparent und komplexer im Vergleich
zur Schule wahr. Aus Sicht der Studierenden bietet die Schule ein
stabileres Umfeld als die Universitit — sowohl in Bezug auf orga-
nisationale als auch soziale Aspekte — weshalb es vor allem zu
Beginn zu Studienverzogerungen kommen kann. Studienverzo-
gerungen oder -wechsel gelten aber im Rahmen des aktuellen
hochschulpolitischen Diskurses als ineffizient. Die Inkorporie-
rung dieser Logik seitens der Studierenden konnte teilweise
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anhand von Interviewpassagen rekonstruiert werden. Studierende
sprechen — analog zum hochschulpolitischen Diskurs — von ,,Zeit-
verlust®, welcher sich — aus ihrer Sicht — jedoch nicht aus z. B.
einer studienbegleitenden Erwerbstétigkeit ergab, sondern eines
verzogerten Verstdndnisses der Doxa wegen.

Die Analyse des Interviewmaterials hat dariiber hinaus ge-
zeigt, dass der Ubergang in ein Studium fiir die Lebenspraxis eine
Herausforderung darstellt und deren (Neu-)Erprobung zu Beginn
des Studiums viel Zeit in Anspruch nimmt. Die Orientierung an
der Universitdt geht mit einer (Re-)Organisation der bisherigen
Lebensfiihrung einher, welche tiber organisatorische Aspekte der
Studienplanung hinausgeht. Beispielweise miissen Studierende
zu Studienbeginn meist auch ihre finanzielle Situation neu aus-
verhandeln, wenn sie ihre Berufstitigkeit und die damit verbun-
dene finanzielle Unabhéngigkeit von den Eltern, zu Gunsten des
Studiums, aufgeben. Der Ubergang in ein Studium lisst sich so-
mit auch als Lebensphase beschreiben, in welcher eine neue Form
des Arrangements erforderlich wird. Verschiedene Lebensberei-
che treffen aufeinander und miissen koordiniert werden. Der
Ubergang in das Studium lisst sich diesbeziiglich als krisenhafte
Situation verstehen. Eine Bewiltigung des Studienbeginns und
der damit verbundenen (Re-)Organisation der eigenen Lebens-
praxis sowie der vorhandenen sozialen Beziehungen, ldsst sich als
neu erlangte Routinisierung innerhalb eines studentischen Le-
bensarrangements begreifen (Oevermann 1996).

Alle interviewten First-in-Family Studierenden haben diese
Ubergangsphase in ein studentisches Lebensarrangement bewiil-
tigt, die eingesetzten Strategien variieren jedoch erheblich, und
sind nebst strukturellen Gegebenheiten — wie der Studienorga-
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nisation seitens der Universitdt — auch maB3geblich von den stu-
dienbezogenen Sinnzuschreibungen der Studierenden geprigt.
Fiir den Typus ,, Verbinden “ stellen die Kontakte auflerhalb der
Universitét einen wichtigen Bezugsrahmen dar (siehe auch Kapi-
tel 6.2.1.1). Nachdem ein Studium auf die zeitlichen Ressourcen
einer Person zuriickgreift, konnen Beziehungen zu Freund*innen
auBBerhalb der Universitit in Konkurrenz mit dem Studium und
Peer-Beziehungen an der Universitit stehen. Fiir Studierende des
Typus ,, Verbinden *“ kann dies insofern eine Herausforderung dar-
stellen, da den Beziehungen zu Personen aullerhalb der Universi-
tat viel Zeit gewidmet wird. Fiir Studierende des Typus ,, Eman-
zipieren*“ und ,, Ausbrechen “ sind die Beziehungen zu Peers an
der Universitit bzw. zu Peers, die selbst studiert haben, besonders
bedeutend (siche auch Kapitel 6.2.1.2 und 6.2.1.3). Fiir Studie-
rende des Typus ,, Emanzipieren “ sind soziale Peer-Beziehungen
vor allem in emotionaler Hinsicht wichtig. Sie bieten eine Orien-
tierungshilfe fiir die eigene Lebenspraxis. Bei der Auswahl der
Beziehungen steht fiir diesen Typus eher die personliche Weiter-
entwicklung im Vordergrund. Fiir Studierende des Typus ,, Aus-
brechen *“ sind dagegen auch karrierebezogene Griinde fiir die Be-
ziehungspflege relevant. Fiir diese Studierenden steht eher der
Aspekt der Verwertbarkeit sozialer Peer-Beziehungen und deren
Funktion als soziales Kapital im Vordergrund.

Die Analyse des Interviewmaterials hat zusammenfassend
hervorgebracht, dass den interviewten First-in-Family Studieren-
den die Wichtigkeit von sozialem Kapital bewusst ist, sie jedoch
mit unterschiedlichen Strategien an dessen Aufbau herangegan-
gen sind. Diese Strategien werden unter anderem von studienbe-
zogenen Sinnzuschreibungen angeleitet (siche auch Kapitel
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6.2.1) sowie davon geprigt, inwieweit First-in-Family Studie-
rende auf soziales Kapital innerhalb der Herkunftsfamilie zurtick-
greifen konnen bzw. wollen. Wie bereits u. a. Gofen (2009) oder
O’Shea (2016) gezeigt haben, konnen Familien von First-in-Fa-
mily Studierenden eine wichtige Ressource fiir den Ubergang an
die Universitdt und den weiteren Studienerfolg darstellen. Die Fa-
milie als studienbezogene Ressource wird vor allem von Studie-
renden des Typus ,, Verbinden “und ,, Ausbrechen “ genutzt (z. B.
in Form von finanzieller oder emotionaler Unterstiitzung). Stu-
dierende des Typus ,, Emanzipieren “ greifen eher auf die Unter-
stiitzung aus dem Freundeskreis zurtick.

Die Strategien der interviewten First-in-Family Studierenden
werden zudem von den organisationalen Strukturen der jeweili-
gen Institutionen geprigt (Informationsveranstaltungen fiir Erst-
semestrige, Kursorganisation in Kleingruppen, etc.). Des Weite-
ren werden Strategien auch von technologischen Mdglichkeiten
beeinflusst (z. B. ,Facebook‘-Gruppen). Interessant erscheint,
dass vor allem informelle, nicht durch die Institution geschaffene,
Orte zur Netzwerkbildung von Studierenden genutzt werden
(z. B. Partys, Rauchpausen, ,WhatsApp*‘-Gruppen, etc.). Dabei
geht es vor allem um Informationsbeschaffung, die nicht iiber of-
fizielle Kanéle der Institution bezogen werden konnen, aus Sicht
der Studierenden fiir den Studienerfolg jedoch als relevant ange-
sehen werden.

Besonders bedeutend fiir einen gelungenen Ubergang an die
Universitét erscheinen auch die wahrgenommenen Moglichkeiten
der Identifikation mit anderen Studierenden sowie die durch die
jeweilige Institution geprédgte universitire bzw. fachspezifische
Kultur (siehe Unterkapitel 6.2.2.3). Das Gefiihl der Zugehorigkeit
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(,sense of belonging®) ist ein zentraler Faktor fiir Studienerfolg
(Nairz-Wirth et al. 2017; Reay et al. 2009; Reay 2018). Es kon-
stituiert sich unter anderem anhand gemeinsamer, gruppenspezi-
fischer Merkmale. Solche gemeinsamen Merkmale sind bei-
spielsweise dieselbe regionale Herkunft, ein zeitgleicher Ubertritt
an die Universitit oder eine dhnliche studienbegleitende Erwerbs-
tatigkeit. Durch das Gefiihl, sich in derselben Situation zu befin-
den oder etwas miteinander zu teilen, kann ein gemeinsamer Be-
zugsrahmen entstehen. Dariiber hinaus ist die Qualitdt der Peer-
Beziehungen zentral. Die ein Studium férdernden Peer-Beziehun-
gen zeichnen sich unter anderem dadurch aus, dass sie liber den
universitdren Kontext hinausreichen und iiber einen lingeren
Zeitraum bestehen bleiben.

Dieses Kapitel hat eine weitere Perspektive auf die Phase des
Ubergangs und die damit verbundenen Aspekte der Orientierung,
Studienorganisation und Ausgestaltung von Peer-Beziehungen
erdffnet, ndmlich dahingehend, dass studienbezogene Sinnzu-
schreibung fiir die Ausgestaltung des studentischen Lebensarran-
gements — und damit auch fiir den weiteren Studienerfolg — von
Bedeutung sind. Unterschiedliche Sinnzuschreibungen bedingen
unterschiedliche Strategien hinsichtlich des Umgangs mit der
Ubergangsphase in das Studium und der Ausgestaltung sozialer
Peer-Beziehungen an der Universitit. Auf diese Sinnzuschreibun-
gen stiitzt sich — neben externen Bedingungen, wie z. B. der 6ko-
nomischen Ausstattung — die Gestaltungsmacht der Individuen
und damit deren Handlungsfahigkeit (Agency) im Rahmen alltig-
licher Lebensfiihrung.

Neben Rahmenbedingungen und personenbezogenen Wahr-
nehmungen ist auch deren situationsabhingiges Zusammenwir-
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ken fiir die Ausgestaltung studentischer Lebensarrangements ent-
scheidend. Darunter fillt unter anderem das Aufeinandertreffen
des Habitus der*des Studierenden auf den im universitdren Feld
verorteten dominanten Habitus. Aspekte von Passungserfahrun-
gen werden nun im folgenden Kapitel ndher erldutert und mit der
Ausgestaltung sozialer Peer-Beziehungen sowie der Herkunftsfa-
milie in Verbindung gebracht.

6.2.3 Passungserfahrungen an der Universitit sowie in der Fa-
milie

Dieses Kapitel schlieB3t an jene qualitativ angelegten Studien an,
die im Rahmen des Kapitels 3.1 des Literature Reviews diskutiert
werden und zeigen, welche Passungserfahrungen First-in-Family
Studierende bei der Integration in das hochschulische Feld ma-
chen konnen (siche u. a. Reay 2018; Nairz-Wirth et al. 2017;
Morales 2012; Choy 2001; Pascarella et al. 2004; Orbe 2004).
Weiters schlieBt dieses Kapitel auch an das Kapitel 4.1.3 an, wel-
ches sich im Theorieteil dieser Dissertation dem Konzept der Pas-
sung widmet. Das Passungskonzept kann verwendet werden, um
Prozesse des Ubergangs an die Universitit und in die jeweilige
studentische Fachkultur theoretisch zu fassen. Der Begriff der
Passung bezieht sich auf die Ubereinstimmung ,,zwischen indivi-
duellen Dispositionen und Lebensstil (Habitus) der einzelnen und
der jeweiligen Ausformung des soziokulturellen Umfeldes*
(Friebertshduser 1992, S. 75ff.). Fiir die Bewiltigung hochschu-
lischer Ubergiinge und damit verbundene habituelle Passungser-
fahrungen spielen laut Friebertshduser (1992) vor allem folgende
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vier Bereiche eine zentrale Rolle: studentische Kultur, Berufskul-
tur, akademische Fachkultur sowie soziale Herkunft.

Habituelle Passungserfahrungen in Bezug auf die studenti-
sche Kultur umfassen zum Beispiel das Zugehorigkeitsgefiihl zu
Peers an der Universitdt (sieche auch das vorherige Kapitel
6.2.2.3). Auch in Bezug auf die Berufskultur, mit welcher Studie-
rende innerhalb des gewéhlten Studienfaches in Beriihrung kom-
men (z. B. Lehrpersonen im Lehramtstudium oder Arzte*Arztin-
nen im Humanmedizinstudium), kann es zu Passungserfahrungen
wihrend des Studiums kommen. Diese beziehen sich auf die sozi-
alen und kulturellen Praktiken, die innerhalb eines Berufsfeldes
dominieren, und zu denen sich Studierende positionieren: “This
involves [...] the individual meanings and concepts that a person
constantly constructs and shapes with regard to the status of her
work and the values and ethical commitments related to it [...].”
(Lairio et al. 2013, S. 119). Eine Identifikation mit der akademi-
schen Fachkultur driickt sich beispielsweise durch das Commit-
ment gegeniliber dem gewéhlten wissenschaftlichen Feld und die
Partizipation in der akademischen Community aus (Lairio et al.
2013). Potenzielle Passungsschwierigkeiten konnen in diesem
Zusammenhang beispielweise durch die akademische Fachspra-
che hervorgerufen werden.

Bisherige Studien argumentieren in Bezug auf die soziale
Herkunft, dass First-in-Family Studierende hdufiger mit Heraus-
forderungen beim Ubergang an die Universitit konfrontiert sein
konnen, da ihr familial erworbener Habitus eine tendenziell ge-
ringere Passung zu dem an der Universitit bzw. im jeweiligen
Studienfach dominierenden Habitus aufweist als der Habitus von
Studierenden, deren Eltern einen Hochschulabschluss besitzen.
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Begriindet wird diese Argumentation unter anderem mit milieu-
spezifischen Sozialisationsprozessen, durch welche Studierende
mit unterschiedlichen Kapitalien ausgestattet werden und diese in
weiterer Folge fiir das wahrgenommene Zugehorigkeitsgefiihl an
der Universitit oder das Antizipieren der ,Spielregeln des Feldes®
bedeutend sind: “That is, some young people are more appropri-
ately equipped, through their class based habitus, to be aligned or
already ‘adjusted to the immanent demands of the game’ [...]. Ad-
justing to the game requires first generation students to deal with
what is unfamiliar, [...] this requires habitus transformation or the
acceptance that people from the same background may have
‘more than one identifiable habitus’ [...]” (Byrom und Lightfoot
2012, S. 127). In Zusammenhang mit First-in-Family Studieren-
den wird also argumentiert, dass diese aufgrund der potenziellen
Distanz zwischen ihrer sozialen Herkunft und den Anforderungen
einer intellektuell-bildungsbiirgerlich gepriagten Universitét gro-
Bere Schwierigkeiten beim Ubergang an die Universitit erfahren
als dies Studierende aus bildungsnahen Elternhdusern erleben.
Miethe (2017) kritisiert jedoch, dass die Wahrnehmung einer ha-
bituellen Diskrepanz zwischen Herkunftsmilieu und Universitét
wihrend des Studiums keineswegs eine durchgédngige Erfahrung
darstellen muss. Passungsprobleme zu Studienbeginn werden
auch von Studierenden mit Eltern mit Hochschulabschluss be-
schrieben, und sind dahingehend nicht unbedingt ein Alleinstel-
lungsmerkmal von First-in-Family Studierenden (ebd.). Pas-
sungserfahrungen beziehen sich zudem nicht ausschlielich auf
die wahrgenommene Passung an der Universitét, sondern auch
auf andere Teilbereiche des studentischen Lebensarrangements
(z. B. die Familie). Das heif3t, Studierende stellen habituelle
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Passungen meist zu verschiedenen Lebensbereichen her, um
diese innerhalb ihrer Lebensfithrung dauerhaft in ein studenti-
sches Arrangement integrieren zu kénnen.

Dieses Kapitel beleuchtet, in Anlehnung an die bereits in Ka-
pitel 6.2.1 priasentierte Typologie, die Fragen: Welche Passungs-
erfahrungen ergeben sich innerhalb der studentischen Lebens-
fiihrung von First-in-Family Studierenden? Mit welchen Bewiilti-
gungsmustern begegnen First-in-Family Studierende potenziel-
len Spannungen in Verbindung mit einer als gering wahrgenom-
menen Passung?

Es werden die Bewiltigungsmuster der First-in-Family Stu-
dierenden dargelegt, mit welchen sie diesen Spannungen begeg-
nen. Anhand von einzelnen Fallbeispielen wird erlautert welche
Passungserfahrungen die interviewten First-in-Family Studieren-
den hinsichtlich der studentischen Kultur (siehe Kapitel 6.2.3.1),
der Berufskultur und akademischen (Fach-)Kultur (siehe Kapitel
6.2.3.2) sowie ihrer Familien (siche Kapitel 6.2.3.3) machen.

6.2.3.1 Passungserfahrungen in Bezug auf die studentische
Kultur

Die Studentin Viola beschreibt in untenstehender Passage, wie es
ihr withrend des Ubergangs in das Studium der Betriebswirtschaft
an der Universitit ergangen ist. Sie nimmt zu Studienbeginn vor
allem eine Irritation hinsichtlich ihrer habituellen Passung in Be-
zug auf andere Studierende wahr:

Aim ja, ich hab® halt versucht, neue Leute kennenzulernen, ich mein®, es
gibt ¢ h Leute, die nett sind an der Uni, aber, ich weil3 nicht, ich find*, ich
pass* selber nicht hier rein, also von meiner Personlichkeit her. Ich bin ein
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sehr offener Mensch und ich bin auch sehr ehrlich, direkt und, ich glaub®,
das passt einfach nicht in die Uni. (lacht) Ja. Ich wei8 nicht, die . ich
kann‘s nur so grob erkldren, ich weill nicht, Studenten, das is* wie als
wiirde man so tapserlméfig herumlaufen, man will nichts kaputt machen
und ich bin halt eine Chaotin und stiirmisch und darauf acht’ ich halt nicht,
deswegen, ja ich bin auch immer stressig und das, ich bin immer stressig
unterwegs. (lacht) Deswegen . Ja. (Studierende der Betriebswirtschaft,
weiblich, 20 Jahre alt, 2. Semester)

Viola versucht aktiv Kontakte zu Studienkolleg*innen aufzu-
bauen. Sie beschreibt ihre Peers an der Universitit als ,,nett, je-
doch empfindet sie die Beziehung zu diesen als oberflachlich. Die
Charaktereigenschaften, die sie sich selbst zuschreibt, wie Offen-
heit, Ehrlichkeit und Direktheit, empfindet sie als nicht passend
zur Institution und der dort verorteten studentischen Kultur. Thr
Verhiltnis zur universitiren Institution ist distanziert, obwohl die
Inhalte des Studiums gut zu ihrer studienbezogenen Erwerbsti-
tigkeit und auch zum innerhalb der Schule erworbenen betriebs-
wirtschaftlichen Wissen passen. Diese Distanz wird durch die
starke Anonymitit begiinstigt und die gefiihlte Distanz zu den an-
deren Studierenden bedingt. Zu Studienbeginn hat Viola die von
der Universitdt organisierten Kennenlern-Veranstaltungen be-
sucht. Diese Veranstaltungen zielen unter anderem darauf ab,
dass sich Studierende untereinander vernetzen. Den Besuch die-
ser Veranstaltungen deutet Viola dahingehend, dass es ihr gezeigt
habe, dass sie ,,nicht hier rein* passe.

In diesem konkreten Fall wird die Integration von Viola in
das betriebswirtschaftliche Studium erschwert, weil die Institu-
tion zwar im Rahmen einer Kennenlernveranstaltung die Studie-
renden auf die Notwendigkeit von sozialem Kapital aufmerksam
macht bzw. explizit darauf hinweist, die tatsédchliche Strukturie-
rung des Studiums (hohe Anonymitét) diesem Vorhaben jedoch
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eher zuwiderlaufen. Viola fehlt es an institutioneller Unterstiit-
zung in Bezug auf Netzwerkaktivititen, die langerfristig angelegt
ist. Dies betrifft nicht die Selbstorganisation des Studiums, die
Viola als sehr positiv wahrnimmt (,,Freiheit sich Dinge selbst ein-
zuteilen®), sondern eher die soziale Kultur der Studierenden un-
tereinander und die Art und Weise wie diese institutionell gefor-
dert wird.

Viola kann in Bezug auf die rekonstruierte Typologie (siche
auch Kapitel 6.2.1) dem Typus ,, Verbinden “ zugerechnet werden.
Studierende dieses Typus zeichnen sich durch eine eher enge Ge-
bundenheit an die Familie aus (siehe Kapitel 6.2.1.1). Die inter-
viewten Studierenden dieses Typus verarbeiten eine potenziell als
gering wahrgenommene Passung an der Universitit weniger mit
habituellen Anpassungsleistungen an die studentische Kultur in
threm Studienfach, sondern verhalten sich gegeniiber diesen
Spannungen eher resilient oder sie wechseln die Studienrichtung
in ein Fach, in welchem sie eine stirkere Zugehdrigkeit zu der
studentischen Kultur erfahren.

Im Fall von Viola fiihren die wahrgenommenen Spannungen
zu einem Studienfachwechsel von der Betriebswirtschaft in die
Bildungswissenschaft. In dem neu gewihlten Studium fillt Viola
der Aufbau sozialer Kontakte zu Peers wesentlich leichter. Thre
Form der Bewiltigung von geringer wahrgenommener Passung
im Studium der Betriebswirtschaft driickt sich in einem Wechsel
in ein Studium aus, in welchem sie sich stirker zugehorig zu Peers
an der Universitit fiihlt als dies im erstgewéhlten Studium der Fall

4 Der Studienwechsel erfolgte etwa ein Jahr nach der Durchfiihrung des In-

terviews. Viola berichtete in einem Follow-Up Gesprich, dass sie das Stu-
dium gewechselt habe.
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war. Viola verarbeitet die geringe Passung mit einer sogenannten
,Fluchttendenz‘ in ein anderes Studienfach (Friebersthiuser
1992). Sie 16st den Konflikt mithilfe eines Studienwechsels und
nicht beispielsweise iiber einen Studienabbruch, da sie sich mit
der Rolle einer Studierenden weiterhin stark identifiziert. Sie hat
sich jedoch als nicht passend zu der fachspezifischen Studieren-
denkultur im anfénglich gewidhlten Studium wahrgenommen.
Viola stellt insofern ein interessantes Fallbeispiel dar, als dass
thre als gering wahrgenommene Passung ausschlaggebend fiir
den Studienwechsel scheint. Denn Viola hatte sowohl eine zum
Studium passende fachspezifische schulische Sozialisation
durchlaufen als auch grof3es Interesse an den Studieninhalten ge-
zeigt. Sie hatte nicht nur die Matura an einer Handelsakademie
absolviert, sondern sie hatte auch ein ausgeprigtes berufliches In-
teresse an betriebswirtschaftlichen Tatigkeitsfeldern. Thre Eltern
sind beide in Unternehmen tétig und sie selbst arbeitet studienbe-
gleitend in einem Handelsunternehmen. Viola ist direkt nach der
Schule mit einigen Klassenkolleg*innen an die Universitit {iber-
getreten, das heif3t, sie ist auch mit einer kleinen Gruppe an Peers
in Verbindung gestanden, mit denen sie gemeinsam die ersten
Priifungen absolviert hat. Dennoch scheint fiir sie die fehlende
Passung zu anderen Peers an der Universitdt so deutlich spiirbar
gewesen zu sein, dass sie einen Studienwechsel vollzogen hat.
Mit dem Wechsel in die Bildungswissenschaft hat sie diese wahr-
genommenen Spannungen bearbeiten und sich in ein neues Fach
integrieren kdnnen, zu welchem sie sich stirker zugehdrig fiihlt.
Wie unterschiedlich fachspezifische studentische Kulturen
sein konnen, wurde nicht nur bereits in zahlreichen Studien auf-
gezeigt (Kohler 2002, 2006; Pfadenhauer et al. 2015; Rocke
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2016; Friebertshduser 1992; Kreitz 2000), sondern auch in vorhe-
rigem Ergebniskapitel illustriert (sieche 6.2.2). In diesem konnte
gezeigt werden, dass vor allem das Fach der Bildungswissen-
schaft durch eine starke studentische Vernetzung gekennzeichnet
ist, im Rahmen derer sich Studierende gegenseitig unterstiitzen.

6.2.3.2 Passungserfahrung in Bezug auf die Berufskultur und
die akademische Kultur

Studierende des Typus ,, Ausbrechen‘ zeichnen sich durch eine
hohe Anpassungsleistung hinsichtlich des Herstellens habitueller
Passung an der Universitit aus (siche dazu auch Kapitel 6.2.1.2).
Passungserfahrungen, die von Spannungen gekennzeichnet sind,
konnten innerhalb dieses Typus vor allem in Bezug auf die aka-
demische Fachkultur bzw. die Berufskultur rekonstruiert werden.
Diese Spannungen kommen zum Beispiel anhand von intraperso-
nalen Konflikten zum Ausdruck, wie folgende Fallbeschreibung
illustriert. Peter studiert Humanmedizin im siebten Semester. Zu-
vor war er in einem Pflegeberuf titig. Er beschreibt in dem Inter-
view mit welchen Herausforderungen er sich in Bezug auf die
arztliche Berufskultur konfrontiert sieht:

Und an sich . ich hab‘ auch mal wéhrend ich ein Praktikum, als Medizin-
student schon, gemacht habe der Servicekraft gesagt ,,Soll ich dir bitte
beim Essen aushelfen?“ Hab“ ich dann gemacht. Kam der Arzt irgend-
wann so und meinte so: ,,Was machst du da?* Ich so: ,,Ich hab‘ nichts zu
tun. Ich dachte ich helf* mal.*“ ,,Ja, aber das wirft ein schlechtes Bild auf
unseren Beruf.*“ . . Ich so: . . ,,Ok.“ Ich hab‘ es in dem Sinne verstanden,
dass Patienten vielleicht denken konnten ,,Arzte haben nichts zu tun und
teilen schon Essen aus.” . . Aber irgendwie, weill‘ ich nicht. Hab“ ich da-
nach nie wieder gemacht. Erm. (Studierender der Humanmedizin, ménn-
lich, 25 Jahre alt, 7. Semester)
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An anderer Stelle im Interview spricht Peter liber weitere Heraus-
forderungen, die ihm in seiner erst kiirzlich eingenommenen Po-
sition als Tutor begegnen und welche Aufschluss iiber seine An-
passungsleistungen in Bezug auf die Herstellung von Passung zur
akademischen Fachkultur geben. Peter grenzt sich durch die Po-
sition als Tutor zunehmend von seiner Studierendenrolle ab. Im
Zuge dieses Prozesses nimmt er eine Verdnderung seines Charak-
ters wahr, die er an mehreren Stellen im Interview thematisiert.

Im folgenden Interviewausschnitt verweist er auf diese intra-
personalen Verdnderungen, die er im Zuge seiner neuen Rolle als
Tutor wahrnimmt:

Davor waren es wirklich nur Vorlesungen, Seminare, Vorlesungen, Se-
minare. Mehr war in der Woche nicht und jetzt kommen diese Tutoren-
stellen. Diese Nebenjobs und sowas, die man irgendwie hat. Erm. Und
das kostet wirklich viel Zeit und ist zeitintensiv. Viel Zeit in Anspruch
und erm. Verdndert mich aber irgendwie auch. . (Studierender der Hu-
manmedizin, mannlich, 25 Jahre alt, 7. Semester)

Peters Wortwahl ,,verandert mich* deutet darauf hin, dass er auf
eine subjektiv empfundene Ebene verweist. In untenstehender
Passage beschreibt er weiter, welche Eigenschaften er sich vor
dem Einnehmen dieser neuen Rolle als Tutor zugeschrieben hat:

Also ich. Ich weill noch damals, als ich assistiert habe und mitgelaufen
bin als Assistent beim Sezierkurs, war ich extrem freundlich und extrem
nett . zu den Studierenden, die halt da waren und hab immer geholfen und
immer versucht sie ein bisschen aus der . rauszuhelfen, wenn sie es gerade
nicht wussten oder ich habe dann den Tutoren gesagt ,,Ja ok. Mach du
mal. Ich priif* sie fiir dich, damit du was anderes machen kannst.* Oder
sowas. . Weil ich tendenziell wusste, dass dieser Studierende ist nicht so
gut und ich geb* dann immer eine Note besser, als er vielleicht oder sie
vielleicht verdient hitte in dem Moment. Und auch bei den Endgespré-
chen, bei der Bewertung wo wir dann die Noten dann alle zusammenge-
legt werden, hab‘ ich auch immer versucht, dass die immer die bessere
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Note bekommen, als es ist. (Studierender der Humanmedizin, ménnlich,
25 Jahre alt, 7. Semester)

Peters Selbstverstdndnis in Bezug auf seine Person bezieht sich
auf positiv besetzte Eigenschaften, wie freundlich, nett, hilfsbe-
reit, wohlwollend und wertschétzend zu agieren. Innerhalb obiger
Passage, in welcher er auf seine vergangene Rolle verweist, bringt
er seine Solidaritdt gegeniiber anderen Studierenden zum Aus-
druck. Diese Selbstzuschreibungen erscheinen ihm jedoch offen-
bar als nicht mehr angemessen, sobald er die Rolle des Tutors
eingenommen hat. Mit dem Ubergang in die Tutor*innen-Rolle
nimmt Peter ein vom bisher eingeiibten Studierendenhabitus ab-
weichendes Verhalten ein. Er wird strenger und geht weniger
freundlich mit den Studierenden um.

Er deutet die Anforderungen, um Zugehorigkeit zur akademi-
schen Fachkultur zu erlangen, als verbunden mit dem Erbringen
auBlerordentlicher Leistung. Seiner Leistungserbringung versucht
er Ausdruck zu verleihen, indem er als der strengste Tutor wahr-
genommen werden mochte.

Und gestern hatte ich meinen, meinen Sezierkurs. . Dann hab ich die
Riickmeldung bekommen, dass ich der Strengste bin (B lacht) an ganzen
5 Tischen. . Ich so ,,Oh. ok.* Ich muss ehrlich sagen, ich hab ein bisschen
darauf hingearbeitet gehabt. Ich wollte es sein. Aber wo sie es mir dann
gesagt haben, fand ich das unpassend flir mich irgendwie. Weil ich dann
wieder ein schlechtes Gewissen dafiir gekriegt habe. . Und erm. Weil . ich
weil} irgendwie vom Innerlichen her, bin ich es nicht. Von meinem Cha-
rakter her, von ganz friither, wie ich mich entwickelt habe, bin ich nicht
so, vielleicht nicht so stark gerade, wie ich mich gebe oder so. Aber ich
komm da jetzt nicht mehr so an. Ich bin halt jetzt so wie ich halt irgendwie
bin, auch wenn ich weiB, ich bin irgendwie anders. Klingt irgendwie pa-
radox. Erm. (Studierender der Humanmedizin, ménnlich, 25 Jahre alt, 7.
Semester)
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Dieser Wunsch besonders streng wahrgenommen zu werden,
wird jedoch durch die Riickmeldungen der Studierenden in ge-
wissem Male erodiert. Das Feedback der Studierenden lost bei
Peter eine reflexive Bezugnahme auf seine Personlichkeit aus.
Die ihm nun zugeschriebenen Eigenschaften nimmt er als im Wi-
derspruch zu seinem Selbstbild stehend wahr. Durch dieses Feed-
back wird fiir ihn eine Diskrepanz zwischen Selbst- und
Fremdwahrnehmung spiirbar, die eine Irritation in ihm auslost. Er
empfindet eine Dissonanz zwischen seiner Vorstellung vom eige-
nen Charakter und der Wahrnehmung seiner Peron durch andere.
In seiner vorherigen Rolle als Assistent hat er sich stirker den
Studierenden zugerechnet und sein bereits antizipierter Studie-
rendenhabitus erschien ithm fiir das Ausfiihren dieser Rolle als
passend.

In Bezug auf seine Rolle als Tutor orientiert er sich hingegen
starker an der akademischen Fachkultur und dem Habitus, den er
innerhalb dieser als passend erachtet (z. B. ,,streng sein*). Die da-
mit einhergehende Modellierung seines Verhaltens erscheint ihm
jedoch in Bezug auf seine Personlichkeit als unpassend, weshalb
dies in ihm ein negatives Gefiihl auszulosen scheint. Er beginnt,
tiber das eigene ,,Ich* zu reflektieren und legt dabei einen, in sei-
nem Inneren liegenden, Widerspruch frei. Dieser Widerspruch
wird zwar von Peter anhand eines kiirzlich erlebten Beispiels the-
matisiert (Sezierkurs), jedoch kommt dieser auch an anderen Stel-
len im Interview zum Ausdruck. Dies deutet auf grundlegendere
habituelle Spannungen hin, die mit dem Bildungsaufstieg als sol-
chem verbunden sind. Peter nimmt ein Spannungsverhéltnis so-
wohl hinsichtlich seiner habituellen Passung in Bezug auf den be-
ruflich-professionellen Kontext (Berufskultur der Arzte*Arztin-
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nen) als auch den akademischen Kontext (akademische Fachkul-
tur) wabhr.

Es zeigt sich, dass Peter im universitiren und beruflichen
Kontext Erwartungen und sozial konstruierte Regeln wahrnimmit,
welchen er zu entsprechen versucht. Ein Teil von ihm mochte in
der Position als Tutor von den Studierenden als streng und von
der akademischen Fachkultur als leistungsorientiert wahrgenom-
men werden. Ein anderer Teil mochte sich mit den Studierenden
solidarisieren und den Beziehungsaufbau auf einer kollegialen
Ebene vollziehen. Auch wenn Peter personenbezogene Verinde-
rungsprozesse problematisiert, so erkennt er diese dennoch an.
Diese Form der Bewiltigung kann, neben dem zuvor skizzierten
Studienfachwechsel innerhalb des Typus ,, Verbinden “ (siche Ka-
pitel 6.2.3.1), ebenfalls als Strategie aufgefasst werden, um wahr-
genommene habituelle Spannungen zu begegnen bzw. zu 16sen.

Die Fihigkeit, wahrgenommenen Spannungen resilient zu
begegnen bzw. diese anerkennen zu kdnnen, wird bei Studieren-
den des Typus ,,Ausbrechen “ nicht nur in Bezug auf das Arran-
gieren einzelner Teilbereiche sichtbar, sondern auch hinsichtlich
des ,,Arrangierens im Inneren* der Person. Dieser Prozess wird
bei Peter unter anderem durch kritische Selbstreflexion im Kon-
kreten ausverhandelt.

6.2.3.3 Passungserfahrung in Bezug auf die Familie

Bisher wurden Passungserfahrungen im universitaren Kontext in
Bezug auf die studentische Kultur, die Berufskultur und die aka-
demische Kultur diskutiert. Die Passungsdynamiken der Studie-
renden in Bezug auf den Teilbereich der Familie werden nun
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anhand der Interviewgespriache mit Studierenden, die dem Typus
., Emanzipieren “ zuzurechnen sind, ausgefiihrt. Diese Studieren-
den haben in den Interviews tendenziell seltener von Konflikten
in Bezug auf die Passung zur fachspezifischen studentischen Kul-
tur gesprochen, jedoch hiufiger Spannungen in Bezug auf die
Passungserfahrungen innerhalb der Familie thematisiert. Anhand
des Fallbeispiels von Melanie, einer Studierenden der Bildungs-
wissenschaft, wird im Folgenden gezeigt, wie Spannungen dies-
beziiglich verarbeitet werden kénnen.

Melanie ist Studierende der Bildungswissenschaft und zum
Zeitpunkt des Interviews 28 Jahre alt. Im Interview berichtet sie
davon, dass sie sich von den dominierenden Lebensentwiirfen in-
nerhalb ihrer Familie 16sen mochte. Sie gibt wahrend des Studi-
ums ihre Erwerbstétigkeit als Krankenpflegerin auf, um sich das
Studium zukiinftig mittels eines Selbsterhalter*innen-Stipendi-
ums’ zu finanzieren.

Es war schon ein Prozess. Und a viele Gesprache mit Freunden, die mi
dann eben eh bestédrkt haben. . Dann hab 1 mi eben dazu entschieden, dass
ides mach. . . Aber so aus diesem Arbeitsalltag und dieser Routine fiir mi
auszubrechen war schon extrem schwierig. Mir des quasi a zugestehen
,»Ok. T kann jetzt nur studieren und es reicht quasi.“ I muss jetzt ned nu
arbeiten dazu, damit’s irgendwie Anerkennung findet. Grad bei meiner
Familie halt. . . . Ja. . . . (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich,
28 Jahre alt, 3. Semester)

5 Das Selbsterhalter*innen-Stipendium ist ein Stipendium, welches Studie-

renden zusteht, die sich wenigstens vier Jahre lang durch eigene Einkiinfte
selbst erhalten haben und mit ihrer Erwerbstétigkeit zumindest € 8.580 pro
Jahr verdient haben. Die Anspruchsdauer umfasst die vorgesehene Studien-
dauer zuziiglich eines Semesters. Die maximale Hohe des Selbsterhal-
ter*innen-Stipendiums betrdgt monatlich € 801 (Stand: Mai 2021).
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Melanie durchlduft einen Verdnderungsprozess, welcher ihre
Vorstellungen und Wiinsche hinsichtlich ihrer alltdglichen Le-
bensflihrung betrifft und welcher in Modifikationen ihres studen-
tischen Lebensarrangements zum Ausdruck kommt. Die Exklu-
sion des Teilbereichs ,Erwerbstitigkeit* zieht jedoch auch Verén-
derungen in Bezug auf die familialen Beziehungen nach sich.
Aufgrund ihrer Entscheidung, die Erwerbstitigkeit zugunsten ei-
nes Stipendiums aufzugeben, kommt es zu Spannungen innerhalb
ihrer Familie. Melanie erzéhlt, dass korperliche Arbeit einen ho-
hen Stellenwert in ihrer Familie einnimmt. Thre Familie sieht in
der Absolvierung eines Studiums keine aktive, im Sinne von kor-
perlich durch Bewegung sichtbare, Tétigkeit. Durch die Beendi-
gung der Erwerbstétigkeit versucht Melanie eine fiir sie als selbst-
verstandlich geltende alltdgliche Praxis, nimlich das Arbeitenge-
hen, durch eine andere Praxis, das Lesen und Lernen in der Bib-
liothek, zu ersetzen. Es zeigt sich, dass Melanie ihrer Erwerbsta-
tigkeit nicht aufgrund finanzieller Notwendigkeit wiahrend des
Studiums nachgegangen ist, sondern aufgrund der in ihrer Familie
habituell eingeschriebenen Selbstverstandlichkeit korperlicher
Arbeit. Der Wandel in Melanies alltdglicher Praxis trifft auf Un-
verstidndnis innerhalb ihrer Familie, wodurch die Spannungen
zwischen Melanie und ihren Eltern zunehmen.

Lisa ist ebenfalls Studierende der Bildungswissenschaft. In
threm Fall gehen die wahrgenommenen innerfamilialen Spannun-
gen sogar so weit, dass sie iiberlegt, das Studium abzubrechen
bzw. dass sie beginnt, dessen Abschluss hinauszuzdgern. Sie er-
zahlt im Interview, dass sie sich zunehmend von ihrer Familie
distanziert hat. Sie illustriert dies zum Beispiel anhand der fami-
lialen Gespréachskultur, die sie wihrend Familienfeiern miterlebt.
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Weil fiir mich dann einfach Familienfeiern immer schwieriger worden
sind, weil ich mir . Wenn die dann zum Diskutieren angefangen haben
und ich einfach immer gewusst hab‘, das stimmt so nicht, was die disku-
tieren, ja. Und ich hab‘ am Anfang schon dagegen gesprochen oder halt
mitgesprochen und versucht das aufzukldren, nur das hat nicht funktio-
niert [...]. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 33 Jahre alt,
4. Semester)

Lisa erzdhlt in diesem Zusammenhang von intrapersonalen Kon-
flikten, die sie aufgrund der zunehmenden Distanz zu ihrer Fami-
lie wahrnimmt. Sie zieht fiir einige Zeit einen Studienabbruch in
Erwigung, um diese Spannungen aufzuldsen.

[...] Und das war eigentlich das, was ich dann irgendwie empfunden hab°.
Dieses so: ,,OK, was passiert, wenn ich jetzt weitermach?* Weil wenn ich
mich jetzt schon distanziere. ,,Nédher werden wir uns nicht kommen* war
damals in meinem Kopfirgendwie. Erm. Aber wer entscheidet sich schon
gern bewusst gegen die Familie? (Studierende der Bildungswissenschaft,
weiblich, 33 Jahre alt, 4. Semester)

Im Interview berichtet Lisa davon, wie schwer ihr die Akzeptanz
dieser wahrgenommenen Spannungen fallt:

[...] Und gleichzeitig merk‘ ich aber so diesen inneren Konflikt, weil was
ist dann, wenn ich das fertig mach® und die [Bacherlor-]Arbeit abgeb®,
dann bin ich die Erste, die studiert hat. Und dann ist es schwarz auf weil3.
Mh. . Und da kann ich schwer hindenken. (Studierende der Bildungswis-
senschaft, weiblich, 33 Jahre alt, 4. Semester)

Fiir Studierende des Typus ,, Emanzipieren‘ spielt, aufgrund der
eher spannungsgeladenen familialen Dynamiken, die Passung zur
studentischen Kultur eine wichtige Rolle. Die Identifikation mit
der studentischen Kultur unterstiitzt sie dabei, resilient gegeniiber
wahrgenommenen familialen Spannungen zu agieren und das
Studium fortzufiihren. Studierende dieses Typus deuten ihren
Umgang mit diesen Spannungen als Teil ihrer Emanzipation von
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den dominierenden Lebensentwiirfen bzw. -vorstellungen inner-
halb ihrer Familie (siche auch Kapitel 6.2.1.3).

6.2.3.4 Zusammenfassung: Passungserfahrungen an der Uni-
versitit sowie in der Familie

Dieses Kapitel beleuchtete die Fragen: Welche Passungserfah-
rungen ergeben sich innerhalb der studentischen Lebensfiihrung
von First-in-Family Studierenden? Mit welchen Bewéltigungs-
mustern begegnen First-in-Family Studierende potenziellen
Spannungen in Verbindung mit einer als gering wahrgenomme-
nen Passung? Fiir viele Studierende kann der Ubergang an die
Universitét eine besondere Herausforderung darstellen. Die In-
tegration des Teilbereichs ,Studium* in das bestehende Lebensar-
rangement ist mit Ausverhandlungsprozessen verbunden. Diese
finden vor allem zwischen den Studierenden und den Akteur*in-
nen der Teilbereiche des Arrangements statt. Ausverhandlungs-
prozesse konnen sich auch im Inneren der Studierenden, im Rah-
men ihrer Auseinandersetzung mit sich selbst und ihrer Identitét
vollziehen. “During their university studies students reflect on
various identities and construct a basis both for their academic as
well as their professional identity” (Lairio et al. 2013, S. 118).
Wihrend des Ubergangs in das Studium findet ein Sozialisa-
tionsprozess in Bezug auf die jeweilige studentische Fachkultur
statt. Im Rahmen dieses Prozesses kann die Herstellung habituel-
ler Passung zwischen dem Habitus des*der Studierenden und der
studentischen Kultur bzw. dem dominierenden Studierendenha-
bitus erfolgen. Inwieweit Studierende eine Passung zur studenti-
schen Fachkultur wahrnehmen, héngt unter anderem davon ab,
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inwiefern ihr Habitus und der dominierende Studierendenhabitus
einander entsprechen, d. h. homolog sind. Eine als gering wahr-
genommene Passung, auch Inkongruenz genannt, kann Konflikte
ausldsen, die in Form von Spannungen zum Ausdruck kommen
konnen.

Sofern die interviewten Studierenden von Spannungen hin-
sichtlich ihrer Passungserfahrungen berichten, zeigt sich, dass
sich diese auf unterschiedliche Teilbereiche beziehen. Im Rah-
men dieses Kapitels wurden spannungsgeladene Passungserfah-
rungen gegeniiber der studentischen Kultur anhand des Fallbei-
spiels von Viola illustriert. Diese Studierende kann dem Typus
,, Verbinden “ zugeordnet werden (siehe auch Kapitel 6.2.1.1). Vi-
ola erzdhlt von einem geringen Zugehorigkeitsgefiihl zu ihren
Peers an der Universitét. Die damit einhergehenden Spannungen
bearbeitet sie mittels eines Studienwechsels. Mit diesem tritt sie
in eine andere fachspezifische studentische Kultur ein, in welcher
sie sich zugehoriger fiihlt.

Studierende des Typus ,,Ausbrechen‘ berichten eher von
Spannungen in Bezug auf die akademische Fachkultur bzw. die
Berufskultur, in die sie sich bereits wihrend des Studiums einzu-
fiigen versuchen. Anhand des Fallbeispiels des Humanmedizin-
studenten Peter wurde aufgezeigt, welche Spannungen sich in
diesem Zusammenhang ergeben konnen. Peter wird wihrend des
Studiums Tutor und um diese Rolle — seinen Vorstellungen ent-
sprechend — auszufiihren, distanziert er sich zunehmend von der
studentischen Kultur. Die Leistungsorientierung, die er mit seiner
Rolle als Tutor in Bezug auf die akademische Fachkultur verbun-
den sieht, verhilt sich jedoch konfliktar zur solidarischen Verbun-
denheit gegeniiber der studentischen Kultur.
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Studierende des Typus ,, Emanzipieren “ thematisieren wahr-
genommene Spannungen hinsichtlich Passungserfahrungen iiber-
wiegend in Bezug auf ihre Familien. Im Fall der Studentin Lisa
zeigt sich dies zum Beispiel durch ein zunehmendes Distanzemp-
finden zu ihrer Familie, welches unter anderem im Rahmen di-
vergierender Vorstellungen von Gesprichskultur zum Ausdruck
kommt. Die zunehmende wahrgenommene Distanz belastet Lisa
zeitweise so sehr, dass sie den eigenen Studienfortschritt, aus
Angst sich noch weiter von ihren Eltern zu entfernen, verzogert
und auch einen Studienabbruch in Erwégung gezogen hat.

Auf psychosozialer Ebene kann sich die subjektive Wahrneh-
mung einer geringen Passung unter anderem durch Unbehagen,
Ambivalenz und Verunsicherung zeigen. Eine geringe Passung,
das heift eine nicht hergestellte Ubereinstimmung mit den Anfor-
derungen der jeweiligen Umgebung, kann zu studienbezogenen
Problemen fiihren, die im Extremfall zu einem Studienabbruch
fiihren konnen (Nairz-Wirth et al. 2017; Nairz-Wirth und
Feldmann 2018). Mit Passungserfahrungen verbunden ist vor al-
lem die Frage, welche Personencharakteristika in spezifischen
Umgebungen und Milieus sozial erwiinscht sind, und damit als
passend erscheinen, bzw. welche sich wiederum als ,,unpassend*
erweisen (Friebertshduser 1992). Der Humanmedizinstudent Pe-
ter empfindet beispielsweise die von den Studierenden riickge-
meldete Wahrnehmung ,,der strengste Tutor zu sein* als ,,unpas-
send* in Bezug auf seine Personlichkeit. Auch Lisa empfindet die
Gesprachskultur innerhalb ihrer Familie als ,,unpassend in Be-
zug auf ihren antizipierten Studierendenhabitus. Mit dem Habitus
verbundene Praxen, wie z. B. die Art und Weise wie in einem Ge-
sprach diskutiert wird, kdnnen bei geringer Passung eine Zunah-
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me wahrgenommener Distanz schaffen. Denn auch Gefiihle sind
sozial vermittelt und somit Teil des Habitus: ,,Die soziale Akzep-
tanz von Gefiihlen, als Antworten auf bestimmte Ereignisse, ver-
mittelt Haltungen, strukturiert die Wahrnehmung und produziert
wieder spezifische Gefiihle® (Friebertshiuser 1992, S. 302—-303).

Neben den oben dargelegten Spannungen hinsichtlich habi-
tueller Passungserfahrungen, fokussieren neuere Studien vor al-
lem auf jene Prozesse, die Ausdruck eines erfolgreichen Um-
gangs mit diesen Spannungen sind (siche z. B. El-Mafaalani
2012; Spiegler 2015). Hinsichtlich gewihlter Strategien hat sich
im Rahmen der Analyse in Bezug auf den Typus ,, Verbinden “
gezeigt, dass dieser bei geringer wahrgenommener Passung eher
bereit ist, das Studienfach zu wechseln, um eine hohere Passung
in einem anderen Studienfach herzustellen. Werden Spannungen
im Rahmen von Passungserfahrungen wahrgenommen, so kann
ein Studienwechsel als Strategie betrachtet werden, um diesen zu
begegnen.

Beim Typus ,,Ausbrechen‘ hat sich gezeigt, dass dieser in
den Interviews von wahrgenommenen Spannungen berichtet, die
im Zusammenhang mit seiner anpassungsorientierten Identitét
stehen. Im Gegensatz zu Strategien, die sich auf der aktiven
Handlungsebene zeigen, wie dies im obigen Beispiel der Studien-
fachwechsel darstellt, kann die Verarbeitungsform geringer Pas-
sung auch primidr im innerpsychischen Bereich stattfinden
(Friebertshduser 1992). Der Typus ,,Ausbrechen® bearbeitet wih-
rend dullerer Angepasstheit wahrgenommene Spannungen eher
im Inneren. Er nimmt zunehmende Verdnderungen seines Cha-
rakters bzw. seiner Identitdt wahr und versucht diese, im Rahmen
der Logik des sozialen Aufstiegs, zu verarbeiten. Hinsichtlich des
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Typus ,, Emanzipieren‘ konnten ebenfalls Ausverhandlungspro-
zesse im Inneren beobachtet werden. Fiir diesen Typus schafft vor
allem die Identifikation mit der studentischen Kultur einen iden-
titdtsstiftenden Ausgleich zu der als gering wahrgenommenen
Passung in Bezug auf die Familie. Dieser Typus betreibt intraper-
sonale Aushandlungsprozesse, die vor allem den Umgang mit in-
nerfamilialen Konflikten betreffen.

Im Rahmen der Analyse konnten Strategien rekonstruiert
werden, die mit spannungsgeladenen Passungserfahrungen an der
Universitéit (studentische Kultur, akademische Fachkultur und
Berufskultur) sowie in der Familie zusammenhéngen. Die hier
dargelegte Praferenz fiir spezifische Formen der Verarbeitung ge-
ringer Passung konnen im Zusammenhang mit Faktoren wie der
bisherigen Biografie, der schulischen und auflerschulischen Sozi-
alisation sowie den dabei ausgebildeten Dispositionen gesehen
werden. Auch die Verfiigung iiber 6konomisches, kulturelles und
soziales Kapital kann fiir die Form der Bewiltigung geringer Pas-
sung bedeutend sein (Friebertshdauser 1992). Im Rahmen dieses
Kapitels wurde dargelegt, wie Studierende potenziellen Spannun-
gen innerhalb ihres studentischen Lebensarrangements begegnen
und wie sie diese verarbeiten. Der Fokus der Analyse wurde auf
die aktive Konstruktionsleistung der Studierenden in diesem Pro-
zess gelegt. Unter Bezugnahme auf studienbezogene Sinnzu-
schreibungen konnte gezeigt werden, inwiefern Verarbeitungs-
prozesse von diesen angeleitet werden. Passungsprobleme kon-
nen sich sowohl auf das universitére Feld als auch auf die Familie
oder andere Teilbereiche beziehen. Die Einschétzung seitens der
Studierenden hinsichtlich der addquaten Form der Bearbeitung
potenzieller Spannungen kann nicht losgeldst von studienbezoge-

394



6 Studienergebnisse

nen Sinnzuschreibungen und dem jeweiligen sozialen Umfeld ge-
dacht werden.

6.2.4 Weitere soziale Beziehungen auflerhalb der Universitét

In diesem Kapitel werden die Beziehungen der interviewten Stu-
dierenden zu Akteur*innen weiterer Teilbereiche anhand folgen-
der Fragestellungen beleuchtet: Welche weiteren sozialen Bezie-
hungen aufserhalb der Universitit erweisen sich als bedeutend
fiir den Bildungsaufstieg First-in-Family Studierender? Wie wir-
ken diese Beziehungen auf die Studienentscheidung und die stu-
dienbezogenen Erfahrungen der Studierenden ein?

Neben der Familie sowie Peers innerhalb der Universitét ste-
hen weitere Akteur*innen in Verbindung mit der Integration des
Studiums in die alltdgliche Lebensfithrung der Studierenden.
Dazu z&hlen unter anderem Peers aullerhalb der Universitét sowie
der*die Lebenspartner*in. Mit diesen Personen verbringen Stu-
dierende hédufig ihre Zeit innerhalb eines Teilbereichs, den sie als
,Freizeit* bezeichnen. Freund*innen aufBlerhalb der Universitit
sowie der*die Lebenspartner*in konnen auch in Bezug auf den
Bildungsaufstieg der First-in-Family Studierenden eine bedeu-
tende Rolle spielen.

Auch Lehrpersonen kdnnen auf den Bildungsweg der Studie-
renden maBgeblich einwirken. Im Rahmen der Interviewgespra-
che wurde hiufig von sowohl positiven als auch negativen Erfah-
rungen mit Lehrpersonen berichtet, die aus Sicht der Studieren-
den wihrend ihrer Schullaufbahn eine bedeutende Rolle in threm
Leben eingenommen haben. Diese Lehrpersonen sind zum Zeit-
punkt des Studiums zwar nicht mehr Teil studentischer Arrange-
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ments, sie wirken aber dennoch auf den Bildungsaufstiegsprozess
ein. Daher werden innerhalb dieses Kapitels auch schulbezogene
Erzdhlungen der interviewten Studierenden wiedergegeben und
der Frage nachgegangen, wie sie diese Erfahrungen im Kontext
ihres Bildungsaufstieges deuten. Dies erscheint auch im Hinblick
auf den Studienerfolg von First-in-Family Studierenden bedeu-
tend, da Studien unter anderem gezeigt haben, dass Lehrpersonen
wihrend der Schullaufbahn oftmals die einzigen Bezugspersonen
innerhalb des sozialen Umfeldes von First-in-Family Studieren-
den sind, die iiber Erfahrungen mit dem universitéren System ver-
figen und dahingehend als Sozialkapital dienen konnen. Des
Weiteren haben Studien jedoch auch gezeigt, dass sich symboli-
sche Gewalterfahrungen, die Studierende wéahrend der Schullauf-
bahn mit Lehrpersonen gemacht haben, negativ auf deren Stu-
dienerfolg auswirken konnen (Nairz-Wirth et al. 2017; Spiegler
und Bednarek 2013).

6.2.4.1 Peer-Beziehungen auflerhalb der Universitét

Freundschaften zu Peers auBlerhalb der Universitét sind im Ver-
gleich zu Peer-Beziehungen innerhalb des universitaren Kontexts
iiberwiegend bereits vor dem Studium ein Teil des Lebensarran-
gements der Studierenden. Diese Peer-Beziehungen bestehen
meist seit der Kindheit bzw. Schulzeit. Bei einigen der befragten
Studierenden iiberschneiden sich auch die Beziehungssysteme
mit Peers aullerhalb und innerhalb der Universitét, wie z. B. Viola
erzéhlt:

Oh, ja viele Freunde von mir studieren jetz* auch hier. Also, es war jetz*
nicht ein grofes Kriterium, aber wenn man zusammen beginnt, dann is*
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es immer leichter, also man pusht sich gegenseitig. (Studierende der Be-
triebswirtschaft, weiblich, 20 Jahre alt, 2. Semester)

Viola tritt gemeinsam mit Freund*innen aus der Schule an die-
selbe Universitéit sowie in dasselbe Studienfach iiber. Eine solche
Uberschneidung von Freund*innen innerhalb und auBerhalb der
Universitidt konnte eher bei Studierenden beobachtet werden, die
ihre Hochschulzugangsberechtigung an einer maturafiihrenden
Schule absolviert haben und direkt nach deren Erhalt an die Uni-
versitit libergetreten sind. Viele der interviewten First-in-Family
Studierenden verfiigen allerdings iiber eine alternative Hoch-
schulzugangsberechtigung, sind verzdgert an die Universitét
ibergetreten und/oder studieren in einer anderen Stadt als sie auf-
gewachsen sind, weit entfernt vom dort anséssigen Freundeskreis.
Daher iiberschneiden sich die Freundschaften zu Peers innerhalb
und auBBerhalb der Universitét bei diesen First-in-Family Studie-
renden eher selten.

Freundschaften auBlerhalb der Universitdt konnen den Stu-
dienerfolg der First-in-Family Studierenden begiinstigen und sind
daher aus Sicht der Studierenden — neben Beziehungen zu Peers
innerhalb der Universitdt — wichtige Akteur*innen innerhalb stu-
dentischer Arrangements. Unterstiitzung seitens der Peers auf3er-
halb der Universitit erhalten Studierende vor allem dann, wenn
ihre Peers eine positive Einstellung gegeniiber dem Studium ha-
ben oder selbst studieren. Die interviewten First-in-Family Stu-
dierenden profitieren von gegenseitigem Verstindnis und emoti-
onaler Unterstiitzung.

Halt vor allem Freunde, die schon studieren oder studiert haben. . . . ..
Die sind halt a alle in Wien und mei Familie is¢ halt am Land und die
Verwandtschaft a. Von dem her hab i‘ einfach viel mehr zu meinen
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Freuden und die haben mi da schon unterstiitzt, ja. (Studierende der Bil-
dungswissenschaft, weiblich, 28 Jahre alt, 3. Semester)

Die Humanmedizinstudentin Anna erfihrt starken Riickhalt aus
threm Freundeskreis aul3erhalb der Universitdt. Sie nimmt wahr,
dass ihre Freund*innen stolz auf ihre Studienentscheidung sind
und sie wihrend des Studiums emotional unterstiitzen und moti-
vieren:

Ja, also meine beste Freundin is‘ auch wahnsinnig stolz auf mich, die hat
mit mir am in der hoheren Schule begonnen und hat die Schule dann ab-
gebrochen und hat dann eine Lehre gemacht, wie fiir sie war Schule und
Lernen dann doch nix. Mit der bin ich nach wie vor befreundet und fiir
sie is* es auch super toll eben, beste Freundin Arztin, und sie hat mich
auch voll motiviert immer, und was geht unterstiitzt und ja, wie‘s halt ,ne
beste Freundin halt macht. (Studierende der Humanmedizin, weiblich, 29
Jahre alt, 17. Semester)

Uber studienbezogene Inhalte kann sich Anna mit den meisten
ihrer Freundinnen jedoch nicht austauschen. Sie erzéhlt, dass es
nur eine Person in ihrem Freundeskreis gibe, mit der sie iiber
fachspezifische Inhalte sprechen konne. Diese Freundin sei als
Pflegekraft im medizinischen Bereich titig und verfiige daher
iiber fachspezifische Erfahrungen sowie medizinisches Fachvo-
kabular. Anna kann {iberwiegend dem Typus ,, Verbinden *“ zuge-
rechnet werden (siehe Kapitel 6.2.1.1). Dieser priorisiert Bezie-
hungen zum Herkunftsmilieu und pflegt diese auch intensiv wih-
rend des Studiums. Anna erzihlt, an der Universitét keine engeren
Peer-Beziehungen zu haben und fiihrt dies unter anderem auf ihre
mangelnde zeitliche Verfiigbarkeit zurtick.

Von der Studienzeit her, hab‘ ich wie g‘sagt, da ham sich nicht so oage
Freundschaften entwickelt, schon so Kollegen, mit denen man sich trifft,
mit denen man was unternimmt auch, aber Freundschaften wiird‘ ich‘s
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nicht definier‘'n. Weill nicht warum. Ich hatte meine Freunde schon und
irgendwie war meine Zeit schon voll, das is‘ jetz* mal ein Grund, den ich
mir denke. Ja. (Studierende der Humanmedizin, weiblich, 29 Jahre alt, 17.
Semester)

Im Gegensatz zu Studierenden des Typus ,,Verbinden* erzihlen
Studierende des Typus ,, Emanzipieren“ und ,, Ausbrechen *“ eher
von Freundschaften innerhalb der Universitit. Wenn sie von
Peer-Beziehungen auflerhalb der Universitédt berichten, dann e-
her, wenn diese ebenfalls studieren oder studiert haben.

Also ihab halt. . Eigentlich mein engster Freundeskreis, des sind halt alles
Leute, die nach der Matura nach Wien gegangen sind und alle studiert
haben. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 28 Jahre alt, 3.
Semester)

Von bestehenden Freundschaften aus der Kindheit wird meist nur
dann berichtet, wenn diese Personen einen dhnlichen Lebensweg
eingeschlagen haben und/oder ebenfalls einen Bildungsaufstieg
anstreben bzw. eine universitire Ausbildung durchlaufen.

Im Allgemeinen berichten Studierende aller Typen positiv
dariiber, einen Freundeskreis aul3erhalb der Universitit zu haben,
der mit ihrem Studium nicht direkt in Verbindung steht. So kénn-
ten sie z. B. besser vom Studium ,,abschalten®, da die Peer-Bezie-
hungen nicht mit dem Teilbereich ,Studium‘ verwoben seien.

Also 1 mog halt ned jetzt nur flir’s Studium leben und nur fiir die Arbeit,
weil 1 hab halt . Hobbys und Sport und Freunde. Des ist fiir mi alles ge-
nauso wichtig und da mog i halt irgendwie an Ausgleich und a Balance
finden [...]. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 28 Jahre
alt, 3. Semester)

So wie Peer-Beziehungen als ,ausgleichender Faktor in Bezug
auf das Studium beschrieben werden, kann auch die Erwerbstétig-
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keit diese Funktion einnehmen, wie in Kapitel 6.2.5 gezeigt wird.
Die Erwerbstitigkeit wird von einigen Studierenden ebenfalls als
»Ausgleich zum Studium beschrieben. In Teilbereichen, die
nicht mit der Universitit verwoben sind, konnen sich Studierende
zum Teil von ihrem Studierendenalltag zuriickziehen und so neue
Kraft und Motivation fiir weitere studienbezogene Tatigkeiten
schopfen.

Konfliktpotenzial birgt das Pflegen von Freundschaften au-
Berhalb der Universitidt meist dann, wenn das Studium um zeitli-
che Ressourcen mit diesen konkurriert. Aktivititen mit
Freund*innen werden hdufig mit Freizeitaktivititen verkniipft,
deren Gestaltung jedoch flexibler im Vergleich zu anderen Le-
bensbereichen (wie z. B. Studium oder Erwerbstitigkeit) gehand-
habt wird. Das heif3t, dass bei Bedarf die Freizeitgestaltung an die
Anforderungen des Studiums angepasst wird.

[...] ich merk das auch bei ander‘n Freunden, die ich gerne 6fters sehen
wiirde und dann vielleicht einmal im Monat seh‘. Also es geht sich halt
zeitlich nicht aus. Das merkt man schon. (Studierende der Betriebswirt-
schaft, 20 Jahre, weiblich, 2. Semester)

Dies kann zu Spannungen und Konflikten mit Peers au3erhalb der
Universitdt sowie dem*der Partner*in fithren. Im folgenden Un-
terkapitel wird nun auf die Rolle des*der Partner*in in Bezug auf
die studentische Lebensfiihrung der interviewten First-in-Family
Studierenden néher eingegangen.
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6.2.4.2 Beziehungen zu dem*der Partner*in

Nicht alle der befragten Studierenden leben zum Zeitpunkt des
Interviews in einer Paarbeziehung oder erzdhlen etwas iiber die-
sen Lebensbereich. Partner*innen konnen fiir den Bildungsauf-
stieg bzw. die Ausgestaltung studentischer Arrangements von be-
sonderer Bedeutung sein. Die Rolle des*der Partners*Partnerin
variiert jedoch erheblich innerhalb der alltiglichen Lebensfiih-
rung der interviewten First-in-Family Studierenden. Einige Stu-
dierende berichten zum Beispiel dariiber, dass das Studium als
Moglichkeit gesehen wird, mit dem*der Partner*in eine gemein-
same Zukunft aufzubauen. Haben der*die Studierende und ihr*e
Partner*in dhnliche zukunftsbezogene Vorstellungen und eine
positive Einstellung gegeniiber dem Studium, dann wird auch die
Paarbeziehung meist an die Anforderungen des Studiums ange-
passt. Die First-in-Family Studierende Martha berichtet beispiels-
weise, dass sie aufgrund des Studiums nun eine Fernbeziehung
fiihre. Diese Verdnderung innerhalb ihres studentischen Le-
bensarrangements ist nicht nur mit zusétzlichen 6konomischen
Kosten verbunden (z. B. fiir Flug- oder Bahntickets), sondern er-
fordert auch eine Adjustierung ihres Umgangs mit zeitlichen Res-
sourcen. Martha ist ihr Studium jedoch sehr wichtig und sie er-
wartet von ithrem Partner, dass er sie dabei unterstiitzt.

Aim der [Partner] unterstiitzt mich da auch total. Der kennt mich auch,
wenn er des net machen wiirde, wir® ich wahrscheinlich schon tiber sie-
ben Berge (lacht) also ja. (Studierende der Betriebswirtschaft, weiblich,
26 Jahre alt, 4. Semester)

Wihrend manche Studierende davon berichten, dass sich ihre be-
stehende Beziehung gut in das studentische Arrangement einge-
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fiigt hat, erzéhlen andere davon, dass sie eher wenig Unterstiit-
zung seitens ihres*ihrer Partners*Partnerin in Bezug auf das Stu-
dium erhalten hétten. Das Studium wiirde sich nur schwer in die
bisher praktizierte alltdgliche Lebensfiihrung und damit auch in
die bestehende Paarbeziehung integrieren lassen. Der*Die Part-
ner*in hitte oftmals andere Vorstellungen hinsichtlich der ge-
meinsamen Lebensfithrung. Anna berichtet beispielsweise, dass
ihr damaliger Freund sie nicht in ihrer Entscheidung, ein Human-
medizinstudium zu beginnen, bestirkt habe.

Diese Erfahrung sei fiir sie enttduschend gewesen, vor allem,
als sich ihr Partner nicht itiber die bestandene Aufnahmepriifung
gefreut hat:

Wo ich gsagt hab: ,,0k, es is fix, ich geh® Medizin studier‘n, ich bin Stu-
dentin®, nach wie vor ab dem Zeitpunkt, das war dann gar nicht gut. Also
der hat das tiberhaupt nicht gut g‘funden, weil er eher gemeint hat, ich
sollte arbeiten geh‘n und sollte Geld verdienen. Jap. (.) nur betonen, das
is‘ mein Ex-Freund (lacht). Also, ja, der fand das damals gar nich® gut.
Das war auch nicht schon, muss ich sagen. (Studierende der Humanme-
dizin, weiblich, 29 Jahre alt, 17. Semester)

Ihr jetziger Partner sei dem Studium gegeniiber jedoch nicht ne-
gativ eingestellt. Dieser wiirde Bereitschaft zeigen, ihre studenti-
sche Lebenssituation zu akzeptieren. Von einer aktiven Unterstiit-
zung seitens ihres Partners spricht Anna jedoch nicht.

[...], der hat das ja mega cool g‘funden, dass er eine Arztin, oder eine
werdende Arztin kenneng‘lernt hat, also fiir den war das total toll. Ja. Dem
war das jetzt egal, dem is‘ es auch nach wie vor egal, wie lang‘ ich
brauch‘. Mein, wir wohnen zusammen, jetz‘ scho® seit Jahren und wir
ham‘ unser‘n gemeinsamen Haushalt und uns‘re gemeinsame Finanzie-
rung, sag‘ ich jetz* amal, mein ich hab‘s ja selber eben auch mein Ein-
kommen, aber dem is‘ des jetz‘ egal, ob ich jetz* mehr oder weniger Geld
krieg® und wie lang ich weniger Geld krieg‘ oder, das is‘ ihm vollig egal.
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Dem is‘ das alles, ja, recht. Wenn ma*“ das halt Unterstiitzung nennen kann
(lachend). (Studierende der Humanmedizin, weiblich, 29 Jahre alt, 17. Se-
mester)

Annas Partner bietet ihr Stabilitit fiir ihr studentisches Lebensar-
rangement. Vor allem in Bezug auf die Finanzierung des Lebens-
unterhaltes berichten mehrere der interviewten First-in-Family
Studierenden davon, dass ihr*ihre Partner*in sie dabei unterstiit-
zen wiirden. So kann beispielsweise das Einkommen gemeinsam
bestritten werden oder die Studierenden konnen ihre studienbe-
gleitende Erwerbstdtigkeit zugunsten des Studiums reduzieren o-
der sogar beenden.

Ja. Ich hab‘ au- auch dann - ich weifl nich® mehr genau, wann ich aufge-
hort hab“, aber ich hab‘ dann aufgehdrt mit dem mit dem Arbeiten, weil
ich mir gedacht hab‘: ,,Es geht sich nicht aus. Es scha- ich‘s schaff's
nich‘.“ Und dann geht sich halt das Geld nich® aus, aber . hab‘ mir ge-
dacht: ,,Dann . ess‘ ich weniger oder irgendwas muss ich machen, aber
das geht nicht.“ Da hab‘ ich auch viele, also ,n bisschen finanzielle Un-
terstlitzung von meiner Freundin gehabt. (Studierender der Humanmedi-
zin, mannlich, 27 Jahre alt, 7. Semester)

Eine Paarbeziehung kann also unterstiitzend in Bezug auf das Stu-
dium wirken. Sie kann jedoch auch als einschrinkend in Bezug
auf die Flexibilitdt innerhalb alltiglicher Lebensfiihrung wahrge-
nommen werden. Pauline erzéhlt beispielsweise, dass sie mit ih-
ren Eltern und ihrem Ehemann in einem Haus wohnt, welches
weit entfernt von ihrem Studienort liegt.

Sie berichtet, dass sie zwar iiberlegen wiirde, fiir das Studium
nach Wien zu ziehen, ihr dies jedoch aufgrund familialer Ver-
pflichtungen sehr schwerfallen wiirde:

Ich wohn* im Burgenland. Im siidlichen Burgenland. Und ich pendle halt
immer zur Uni momentan. Schau ma mal fiir wie lange. . Weil ich bin
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immer so gebunden mit Ehemann und Familie und keine Ahnung. (Stu-
dierende der Betriebswirtschaft, weiblich, 32 Jahre alt, 2. Semester)

Fiir den Studienerfolg der interviewten First-in-Family Studieren-
den ist es also auch von Bedeutung, wie Studierende ihre beste-
hende Beziehung mit dem Studium vereinbaren kénnen und wie
flexibel bzw. unterstiitzend ihre Partner*innen auf die Studienent-
scheidung und der damit verbundenen Reorganisation des Le-
bensarrangements reagieren.

Neben den Beziehungen zu Peers auBBerhalb der Universitét
sowie zu ihren Partner*innen, berichten Studierende auch von
weiteren sozialen Beziehungen auerhalb der Universitit, die fiir
den Studienerfolg relevant erscheinen — nimlich jene zu ehema-
ligen Lehrpersonen. Lehrpersonen aus der Schulzeit sind zwar
nicht mehr Teil der alltiglichen Lebensfiihrung von Studierenden
und stehen damit nicht (mehr) in Ausverhandlung mit der Gestal-
tung von deren Lebensarrangements, sie konnen jedoch wichtige
Akteur*innen innerhalb des Bildungsaufstiegsprozess fiir den*
die Studierende*n gewesen sein.

6.2.4.3 Beziehungen zu Lehrpersonen wihrend der Schullauf-
bahn

Die Erzdhlungen der befragten First-in-Family Studierenden ihre
Lehrpersonen betreffend, haben sich als iiberaus divers erwiesen.
Einige Studierende berichten davon, Lehrpersonen kennengelernt
zu haben, die besonders unterstiitzend waren. Achim, ein Student
der Humanmedizin, bezeichnet seine ehemalige Lehrperson sogar
als ,,Lebensretterin®. Sie habe ihn dabei unterstiitzt, sein Bil-
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dungspotenzial zu entfalten und ihn ermutigt, von der Gesamt-
schule auf ein Gymnasium zu wechseln.

A4m, meine Lebensretterin per se, also per Definition . ist meine damalige
Lehrerin gewesen. Ohne sie wére ich niemals in die I - auf die Idee ge-
kommen: ,,Aus mir wird irgendwas“. Also, ich hatte zwar den Druck von
meinen Eltern, aber der war nich‘ so 44 aktivierend fiir diese-e-e Laufbahn
wie diese Lehrerin. (Studierender der Humanmedizin, ménnlich, 27 Jahre
alt, 7. Semester)

Achim berichtet im Laufe des Interviews, dass diese Lehrperson
ihn verteidigt hétte, als er von Mitschiiler*innen gemobbt wurde
und daher grof3es Vertrauen zu ihr entwickelt habe. Sie wurde fiir
ihn zu einem ,role model‘ und er schétze ihre Ratschlidge. Diese
Lehrperson ist fiir Achim die einzige Bezugsperson gewesen, die
ihn dabei beraten hat, wie er sein Ziel — ein Studium abzuschlie-
Ben — erreichen konne. Achims Eltern verfolgen ebenfalls das
Ziel, dass ihr Sohn studiert, und dies haben sie ihm gegeniiber
auch zum Ausdruck gebracht, aber diese Lehrperson erscheint
Achim als Schliisselperson, um das Ziel eines Bildungsaufstiegs
tatsichlich erreichen zu konnen.

Auch Lukas, ein First-in-Family Studierender der Bildungs-
wissenschaft, erzahlt von einer Lehrperson, die seinen Bildungs-
aufstieg besonders positiv beeinflusst hat, nachdem er bereits
viele negative schulbezogene Erfahrungen durchlaufen hat.

Ich hatte da eine ganz, also in der Oberschule hatte ich eine. Die ganzen
5 Jahre lang. Die hat mir sehr viel geholfen und sie hat wirklich. Ja. Wir
haben uns fast jeden Nachmittag getroffen, um Mathematik nachzuholen.
(Studierender der Bildungswissenschaft, méannlich, 25 Jahre alt, 6. Se-
mester)
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Lukas trifft nach negativen Erfahrungen in der Grundschule auf
eine unterstiitzende Lehrkraft, mit der er viel Zeit verbringt und
die ihn beim Lernen unterstiitzt. Solche Lehrpersonen erscheinen
vor allem fiir First-in-Family Studierende besonders wichtig zu
sein, da sie die Lernenden dabei unterstiitzen konnen, ihren Stu-
dienwunsch zu realisieren, und dies vor allem dann, wenn die El-
tern iiber keine studienbezogenen Erfahrungen verfiigen.

Einige Studierende berichten jedoch auch iiber sehr negative
Erfahrungen, die sie mit Lehrpersonen gemacht hétten.

Ich hatte Lehrer, die waren so katastrophal wo‘s. . Die haben einen regel-
recht gehasst. . Ich kenn mindestens zwei Lehrer, die ich in meiner Schul-
laufbahn hatte, die‘s darauf angelegt haben, dass ich meine Ausbildung
nicht fertig mache. Also. .Wenn ich, glaub® ich zu denen sagen wiirde,
dass ich jetzt studieren gehe, dann waren viele paff. (Studierende der Be-
triebswirtschaft, weiblich, 32 Jahre alt, 2. Semester)

Diese Erfahrungen verarbeiten die betreffenden interviewten Stu-
dierenden im Kontext ihres Bildungsaufstieges jedoch so, dass sie
eine oppositionelle Haltung zu ihren Lehrpersonen einnehmen.
Vielen der interviewten Studierenden, die iiber negative Erleb-
nisse mit Lehrer*innen berichten, ist es gelungen diese negativen
Erfahrungen nicht als fehlendes Konnen ihrerseits zu deuten. Sie
mochten durch ihren Bildungsaufstieg viel eher beweisen, dass
sich die Lehrpersonen in ihrer Einschitzung geirrt haben und sind
stolz darauf, etwas erreicht zu haben, das thnen die betreffenden
Lehrpersonen nicht zugetraut hitten.

Diese Haltung der Studierenden kann auch ein bedeutendes
Motiv fiir den Bildungsaufstieg sein, wie sich beispielsweise an-
hand einer Passage, die aus dem Interview mit Lukas, einem Stu-
dierenden der Bildungswissenschatft, zeigt.
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Eigentlich mochte ich arbeiten. Aber ich studier® eigentlich hauptséch-
lich, um mir selbst zu beweisen, dass ich das schaffe. Eigentlich ist es nur
deshalb, dass ich das mach‘. Weil Arbeiten . die findet man sicher ir-
gendwo. Und . ja. Und halt . vielleicht beruflich hilft es ja irgendwo viel-
leicht auch. Aber. Hauptséchlich ist es, dass ich mir selbst was beweisen
will. Und vielleicht den anderen auch. Aber ja. Es wér® schon, wenn die
Lehrerinnen von der Grundschule das dann sehen. Weil die haben mich
schon abgeschrieben, als ich noch klein war. Und das . ja. Nicht toll. (Stu-
dierender der Bildungswissenschaft, miannlich, 25 Jahre alt, 6. Semester)

Lukas hatte in der Schule durch seine Lernschwiche, vor allem in
Mathematik, groBe Schwierigkeiten, die geforderten Leistungen
zu erbringen, und bereits wihrend der Volksschule negative Er-
fahrungen mit Lehrpersonen gemacht. In Bezug auf diese
Schulerfahrungen hat das Studium eine besondere symbolische
Bedeutung fiir Lukas. Ein Studium zu absolvieren ist thm anfang-
lich im Kontext seiner schulischen Erfahrungen kaum mdglich
erschienen. Es dennoch an die Universitit geschafft zu haben, ist
fiir ihn eine bedeutende Errungenschaft. Teilweise leidet er je-
doch nach wie vor unter den negativen Schulerfahrungen, die un-
ter anderem in Form von Priifungsangst zum Ausdruck kommen.

Das ist nie ,,Das ist leicht.“ . Fiir mich ist eine Priifung immer das Uber-
Wichtigste. Und mir geht es auch 5 Tage davor immer schlecht irgendwie.
Weil ich da wirklich so viel Druck hab‘ und ziemlich aufgeregt bin und
wenn’s dann endlich, wenn ich’s hinter mir habe, dann fallt mir wirklich
ein Stein vom Herzen. (Studierender der Bildungswissenschaft, ménnlich,
25 Jahre alt, 6. Semester)

Lukas ist es jedoch gelungen, Vertrauen in sich und seine Fahig-
keiten zu entwickeln, denn er verfiigt iiber die Erfahrung, dass er
schwierige Herausforderungen meistern kann. Weiters weil} er
mittlerweile auch, wie und wann er am besten lernt und kann sich
so erfolgsversprechend auf Priifungen vorbereiten.
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Viola, eine Studierende der Betriebswirtschaft, berichtet
ebenfalls von negativen schulbezogenen Erfahrungen. Ein Kon-
flikt zwischen ihr und einer Lehrperson hat sogar dazu gefiihrt,
dass sie die Schule gewechselt hat.

Aam, also ich war zuerst in einem Gymnasium, ein Jahr . lang, die [Name
und Ort des Gymnasiums]. Nur ich hatte halt dann Probleme mit einer
Lehrerin und das war gleichzeitig mein Klassenvorstand, also, hmm. Und
dann hat mich meine . Mama halt dort raus geholt aus der Schule, weil sie
quasiuns gedroht hat, dass, wenn ich wiederhole, dass ich sie wieder hab“.
Dass sie das dann mit Absicht macht, also, und wir hatten dann halt auch
keine Beweise dazu, weil das war alles nur miindlich und da war halt mei-
ner Mama lieber, dass ich lieber geh*, bevor ich noch mehr Stress in dieser
Schule hab‘. (Studierende der Betriebswirtschaft, weiblich, 20 Jahre alt,
2. Semester)

Viola hat wéhrend ihrer Schullaufbahn gelernt mit Anpassungs-
prozessen umzugehen und Wechsel zwischen Bildungsinstitutio-
nen zu bewdltigen. Sie wird auch von ihrer Familie widhrend die-
ses Prozesses unterstiitzt. Vor allem ihre Mutter unterstiitzt sie
dabei, verschiedene Handlungsoptionen abzuwidgen und den
Schulwechsel zu organisieren. Violas Familie nimmt gemeinsam
eine Neustrukturierung der Schulsituation vor.

Nachdem Viola bereits in ihrer Schullaufbahn Erfahrungen
mit Dropout bzw. einem Schulwechsel gemacht hat, scheint sie
mit dieser Logik auch spétere studienbezogene Spannungen zu
bearbeiten. Als sie sich im gewihlten Studium nicht wohlfiihlt
und eine geringe Passung zu Peers sowie Universititspersonal
wahrnimmt, bewéltigt sie diese Situation mit einem Studienwech-
sel (siehe auch Kapitel 6.2.3.1). Sie sieht ihre Studienwahl —
ebenso wie die Wahl einer Schule — als flexibel gestaltbare Op-
tion, die in Wechselwirkung mit dufleren Umstidnden (z. B. poten-
ziellen Konflikten mit Lehrpersonal an der Universitit oder
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Peers) sowie ihrem inneren Wohlbefinden steht. Viola hat fiir sich
einen eher flexiblen Umgang mit Bildungsentscheidungen er-
lernt, welchen sie wahrend des Studiums einzusetzen vermag, um
ihren Studienerfolg zu erzielen.

6.2.4.4 Zusammenfassung: Weitere soziale Beziehungen au-
Berhalb der Universitit

In diesem Kapitel wurden soziale Beziechungen thematisiert, die
sich — neben den Beziehungen zur Familie und den Peers inner-
halb der Universitdt — im Rahmen der Interviews als bedeutend
fiir den Bildungsaufstieg der First-in-Family Studierenden erwie-
sen haben und welche studentische Arrangements mitgestalten.
Im Rahmen dieses Kapitels wurde neben der Rolle von Peers au-
Berhalb der Universitét auch die Rolle des*der Partners*Partnerin
sowie die Rolle ehemaliger Lehrpersonen analysiert. Die zu-
grunde liegenden Forschungsfragen lauten: Welche weiteren so-
zialen Beziehungen aufserhalb der Universitdt erweisen sich als
bedeutend fiir den Bildungsaufstieg First-in-Family Studieren-
der? Wie wirken diese Beziehungen auf die Studienentscheidung
und die studienbezogenen Erfahrungen der Studierenden ein?
Hinsichtlich der Peer-Beziehungen aufierhalb der Univer-
sitiit hat sich gezeigt, dass die Studierenden meist von Beziehun-
gen berichten, die bereits viele Jahre bestehen und ein wichtiger
Bestandteil ihres Lebensarrangements sind. Diese Beziehungen
wirken vor allem dann forderlich auf den Studienerfolg, wenn die
Peers eine positive Einstellung gegeniiber dem Studium haben o-
der selbst studieren. Weiters schitzen die interviewten Studieren-
den Freundschaften auBlerhalb der Universitit, weil diese losge-
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16st vom Studium existieren und daher kaum mit dem Teilbereich
,Studium‘ verwoben sind. Dies schafft einen als positiv wahrge-
nommenen ,Ausgleich zum Studienalltag und dient der
Psychohygiene der Studierenden.

In Bezug auf Beziehungen zu einem*einer Partnerin hat
sich anhand der Erzéhlungen der First-in-Family Studierenden
gezeigt, dass der*die Partner*in sowohl eine unterstiitzende als
auch eine ablehnende Rolle gegeniiber dem Studium einnehmen
kann. Unterstiitzende Aspekte konnen Paarbeziehungen vor allem
hinsichtlich emotionaler sowie finanzieller Stabilitdt bieten.
Dadurch konnen Studierende das Studium innerhalb ihrer alltig-
lichen Lebensfithrung stdrker priorisieren. Konfliktpotenzial
kann sich unter anderem dann entfalten, wenn das Studium mit
dem*der Partner*in um zeitliche Ressourcen konkurriert. Ten-
denziell hat sich gezeigt, dass Studierende sowohl ihre Paarbezie-
hung als auch Peer-Beziehungen auflerhalb der Universitét beson-
ders wertschétzen. Sie sind jedoch auch bereit, die zeitlichen Res-
sourcen fur diese Beziehungen wihrend des Studiums zu verrin-
gern, um das Studium zu priorisieren und erfolgreich abschlieBen
zu konnen.

Hinsichtlich der Rolle von Lehrpersonen fiir den Bildungs-
aufstieg der interviewten First-in-Family Studierenden hat sich
gezeigt, dass diese unter anderem wichtige Bezugspersonen dar-
stellen konnen. Sie sind oftmals die einzigen Personen im sozia-
len Umfeld der Studierenden, die tiber Erfahrungen mit dem uni-
versitdren System verfligen. Lehrer*innen kdnnen somit eine
Form von Sozialkapital fiir Bildungsaufsteiger*innen sein. So
konnen Lehrpersonen beispielsweise dabei unterstiitzen, Lern-
schwichen zu bearbeiten, Wechsel in eine maturafiihrende
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Schule zu begleiten und/oder die Lernenden dabei ermutigen, sich
ein Studium zuzutrauen.

Einige Studierende berichten jedoch auch von negativen Er-
fahrungen mit Lehrpersonen. So hitten Lehrpersonen den Ler-
nenden zum Beispiel das Gefiihl gegeben, fiir einen weiteren Bil-
dungsweg nicht geeignet zu sein. Solche Erfahrungen von sym-
bolischer Gewalt konnen sich negativ auf den Studienerfolg aus-
wirken, wie Nairz-Wirth et al. (2017) in einer qualitativen Studie
zum Thema Studienabbruch zeigen konnten. Den im Rahmen die-
ser Dissertation interviewten First-in-Family Studierenden ist es
gelungen, negative Schulerfahrungen und Riickschldge nicht zu
internalisieren, d. h. auf fehlende Fahigkeiten ihrerseits zuriick-
zufiihren (engl.: self-blame). Sie haben negative Erlebnisse exter-
nalisiert, indem sie nicht nur sich selbst die Verantwortung fiir
einen erfolgreichen Bildungsweg zugesprochen haben, sondern
erkannt haben, dass ebenso andere Personen bzw. Institutionen
ihren Bildungsweg beeinflussen und somit auch hemmen kénnen
(Schwarzenbacher 2016).

Wihrend des Bewéltigungsprozesses negativer schulbezoge-
ner Erfahrungen haben die interviewten Studierenden unter ande-
rem auch auf unterstiitzende Ressourcen innerhalb der Familie
zuriickgreifen konnen. Die Studierende Viola hat beispielsweise
von ihrer Mutter Unterstlitzung erhalten, als es, aufgrund eines
Konflikts mit einer Lehrperson, notwendig geworden ist, einen
Schulwechsel durchzufiihren. Das heif3t, sie verfiigt iiber ,familial
capital® (O'Shea 2016; Finn 2017; Stuart 2006). Dariiber hinaus
verfiigt sie, durch die Bewiltigung des Schulwechsels und der da-
mit verbundenen negativen Schulerfahrungen, auch iiber ,naviga-
tional capital®. Diese Form von Kapital ist wichtig, um sich
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effektiv durch soziale Institutionen bewegen zu konnen: “[Navi-
gational capital] is premised upon both ‘individual agency’ and
‘social networks’ that negotiate educational and employment
spaces [...]” (O'Shea 2016, S. 63). Diese Form von Kapital nutzt
Viola ebenso, als sie sich im zuerst gewéhlten Studium nicht
wohlfiihlt und geringe Passung zu Peers sowie Universitétsperso-
nal wahrnimmt (siehe auch Kapitel 6.2.3.1 und 6.2.6.1). Sie
wechselt das Studium und scheint daher — dhnlich zu dem vollzo-
genen Schulwechsel — auch studienbezogene Spannungen mit
dieser Logik zu bearbeiten und aufzulosen.

Des Weiteren konnen auch die studienbezogenen Sinnzu-
schreibungen der First-in-Family Studierenden durch negative
Schulerfahrungen geprigt sein. Das heil3t, die Studierenden ver-
leihen dem Studium eine subjektive Bedeutung, und zwar in der
Weise, dass sie negative Schulerfahrungen mithilfe des Studiums
verarbeiten und das Studium die Bewiltigung dieser Erfahrungen
ermoglicht. Die betreffenden Studierenden sind stolz darauf, mit
dem Studium etwas erreicht zu haben, das ihnen ihre Lehrperso-
nen nicht zugetraut hitten. Mittels Studium koénnen sie zeigen,
dass sich ihre Lehrer*innen in ihrer Einschidtzung geirrt haben
und dies wirkt als motivierender Faktor auf den Studienerfolg ein.
Dies ldsst sich als ,resistant capital® bezeichnen: “[This capital]
refers to the values and dispositions used to inform oppositional
behaviours, a form of capital that nurtures attitudes that challenge
status quo [...]” (O'Shea 2016, S. 63). O’Shea (2016, S. 72)
konnte in ihrer qualitativen Studie zu First-in-Family Stud-
ierenden feststellen, dass: “[t]his resistance was a powerful moti-
vator for engaging and persevering in higher education”.
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Die, im Rahmen vorliegender Dissertation, interviewten Stu-
dierenden konnten also etwaige negative schulbezogene Erfah-
rungen im Kontext ihres Bildungsaufstieges so verarbeiten und
mit Bedeutung versehen, dass diese sie in ihren Bildungsaspirati-
onen bestirkt und den Wunsch nach Studienerfolg gestérkt haben.
Manche Studierenden haben im Laufe dieser Schulerfahrungen
,resistant capital* sowie ,navigational capital‘ erworben, auf wel-
ches sie nun wihrend des Studiums zuriickgreifen, um studienbe-
zogene Spannungen zu bewidltigen (zu einer ndheren Beschrei-
bung dieser sowie weiterer Kapitalsorten siche auch Ergebniska-
pitel 6.2.6). Dariiber hinaus konnen ebenso die Unterstiitzungs-
systeme durch Freundschaften auBerhalb der Universitit sowie
durch eine*n Partner*in positiv auf den Studienerfolg von First-
in-Family Studierenden einwirken, sofern diese eine (voriiberge-
hende) Priorisierung des Studiums innerhalb der alltiglichen Le-
bensfiihrung der Studierenden zulassen bzw. die Studierenden bei
einer solchen unterstiitzen.

6.2.5 Studienbegleitende Erwerbstatigkeit

Im Rahmen dieses Kapitels wird der subjektiv wahrgenommene
Stellenwert des Teilbereiches ,Erwerbstétigkeit® innerhalb stu-
dentischer Lebensarrangements herausgearbeitet. Die zugrunde
liegenden Forschungsfragen lauten: Welche subjektive Bedeutung
verleihen First-in-Family Studierende ihrer studienbegleitenden
Erwerbstdtigkeit? Welche Funktion iibernimmt die Erwerbstdtig-
keit innerhalb des Lebensarrangements der Studierenden?

Die Art und Weise, ob und wie eine studienbegleitende Er-
werbstdtigkeit von Studierenden in ihr Arrangement integriert
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wird, hdngt unter anderem mit der familialen Sozialisation
des*der Studierenden und den in Kapitel 6.2.1 rekonstruierten
studienbezogenen Sinnzuschreibungen zusammen. Studien zei-
gen, dass unterschiedliche Griinde fiir die Ausiibung einer stu-
dienbegleitenden Erwerbstatigkeit ausschlaggebend sein kdnnen
(Unger et al. 2020; Broadbridge und Swanson 2005, 2006;
Darolia 2014; Landstedt et al. 2017; Hall 2010; Barron und
Anastasiadou 2009; Lassnigg und Unger 2014). Neben jenen
Griinden, die Studierende explizit im Rahmen der Interviewge-
sprache nennen, lassen sich auch familiale und habituelle Struk-
turen rekonstruieren, die erwerbsbezogene Entscheidungen teil-
weise unbewusst und latent beférdern und somit die Aufnahme
einer Erwerbstitigkeit begiinstigen. Die qualitative Analyse im
Rahmen dieser Dissertation konnte offenlegen, dass Erwerbsar-
beit fiir viele der befragten Studierenden bereits vor Studienbe-
ginn eine bedeutende Rolle in deren Lebensfiihrung eingenom-
men hat. So zeigt sich beispielsweise, dass viele der interviewten
First-in-Family Studierenden bereits wahrend der Schulzeit regel-
miBig eine Erwerbstatigkeit ausgeiibt haben.

Ich hab‘ schon in der Unterstufe so manchmal auf die Nachbarskinder
aufgepasst. Da war ich so vierzehn oder so und die Kinder waren zwei
und fiinf oder so. [...] Und in der Oberstufe, erm, wollte ich halt nebenbei
arbeiten, einfach um mehr Geld zu haben. Also es war jetzt nicht so, dass
mir meine Eltern mir irgendwie nicht meinen Lifestyle finanzieren konn-
ten, aber es war halt so, ich wollte halt einfach mein eigenes Geld [...].
(Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 21 Jahre alt, 3. Semes-
ter)

Ja, also schon in der Schulzeit brauchte ich diese Abwechslung, weil
ich war fiinf Tage lang in der Schule und dann am Samstag, Sonntag hab‘
ich halt nichts gemacht. Also nicht in Bezug auf Lernen, sondern einfach
ich war zuhause oder halt weg mit meinen Freunden und irgendwie, ich
will jetzt nicht sagen, es war zu langweilig, aber . es hat irgendwie was ge
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fehlt. Und deswegen bin ich dann arbeiten gegangen und das war dann
so meine Abwechslung halt. [...] Und mir war auch bewusst, dass ich
nach der Matura sofort wieder arbeiten will. (Studierende der Betriebs-
wirtschaft, weiblich, 20 Jahre alt, 2. Semester)

Manche First-in-Family Studierende beschreiben auch die Er-
werbstétigkeit als Abwechslung zum studentischen Alltag oder
erachten sie als etwas, das thnen Ausgleich verschaftt.

‘Wenn man, ich weill nicht, man kann einfach abschalten. Fiir mich is es,
ich denk® nicht iiber das Studium nach oder A hnlich e s, fiir mich is
es dann einfach Arbeit. Und so was brauch® ich. (Studierende der Be-
triebswirtschaft, weiblich, 20 Jahre alt, 2. Semester)

Also ich versuch® immer eher es entspannt anzugehen und noch ir-
gendwie ein Privatleben nebenbei zu haben und eben auch arbeiten gehen
zu konnen und irgendwie einen Ausgleich zu haben. [...] Also meine bei-
den Jobs passen sehr gut in mein Studienleben so. (Studierende der Bil-
dungswissenschaft, weiblich, 21 Jahre alt, 3. Semester)

Erwerbsarbeit und Studium konkurrieren zwar haufig um die zeit-
lichen Ressourcen der Studierenden, die Erwerbstdtigkeit kann
jedoch eine stabilisierende Funktion im studentischen Lebensar-
rangement einnehmen. Sie stellt ndmlich einen Teilbereich dar, in
dem die Studierenden und ihre Herkunftsfamilien — im Gegensatz
zum neu begonnenen Studium — meist bereits iiber einen Erfah-
rungshorizont verfligen. Dies kann wiederum ihr Kompetenzerle-
ben fordern. Das scheint vor allem zentral zu sein, wenn Studie-
rende zu Studienbeginn fehlende Anerkennung und Zugehorig-
keit im Studium erfahren.

Mja, man fiihlt sich irgendwie so kleinlich, so unbedeutend (lacht). (Stu-
dierende der Betriebswirtschaft, weiblich, 20 Jahre alt, 2. Semester)

Wenn sich Studierende wiihrend des Ubergangs an die Universi-
tat in diesem Umfeld ,,unbedeutend* fithlen, so kann es fiir sie
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umso wichtiger sein, Bestdtigung in einem anderen Teilbereich
zu erfahren. Studierende konnen diese in dem Teilbereich ,Er-
werbstétigkeit® erfahren, indem sie beispielsweise von ihren Vor-
gesetzen wertgeschétzt oder in ihrer Studienentscheidung be-
starkt werden.

Ja, also ich hab‘ kein Problem in der Arbeit, also ich werd* stindig gelobt,
das is‘ ein Vorteil (lacht). (Studierende der Betriebswirtschaft, weiblich,
20 Jahre alt, 2. Semester)

In Bezug auf die Uni waren sie [Arbeitgeber*in] ja schon vorbereitet,
weil ich‘s schon g‘sagt hab‘. . Ah. Die Reaktion war: ,,Ja, was [Studien-
fach] ist es denn geworden jetzt? Echt super machst [du] das.“ (Studie-
rende der Betriebswirtschaft, weiblich, 30 Jahre alt, 2. Semester)

Studierende konnen somit innerhalb des Teilbereichs ,Erwerbsta-
tigkeit* soziale Anerkennung erfahren, die bedeutend fiir ihr
wahrgenommenes Selbstwertgefiihl ist. Das Studium stellt fiir
First-in-Family Studierende einen Lebensbereich dar, mit wel-
chem innerhalb der Familie kaum Erfahrungen existieren und
welcher daher, vor allem in der Ubergangs- und Orientierungs-
phase, mit Unsicherheit und zum Teil auch Selbstzweifeln behaf-
tet sein kann (sieche dazu auch Kapitel 6.2.2). Mit dem Studium
integrieren First-in-Family Studierende einen neuen Lebensbe-
reich in ihr bereits bestehendes Arrangement. Erwerbsarbeit stellt
hiufig einen bereits erprobten Lebensbereich dar, welcher wéh-
rend der Integration des neuen Lebensbereichs ,Studium® fiir ein
Gefiihl von Sicherheit sorgt und eine Form von Stabilitit bieten
kann.

Somit kann die Erwerbstitigkeit eine wichtige Rolle im Ar-
rangement einnehmen. Gerade wihrend der Ubergangsphase in
das Studium kann diese auch eine Exit-Strategie bzw. einen ,Plan
B¢ darstellen, sollte das Absolvieren eines Studiums nicht gelin-

416



6 Studienergebnisse

gen. Diese — vor allem zu Studienbeginn — wahrgenommene Un-
sicherheit beziiglich des Studienerfolges, die oftmals auch mit ei-
ner geringen personlichen Betreuung durch das Universitétsper-
sonal einhergeht, befordert den stabilisierenden, Sicherheit ge-
benden Faktor von Erwerbstétigkeit. Die Erwerbstatigkeit kann
also als Bereich innerhalb des studentischen Lebensarrangements
empfunden werden, welcher die Qualitdt von Bestdandigkeit und
Dauerhaftigkeit erfahrbar werden ldsst. Somit kann eine Erwerbs-
titigkeit auch dazu beitragen, die Studienmotivation aufrechtzu-
erhalten, indem sie den Studierenden Sicherheit gibt.

Des Weiteren hat sich im Rahmen der Analyse gezeigt, dass
Erwerbsarbeit auch innerhalb des familialen Gefiiges eine hohe
Bedeutung einnehmen kann. Erwerbstitigkeit kann zudem als
zentraler Bestandteil einer studentischen Lebenswelt verstanden
werden, weil sie auch identititsstiftend wirken kann. In diesem
Zusammenhang haben sich erwerbsbezogene Deutungsmuster re-
konstruieren lassen, welche im Folgenden nédher erldutert werden.

6.2.5.1 Deutungsmuster studienbegleitender Erwerbstétigkeit
im Kontext studienbezogener Sinnzuschreibungen

Wie bereits erwihnt, kann das Studium in einem konkurrierenden
Verhiltnis zur Erwerbstdtigkeit, ndmlich in Bezug auf die zeitli-
chen Ressourcen der Studierenden stehen. Dennoch wird Er-
werbsarbeit hdufig als attraktiver Teilbereich von den befragten
Studierenden wahrgenommen. Dieser Teilbereich des Arrange-
ments ermdglicht es ihnen beispielsweise, 6konomische Unab-
héngigkeit von den Eltern zu erlangen und damit die Familie fi-
nanziell zu entlasten. Fiir Studierende des Typus ,, Verbinden “
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(siehe auch Kapitel 6.2.1.1) ist es aus mehreren Griinden wichtig,
die Eltern bei der Finanzierung des Studiums zu unterstiitzen und
damit gleichzeitig selbststindiger zu sein. Zum Beispiel konnen
die elterlichen Bedingungen, die an die Finanzierung des Studi-
ums gekniipft sein konnen, als Druck wahrgenommen werden.
Die elterlichen Vorstellungen, die sich z. B. am Studienfortschritt
innerhalb der Mindeststudienzeit orientieren, seien laut der inter-
viewten First-in-Family Studierenden oftmals unrealistisch und
nur schwer umzusetzen. Die Eltern hétten laut der interviewten
Studierenden kein Wissen dariiber, wie und warum sich Studien-
verzogerungen ergeben kdnnen. Verzogerungen des Studienfort-
schrittes ergében sich beispielsweise, da es anfanglich als heraus-
fordernd empfunden wurde, sich im System Universitit zurecht-
zufinden, oder Priifungen nicht beim ersten Antritt bestanden
wirden. Die interviewten Studierenden erzéhlen, dass solche Stu-
dienverzdgerungen auf ein eher geringes Verstindnis innerhalb
der Familie stoen wiirden.

Anna, eine Studierende der Humanmedizin, berichtet zum
Beispiel, dass sich ihr Studium verzdgerte, als sie aufgrund einer
nicht bestandenen Priifung ein Jahr warten musste, um diese wie-
derholen zu kénnen.

Weil ich zwischendurch ein Wartejahr hatte, weil ich die eine Priifung
nicht geschafft hab‘, da hab‘ ich, da muss ma ja dann gleich ein Jahr lang
warten und jetz‘ am Schluss mit der Diplomarbeit bin ich d‘riiber. Also
ich bin, ich studier® eigentlich schon zwei Jahre linger als es sein muss
und dann also ja, dann kommt kommt schon so ein Hauch mit, ja: , Jetzt
konntest schon bald fertig sein®, und und: ,,Mach endlich deinen Ab-
schluss und aber das soll auch sicher in die Richtung von einem wort-
wortlichen, wie soll ich sagen, Arschtritt sein, mit ,,ich soll was weiter-
tun®, ja. (Studierende der Humanmedizin, weiblich, 30 Jahre alt, 17. Se-
mester)
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In dieser einjdhrigen Pause hat Anna in einer Ordination gearbei-
tet. Nachdem sich der familiale Druck beziiglich ihres Abschlus-
ses erhoht, beschlieBt sie diese Erwerbstitigkeit auch wéahrend
des Studiums fortzusetzen.

Ich hab® dann g‘sagt: ,,Okay, ich mocht® nicht meinen Eltern weiterhin
auf der Tasche liegen und dementsprechend hab® ich dann g°sagt: ,,Okay,
ich muss mein eigenes Geld verdienen®, und so hab‘ ich dann g‘sagt:
,»Okay, ich geh* zurilick in meinen alten Job, den ich geringfiigig vorher
gemacht hab® und mach® mehr Stunden, sodass ich mein Leben selbst fi-
nanzieren kann®, (Studierende der Humanmedizin, weiblich, 30 Jahre alt,
17. Semester)

Anna nutzt die Erwerbstétigkeit unter anderem, um ihre Eltern
nicht weiterhin finanziell zu belasten. Die Erwerbstétigkeit hat je-
doch auch die Funktion innerfamiliale Spannungen zu reduzieren,
die sie im Zuge ihrer Studienverzogerung wahrnimmt. So erweist
sich fiir Anna eine finanzielle Unabhingigkeit von den Eltern als
sinnvoll. Obwohl die Moglichkeit der Finanzierung des Studiums
durch die Eltern bestiinde, geht Anna einer studienbegleitenden
Erwerbstétigkeit nach.

Die Finanzierung durch die Eltern wird seitens der First-in-
Family Studierenden des Typus ,, Verbinden “ zum Teil auch des-
halb abgelehnt, weil sie es nicht als selbstverstindlich empfinden,
finanziell von den Eltern unterstiitzt zu werden. Sie berichten un-
ter anderem von einem schlechten Gewissen, das sie empfinden,
weil sie ,,auf Kosten der Eltern® leben. Fiir Lukas, einen Studie-
renden der Bildungswissenschaft, wird dies sogar zu einer deut-
lich spiirbaren psychischen Belastung. Sein Vater ist verstorben
und seine Mutter finanziert das Studium sowohl ihm als auch sei-
nem jlingeren Bruder allein.
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Vom Geld her ist es mir nicht so gut gegangen, weil es einfach so ein
Druck war. Ich dachte mir so: Boah. Das muss ich jetzt alles sehr schnell
hinter mich bringen. (Studierender der Bildungswissenschaft, ménnlich,
25 Jahre alt, 6. Semester)

Lukas berichtet davon, dass er sich stdndig Druck mache, weil er
sich schlecht fiihle, dass seine Mutter durch das Studium der
Sohne so einer hohen finanziellen Belastung ausgesetzt ist. Er lebt
duferst sparsam und mdchte nach Beendigung des Studiums in
seinen Heimatort zuriickkehren, um seine Mutter zu unterstiitzen.

Studierende des Typus ,, Emanzipieren “ nutzen ihre Erwerbs-
arbeit, um innerfamiliale Spannungen zu bearbeiten, die sich im
Zusammenhang mit der Entscheidung, ein Studium aufzuneh-
men, zeigen. Die Familien dieses Typus stehen der Studienent-
scheidung des Kindes kritisch gegeniiber und nehmen Erwerbsar-
beit als sehr bedeutsam wahr.

I komm* aus einer sehr . . I will jetzt ned sagen aus einer s e h r leistungs-
getriebenen Familie, aber bei uns zahlt halt sehr viel Arbeit. Und vor al-
lem korperliche Arbeit quasi. . Des ist Leistung. Also es war jetzt nie so,
dass i nur ler heimbringen hab‘ miissen oder so, aber es war halt immer
diese Grundstimmung daham do ,,Man muss aktiv sein“ und ,,Man muss
arbeiten® und ,,Man muss was machen. (Studierende der Bildungswis-
senschaft, weiblich, 29 Jahre alt, 3. Semester)

Eine studienbegleitende Erwerbstétigkeit kann in einem solchen
Kontext die Funktion {ibernehmen, studienbezogenen Konflikten
innerhalb der Familie entgegenzuwirken. Durch das Ausiiben ei-
ner Erwerbsarbeit kommen die First-in-Family Studierenden die-
ses Typus wihrend des Studiums weiterhin den Werteorientierun-
gen und Vorstellungen der Familie nach. Sie operieren durch die
Erwerbstétigkeit weiterhin in der familial anerkannten Logik und
reduzieren damit studienbezogene Spannungen innerhalb der
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Familie. Auch mogliche intrapersonale Konflikte werden dadurch
abgemildert, da die Erwerbstatigkeit auch einen identitétsstiften-
den Charakter hat — vor allem, wenn ihr eine Berufsausbildung
vorangegangen ist. Die Ausverhandlung mit dem Teilbereich ,Fa-
milie* sowie die Auseinandersetzung mit dem Ubergang an die
Universitidt konnen zum Teil {liber die studienbegleitende Er-
werbstitigkeit stattfinden.

Die Strategie, eine Parallelitit der Teilbereiche ,Studium®
und ,Erwerbstétigkeit® aufrechtzuerhalten, kann jedoch auf Dauer
sehr anstrengend sein. Melanie, eine Studentin der Bildungswis-
senschaft, mochte sich im Laufe des Studiums zunehmends von
ihrer Erwerbstdtigkeit (und den damit verbundenen Vorstellun-
gen innerhalb ihrer Familie) distanzieren. Sie plant, ihre Erwerbs-
tatigkeit zu Gunsten des Studiums aus ihrem Arrangement zu ex-
kludieren.

Und i hob mi halt irgendwie so von 40 von 20 Stunden reduziert. So schon
langsam quasi (lacht) am Weg gemacht von der Arbeitswelt ins Unileben.

[...].

Aber so aus diesem Arbeitsalltag und dieser Routine flir mi auszubre-
chen war schon extrem schwierig. Mir des quasi a zugestehen ,,0k. I kann
jetzt nur studieren und es reicht quasi.“ I muss jetzt ned nu arbeiten dazu,
damit’s irgendwie Anerkennung findet. Grad bei meiner Familie halt. . . .
Ja. . .. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 29 Jahre alt, 3.
Semester)

Melanie konzipiert ihren akademischen Bildungsweg anfdnglich
als ,,Nebenprojekt“. Sie erwirbt ihre Hochschulzugangsberechti-
gung neben ihrer Ausbildung als Krankenpfleger*in. Wahrend
der Studieneingangsphase arbeitet sie weiterhin 40 Stunden in ih-
rem Beruf. Die darauffolgende Reduktion des Erwerbsausmalles
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auf 20 Stunden pro Woche wird in ihrem Arbeitsumfeld wenig
wohlwollend aufgenommen.

Also dadurch, dass i nur 20 Stunden gearbeitet - also ,,nur* - aber 20 Stun-
den und wir haben ja so 12,5 Stunden-Dienste. Das heiflt i hab nur 7
Dienste im Monat gemacht. Und . war halt immer so glei das erste Kom-
mentar, wenn i reinkommen bin in Sozialraum quasi ,,Ah, bist a wieder
mal da. Warst eh des letzte Mal vor 3 Wochen da.* Und des is irgendwie
so . so abgetan worden. Also. . bei uns verwendet man den Begriff
,,Hobby-Schwester”, wenn man nur 20 Stunden arbeitet, weil es ja ned
wirklich arbeiten is. (lacht) Freizeitvergniigen. . Also des ist bis am
Schluss eigentlich immer wieder gekommen. . U n d. Dann natiirlich
»Was 1 studiert hab‘?* Da hat sie einfach keiner was vorstellen konnen
drunter und eigentlich so die . . einzige Frage, die immer gekommen is‘:
,,Was machst’n dann damit? Was arbeitest denn dann damit?*. (Studie-
rende der Bildungswissenschaft, weiblich, 29 Jahre alt, 3. Semester)

Melanie berichtet davon, dass die Beantragung eines Stipendiums
und die damit verbundene Kiindigung ihrer Arbeitsstelle auf Un-
verstdndnis in ihrem sozialen Umfeld gestoB3en ist. Sowohl in ih-
rem Arbeitsumfeld als auch innerhalb ihrer Familie konnte kaum
jemand nachvollziehen, warum sie ihren Arbeitsplatz fiir das Stu-
dium aufgibt. Melanie mochte den Teilbereich ,Studium® jedoch
starker priorisieren und exkludiert ihre Berufstatigkeit aus ihrem
studentischen Lebensarrangement. Sie emanzipiert sich damit
von den familialen Vorstellungen von Lebensfiihrung und stellt
sich den wahrgenommenen Spannungen innerhalb ihrer Familie,
anstelle die divergierenden Logiken verschiedener Teilbereiche
(Familie, Erwerbstétigkeit und Studium) weiterhin gleichzeitig zu
bedienen.

Anhand Melanies Umgang mit dem Teilbereich ,Erwerbsti-
tigkeit* wird sichtbar, welche Funktionen dieser Teilbereich in ih-
rem Arrangement eingenommen hat und dass dessen Exklusion
sich sowohl auf die familiale Dynamik als auch auf ihre Iden-
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titdtskonstruktion auswirkt. Diese Entscheidung wirkt sich ndm-
lich nicht nur auf ihren Platz im Familiengefiige aus, sondern be-
trifft auch ihr Selbstverstindnis in Bezug auf die eigene Identitét.
Diese Entscheidung betrifft somit weniger 6konomische Aspekte
als vielmehr soziale Aspekte ihres Lebens. Bei Melanie zeigt sich
das emanzipatorische Moment gegentiiber ihrer Familie und ihrer
bisherigen Lebensfiihrung gerade darin, dass sie nicht mehr er-
werbstétig sein mochte.

Dieses Deutungsmuster ldsst sich beispielsweise auch bei
Lisa, ebenfalls Studierende der Bildungswissenschaft, rekonstru-
ieren.

Nach [Nennung des Berufes] ist es irgendwie nur noch darum gegangen:
,,Wo verdien® ich viel Geld?* Und das war sehr unzufriedenstellend. Wo
ich aber erst heute weil3, dass das halt die Vorstellungen von meinen El-
tern waren, ja. Also primir eigentlich von meinem Vater. Und meine
Mama hat halt einfach nur mit-{iberlebt quasi in der Struktur und in der
Dynamik von meinen Eltern. . . Aber ja. Und ich war die letzten Jahre
einfach damit beschéftigt, innerlich zu protestieren und gar kein Geld zu
verdienen, erm, damit ich ja nicht wird‘, was er will, dass ich werde. (Stu-
dierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 33 Jahre alt, 4. Semester)

Auch fiir Lisa ist die Beendigung ihrer Erwerbstétigkeit wéhrend
des Studiums Ausdruck einer Emanzipation gegeniiber den fami-
lialen Vorstellungen von Lebensfiihrung.

Diese bisher skizzierten erwerbsbezogenen Deutungsmuster
unterscheiden sich noch in weiteren Aspekten von jenen, welche
anhand des Typus ,, Ausbrechen‘ rekonstruiert werden konnten:
Bei diesem Typus ist die Erwerbstitigkeit vor allem in die Logik
der Absicherung der Studienfinanzierung und des Aufbaus einer
Karriere eingebettet. Beides dient dazu, um den angestrebten so-
zialen Aufstieg zu erreichen.
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Michael, ein Student der Betriebswirtschaft, hilft beispiels-
weise seit Studienbeginn wihrend der Ferien im Gastgewerbe des
Vaters im Service aus. Dies tut er vor allem, da sein Vater ihn bei
der Finanzierung des Studiums maBgeblich unterstiitzt und Mi-
chael sich verpflichtet fiihlt, diesem im Betrieb zu helfen. Eigent-
lich ist Michael jedoch auf der Suche nach einer facheinschlégi-
gen studienbegleitenden Erwerbstétigkeit.

Ich such® auch oder ich schau‘ auch, wenn ich irgendwas find* zum Bei-
spiel geringfligig erm zu arbeiten jetzt unter der Woche. Wird sich auch
ausgehen. Nur ist das halt immer schwer zu finden so ein Nebenjob nur.
Vor allem in der Wirtschaft. (Studierender der Betriebswirtschaft, mann-
lich, 23 Jahre alt, 6. Semester)

Michael bedauert, dass er bisher nur im Gastgewerbe gearbeitet
hat. Dennoch inkludiert er diese Tétigkeit in sein Arrangement,
da sie die Funktion erfiillt, dem Vater gegeniiber Dankbarkeit
zum Ausdruck zu bringen. Dadurch sichert sich Michael in ge-
wissem Mafe die Fortfiihrung der Studienfinanzierung. Er
mochte ndmlich nach dem Bachelorstudium an einer prestige-
trachtigen Universitdt ein Masterstudium im Ausland absolvie-
ren, welches ebenfalls der Vater finanzieren wird. Michael nimmt
die Tétigkeit in der Gastronomie also in Kauf, mdchte aber ei-
gentlich einer studienbegleitenden Erwerbstétigkeit nachgehen,
die nicht nur 6konomisches Kapital bereitstellen kann, sondern
vor allem dem Aufbau von sozialem Kapital dient.

Aber, jetzt schau‘ ich eben nicht nur irgendwas zu machen, was ich fir’s
Geld mach‘, sondern auch was mir was bringt. So als Berufserfahrung
schon. Und das ist eben in der Wirtschaftsberatung oder auch Buchhal-
tung, solche Sachen sind einfach schwer, auch nur so Nebenjobs zu fin-
den. So geringfiigige Sachen. (Studierender der Betriebswirtschaft, mann-
lich, 23 Jahre alt, 6. Semester)
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Andere Studierende des Typus ,,Ausbrechen®, die bereits einer
solchen fachbezogenen Erwerbstitigkeit nachgehen, berichten
dariiber, dass sie zwar eine solche Tétigkeit erreichen wollten, mit
dieser jedoch auch deutlich mehr Stress im Vergleich zu ,,typi-
schen Studierendenjobs in Kauf nehmen miissen. Studierende
erzédhlen von einem groBeren wahrgenommenen Leistungsdruck,
da ihre erwerbsbezogenen Leistungen nun auch Auswirkungen
auf ihre zukiinftige berufliche Position haben koénnen. Auch Stu-
dierende, die beispielsweise als Tutor*innen arbeiten, und damit
einer studienbezogenen Erwerbstitigkeit nachgehen, haben von
einem erhohten Leistungsdruck in den Interviews berichtet. Die
Erwerbstétigkeit ist nun mit ihrer Leistung als Studierende™*r ver-
bunden. Peter, ein Student der Humanmedizin, erzdhlt beispiels-
weise von dem Druck, den er durch seine studienbezogene Er-
werbstitigkeit als Tutor wahrnimmt.

Und jetzt aber, wo die Verantwortung plotzlich komplett auch mich ge-
fallen ist, und ich auch weniger Zeit habe und meistens, wenn ich kaum
Zeit habe, komm* ich logischerweise unter Stress und unter Stress bin ich
immer . erm . bisschen . bisschen . Weil} ich nicht. So ein bisschen von
meiner Tonlage her ein bisschen passiv aggressiv, hat man mir mal ge-
sagt. . (Studierender der Humanmedizin, ménnlich, 25 Jahre alt, 7. Se-
mester)

Peter befindet sich zum Zeitpunkt des Interviews im vorletzten
Jahr seines Studiums. Er erzihlt, dass er durch die zunehmende
Verantwortung als Tutor weniger Zeit zur Verfligung hat und ver-
mehrt Stress empfindet. Studierende des Typus ,,Ausbrechen*
verfolgen das Ziel des sozialen Aufstiegs iiberaus fokussiert (u. a.
mittels Leistungsorientierung, Flei3, des Aufbaus sozialer Netz-
werke und karrierebezogener Entscheidungen).
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Sie versuchen, ihren Vorstellungen (und jenen der Familie)
und den damit verbundenen Anforderungen gerecht zu werden
und diese zu erfiillen. Wie wichtig dies Peter ist, zeigt untenste-
hende Passage auf.

Am Ende hab‘ trotzdem ich die Stelle bekommen und zwar er hat eigent-
lich gesagt: ,,Ich melde mich innerhalb von einer Woche spétestens und
erm ich sag* euch dann bescheid.* Ich dachte so: ,,Ja. Ok. Passt.“ Und bin
dann heimgefahren. 2 Stunden spéter hab“ ich eine Mail von ihm bekom-
men: ,,Also ich wiirde gerne Sie nominieren.* Ich so: ,,Was heifit jetzt
nominieren?* Nominieren. Ich kenn’s nur von den Oscars oder so: ,,Sie
sind zwar nominiert, aber haben noch nicht gewonnen oder so. AH?
Aber nominieren war so, er triagt mich in seine Liste ein und er nimmt
mich. . Das war auch einer der gliicklichsten Tage meines Lebens. Ich
hab“ es irgendwie endlich erreicht diese Tutorenstelle zu kriegen. Erm. .
(Studierender der Humanmedizin, ménnlich, 25 Jahre alt, 7. Semester)

Der Typus ,,Ausbrechen zeichnet sich also eher dadurch aus,
dass er — neben dem Studium — auch die studienbegleitende Er-
werbstétigkeit dazu nutzen mochte, das Ziel des sozialen Auf-
stiegs zu erreichen. Wenn das Studium und die Erwerbstatigkeit
eng miteinander verwoben sind, dann kann dies positive Effekte
auf den Studienerfolg haben (siehe z. B. auch Konig 2018). Die
hier dargelegte qualitative Analyse hat jedoch auch gezeigt, dass
dies mit einem erhohten Stressempfinden der Studierenden ein-
hergehen kann, weil die Leistungserbringung im Teilbereich ,Er-
werbstitigkeit® auch mit jener im Teilbereich ,Studium® zusam-
menhéngt und vice versa. Dadurch ist sowohl der Erfolg, aber
auch ein mogliches Scheitern in einem Teilbereich auch unmittel-
bar mit dem anderen Teilbereich verbunden.
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6.2.5.2 Zusammenfassung: Studienbegleitende Erwerbstatig-
keit

In diesem Kapitel wurden unterschiedliche Funktionen von stu-
dienbegleitender Erwerbstitigkeit innerhalb studentischer Le-
bensarrangements von First-in-Family Studierenden, anhand fol-
gender Forschungsfragen, erortert: Welche subjektive Bedeutung
verleihen First-in-Family Studierende ihrer studienbegleitenden
Erwerbstdtigkeit? Welche Funktion iibernimmt die Erwerbstdtig-
keit innerhalb des Lebensarrangements der Studierenden?

Im Rahmen der qualitativen Analyse wurden latent vorhan-
dene Deutungsmuster rekonstruiert. Sie zeigen, welchen subjek-
tiven Sinn Studierende einer studienbegleitenden Erwerbstitig-
keit verleihen. Die prisentierten Ergebnisse machen deutlich,
dass einer studienbegleitenden Erwerbstitigkeit vielschichtige
Bedeutungen innerhalb der Lebenswelt von Studierenden zukom-
men. Studienbegleitende Erwerbsarbeit ist in familiale Dynami-
ken eingebettet sowie fiir subjektbezogene Identitdtskonstruktio-
nen bedeutend. Manche der interviewten First-in-Family Studie-
renden empfinden das Ausiiben einer studienbegleitenden Er-
werbstétigkeit als selbstverstdandlich, weil sie zum Beispiel durch
diese innerhalb der Familie Wertschédtzung erfahren und/oder be-
reits seit der Schulzeit arbeiten. In diesem Kontext wird Erwerbs-
tatigkeit als dauerhafter Bestandteil des Lebensarrangements
wahrgenommen. Die Erwerbsarbeit erfihrt dadurch eine starke
Gewichtung innerhalb des studentischen Arrangements.

Der Erwerbsarbeit kann vor allem zu Studienbeginn eine be-
deutende Rolle zukommen, da sie eine stabilisierende Rolle beim
Ubergang an die Universitit einnehmen kann. Wenn eine Er-
werbstatigkeit bereits vor dem Studium Teil des Lebensarrange-
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ments war, dann kann sie einen Teilbereich reprédsentieren, in
welchem wihrend des Ubergangs Selbstvertrauen und Anerken-
nung erfahren werden konnen. Vor allem, wenn das Studium zu
Beginn ein neuer Teilbereich ist, dessen Integration in das Arran-
gement erst erprobt werden muss, so kann die Erwerbstétigkeit
eine Form von Struktur und Sicherheit flir Studierende wéhrend
dieses Ubergangsprozesses bieten. Eine studienbegleitende Er-
werbstétigkeit kann somit auch deshalb Teil des Arrangements
sein, welil sie von Bediirfnissen nach Stabilitit, Anerkennung und
Wertschétzung begleitet wird.

Trotz des Vorhandenseins ausreichender 6konomischer Res-
sourcen durch die Familie oder die Verfiigbarkeit von Stipendien,
konnen die erwerbsbezogenen Deutungsmuster Studierende dazu
anleiten, den Teilbereich ,Erwerbstitigkeit® in ihr studentisches
Lebensarrangement zu integrieren. Die Entscheidung, einer Er-
werbstatigkeit wahrend des Studiums nachzugehen, hingt mit der
subjektiven Deutung der Funktion von Erwerbstétigkeit zusam-
men. Und diese ist wiederum mit den studienbezogenen Sinnzu-
schreibungen, d. h. der subjektiven Bedeutungsdimension des
Studiums, verwoben. Die Erwerbstdtigkeit kann zum Beispiel als
moderierendes Element zwischen Studium und Familie einge-
setzt werden. Dies zeigt sich unter anderem bei Studierenden, die
dem Typus ,, Verbinden “ zugerechnet werden kénnen. Sie moch-
ten das Studium zumindest teilweise (mit)finanzieren und die Fa-
milie finanziell entlasten. Die studienbegleitende Erwerbstétig-
keit iibernimmt damit die Funktion, die familialen Beziehungen
zu stabilisieren. Mit ihrer Hilfe konnen beispielsweise auch po-
tenzielle familiale Konflikte minimiert werden, die sich aufgrund
von Studienverzdgerungen oder Ahnlichem ergeben konnen.
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Manche Studierende nutzen eine Erwerbstitigkeit auch, um ih-
rem schlechten Gewissen entgegenzuwirken, das sie empfinden,
weil sie den Eltern ,,auf der Tasche liegen®.

Bei Studierenden des Typus ,, Emanzipieren‘ kann die stu-
dienbegleitende Erwerbstitigkeit eine wichtige identitatsstiftende
Funktion ibernehmen. Durch eine oftmals vor dem Studium jah-
relang ausgetiibte Berufstétigkeit kann es fiir Studierende ein lén-
gerer Prozess sein, bis sie sich mit ihrer Studierendenrolle identi-
fiziert haben. Die Erwerbstitigkeit, und die mit ihr einhergehende
berufliche Rolle, ist Teil der Identitdt. Sie kann wihrend des
Ubergangsprozesses in das Studium eine identititsstabilisierende
Funktion {ibernehmen und damit den Umgang mit Irritationen
(z. B. im Rahmen geringer Passung) erleichtern. Uber die Er-
werbsarbeit werden zum Teil auch Konflikte mit der Familie mo-
deriert. Vor allem wihrend der Ubergangsphase, in welcher die
Gestaltung des Lebensarrangements durch die Aufnahme des
Teilbereiches ,Studium‘ neu ausverhandelt werden muss, kann
das Beibehalten der Erwerbstétigkeit dazu dienen, Spannungen
innerhalb der Familie zu reduzieren. Die Eltern von Studierenden
dieses Typus sind gegeniiber der Studienentscheidung des Kindes
eher negativ eingestellt. Im Rahmen der Erzdhlungen iiber den
weiteren Studienverlauf konnte bei diesen Studierenden beobach-
tet werden, dass sie sich von familialen erwerbsbezogenen Orien-
tierungen distanziert haben. Die interviewten Studierenden haben
die Erwerbstitigkeit aus ihrem Arrangement exkludiert, um sich
intensiver dem Studium widmen zu konnen. In diesem Zusam-
menhang kann die Beendigung der Erwerbstitigkeit als emanzi-
patorischer Akt gegeniiber der Familie gedeutet werden.

429



6.2 Qualitative Betrachtung studentischer Lebensfiithrung

Bei Studierenden des Typus ,,Ausbrechen* dient eine stu-
dienbegleitende Erwerbstitigkeit eher einer strategischen Positi-
onierung am Arbeitsmarkt. Sie mochten sich im Rahmen ihrer
Tétigkeit praxisbezogene Fahigkeiten aneignen und facheinschla-
gige Arbeitserfahrung sammeln. Dies kann jedoch auch mit ei-
nem hdheren Stressempfinden einhergehen, da sich die Qualitét
ihrer Leistungserbringung im Rahmen einer studienbezogenen
Erwerbstitigkeit auch auf ihren Studienerfolg sowie Ubergang in
den Arbeitsmarkt auswirken kann.

Zusammenfassend kann Erwerbstitigkeit als Teilbereich stu-
dentischer Arrangements verstanden werden, der in ein Geflecht
eingebettet ist, das unter anderem aus Erwartungen, studienbezo-
genen Sinnzuschreibungen sowie strukturellen Rahmenbedin-
gungen besteht. Eine studienbegleitende Erwerbstitigkeit ist
meist auch eng mit dem sozialen bzw. familialen Gefiige der Stu-
dierenden verflochten. Die qualitative Analyse hat gezeigt, dass
neben Griinden, welche die Absicherung des Lebensunterhaltes
betreffen, eine studienbegleitende Erwerbstétigkeit haufig dar-
iiber hinausgehende Aufgaben erfiillt und so positiv auf die Sinn-
stiftung — auch in Bezug auf das Studium — wirken kann. Auch
wenn beispielsweise Stipendien hinsichtlich finanzieller Aspekte
iiberaus bedeutsam sind und Studierende in Bezug auf Erwerbs-
titigkeit entlasten konnen, so vermogen sie nicht jene Spannun-
gen zu reduzieren, die mit studienbezogenen Sinnzuschreibungen
in Verbindung stehen. Dazu zéhlen beispielsweise die als gering
wahrgenommene Zugehdrigkeit an der Universitét, die fehlende
Wertschitzung der Familie gegeniiber der Studienentscheidung
oder der Wunsch nach sozialem Aufstieg.
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6.2.6 Handlungsleitende Deutungsmuster im Kontext studien-
bezogener Strategien von First-in-Family Studierenden

Dieses Ergebniskapitel beschiftigt sich mit der Fragestellung: Auf
welche handlungsleitenden Deutungsmuster greifen First-in-Fa-
mily Studierende zuriick, um ihren Studienalltag zu bewdltigen?
Dabei werden jene handlungsleitenden Deutungsmuster beleuch-
tet, die First-in-Family Studierende auB3erhalb der Universitit er-
worben haben und die sie im hochschulischen Kontext einsetzen,
um ihr Studium zu bewiltigen. Dabei handelt es sich um Deu-
tungsmuster, die Studierende in ihrer Familie und/oder im Laufe
ihrer bisherigen Bildungslaufbahn erworben haben. Sie iibertra-
gen Handlungsstrategien, die sie bereits in anderen Kontexten er-
probt haben, auf den universitidren Kontext und setzen diese zu-
gunsten ihres Studienerfolgs ein. Damit nutzen sie Deutungsmus-
ter und Handlungsstrukturen, die sie im Laufe ihrer bisherigen
Sozialisation erworben haben, als studienbezogene Ressourcen.
Diese handlungsleitenden Deutungsmuster konnen somit als For-
men von Kapital verstanden werden, auf welches First-in-Family
Studierende zuriickgreifen, um ein Studium dauerhaft in ihre Le-
bensfiihrung zu integrieren und dieses erfolgreich zu meistern.

In diesem Kapitel werden daher Kapitalien beleuchtet, die
First-in-Family Studierende in das Universititssystem mitbringen
und die bedeutend fiir die Bewéltigung ihres Studiums sind. Im
Rahmen der Analyse wurden folgende solcher Deutungsmuster
bzw. Kapitalien rekonstruiert: Transitionskapital (siche Kapitel
6.2.6.1), Arbeitsethos und Leistungsorientierung (siche Kapitel
6.2.6.2), Durchhaltevermodgen und Finalisierung (siehe Kapitel
6.2.6.3) sowie die Wahrnehmung von Handlungsmdoglichkeiten
(siehe Kapitel 6.2.6.4).
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In Anlehnung an O'Shea (2016) wird gezeigt, welche Kapita-
lien Studierende an die Universitdt mitbringen und inwiefern sie
auf diese wihrend des Studiums zuriickgreifen, um dieses zu be-
wiltigen. Damit mochte ich an jene Studien anschlielen, die sich
von einer defizitorientierten Perspektive auf First-in-Family Stu-
dierende distanzieren und stattdessen die Kapitalausstattung die-
ser Studierenden beleuchten und deren studienbezogene Erfah-
rungen in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses riicken
(Miethe 2017; O'Shea 2016, 2018; Delahunty und O’Shea 2019;
Delahunty und O'Shea 2020; Spiegler und Bednarek 2013).

6.2.6.1 Bewiltigung bisheriger Uberginge — , Transitionskapi-
tal

Die Analyse des Interviewmaterials zeigt, dass die befragten
First-in-Family Studierenden zur Bewiltigung von Spannungen
und Herausforderungen wihrend des Studiums unter anderem auf
Fahigkeiten zuriickgreifen, die sie im Zusammenhang mit bishe-
rigen Bildungsiibergingen erworben haben. Laut Nairz-Wirth
und Feldmann (2019) gelingen Bildungsiibergédnge vor allem
dann, wenn sich ein*e Schiiler*in bzw. Studierende*r im neuen
Feld erfolgreich einfinden bzw. positionieren kann. Durch die
Vielfalt an Bildungsangeboten und die wachsende Anzahl an
Ubergiingen innerhalb der Bildungslaufbahn und des Erwerbsle-
bens (d. h. Wechsel zwischen Institutionen und Organisationen)
gewinnt die Transitionskompetenz (auch Ubergangskompetenz
genannt) im Erwachsenenalter immer mehr an Bedeutung (Nairz-
Wirth und Feldmann 2019, S. 103).
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Diese Form der Kompetenz bezeichnet O’Shea (2016) in ih-
rer Studie zu First-in-Family Studierenden als ,navigational capi-
tal* und ,experiental capital‘. Ich mdchte in den folgenden Aus-
filhrungen die Bezeichnung ,Transitionskapital® verwenden. Da-
mit verweise ich auf jene Erfahrungen, die Studierende bereits vor
Eintritt in das Universitéitssystem im Kontext von Bildungsiiber-
gingen gemacht haben und auf die sie zuriickgreifen, um den
Ubergang an die Universitit zu bewiltigen.

Im Rahmen von Ubergangsprozessen werden bestehende Ar-
rangements meist reorganisiert (siche auch Kapitel 3.1 und 4.2.4).
Dies betrifft unterschiedliche Lebensbereiche des Alltags und die
darin enthaltenen sozialen Beziehungen. Uber ,Transitionskapi-
tal® verfligen jene der interviewten Studierenden, die bereits mit
dhnlichen Reorganisationen konfrontiert waren — beispielsweise
im Rahmen eines Schulwechsels.

Viola, eine Studentin der Betricbswirtschaft, erzihlt bei-
spielsweise, dass sie bereits mehrere schulbezogene Schwierig-
keiten bewéltigt habe, bevor sie an die Universitét iibergetreten
ist. Als besonders markantes Erlebnis beschreibt sie einen Schul-
wechsel in der Unterstufe, den sie aufgrund eines Konfliktes mit
einer Lehrperson vollzogen hat. Die Matura dennoch geschafft zu
haben und nun zu studieren, ist fiir sie eine Errungenschaft, auf
die sie stolz ist:

Und ja, hab‘ dann meine Matura gemacht. Nicht die beste Matura, aber
ja, es is* eine Matura (lacht). Mja. Und jetzt . studier® ich . BWL (lacht)
(Studierende der Betriebswirtschaft, weiblich, 20 Jahre alt, 2. Semester)

Viola verfolgt ihre Ziele ernsthaft, ihr ist aber auch bewusst, dass
es mehrere Optionen gibt, die fiir sie relevanten Ziele zu errei-
chen. Dies ermdglicht ihr einen flexiblen Umgang mit bildungs-
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bezogenen Entscheidungen. Im Zuge der Studienwahl zieht sie
beispielsweise verschiedene Hochschulen (Fachhochschulen und
Universitdten) sowie unterschiedliche Studienrichtungen in Be-
tracht. Als sie wiahrend des Studiums mit Schwierigkeiten kon-
frontiert ist, wechselt sie das Studium und verfolgt das neu be-
gonnene Studium erfolgreich weiter (siehe unter anderem Kapitel
6.2.3.1).

Peter, ein Student der Humanmedizin, berichtet ebenso von
zahlreichen Ubergiingen, die er vor dem Studium vollzogen hat.
Dies betrifft sowohl bildungsbezogene Uberginge (z. B. den
Wechsel von einer Gesamtschule in ein Gymnasium) als auch pri-
vate Ubergiinge (z. B. diverse Wohnortwechsel). Fiir das Studium
zieht Peter um und gibt seine Erwerbstitigkeit aufgrund einer fi-
nanziellen Unterstiitzung seitens der Familie auf. Diese Uber-
gangsphase beschreibt er im Interview als schwierig, da er mit
dem Studienbeginn die bereits errungene Selbststindigkeit und
finanzielle Unabhingigkeit gegeniiber der Familie zugunsten des
Studiums aufgegeben hat. Er erzéhlt, dass er sich unwohl dabei
gefuihlt habe, in einen ,,Zustand zuriickzukehren®, in welchem er
geringere finanzielle Mittel zur Verfiigung gehabt habe und die
bereits gewonnene Autonomie (z. B. eigenes Geld zu verdienen)
habe aufgeben miissen. In dieser Zeit hat sich eine Ausverhand-
lungsphase und eine Reorganisation seines bestehenden Arrange-
ments vollzogen.

Diese Ausverhandlungsphase betrifft sowohl Fragen beziig-
lich des Bestehenbleibens bisheriger Teilbereiche des Arrange-
ments (z. B.: Soll der bisherige Beruf wihrend des Studiums wei-
terhin ausgeiibt werden?) als auch identitidtsbezogene Fragen
(z. B.: Wie verhalte ich mich als Student?). Wéhrend dieser Phase
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flieBen unter anderem rationale Uberlegungen (z. B.: Wie ver-
diene ich genug Geld wihrend des Studiums?) und emotionale
Uberlegungen ein (z. B.: Mdchte ich finanziell von meiner Fami-
lie abhdngig sein?). Wahrend Peter seine Lebensfiihrung im Rah-
men dieser Phase aus Bestehendem und Neuem formiert, greift er
auf sein , Transitionskapital* zuriick. Dieses l4sst ihn zuversicht-
lich sein, den Ubergang in das Studium meistern zu kénnen. Zu-
dem verfiigt Peter durch seinen Ausbildungsabschluss als Pflege-
kraft bereits iiber fachspezifisches Wissen im Bereich der Medi-
zin, das er im Studium nutzen kann.

Studierende, die wie Viola und Peter auf ihrem Bildungsweg
bis hin zum Ubergang an die Universitit bereits mehrere Uber-
ginge gemeistert haben, verfiigen, wie bereits ausgefiihrt, iiber
sogenanntes , Transitionskapital‘. Sie haben gelernt, sich in ver-
schiedenen Feldern zurechtzufinden und sich bei Schwierigkeiten
gegebenenfalls auch alternative Felder zu suchen, in deren Rah-
men sie ihre Ziele erreichen kdnnen. Des Weiteren haben sie sich
bereits vor dem Studium Bewiéltigungsmuster angeeignet und
Strategien entwickelt, auf die sie wahrend des Studienverlaufs zu-
riickgreifen konnen.

Transitionsprozesse finden nicht nur wihrend des Ubergangs
an die Universitdt statt, sondern auch innerhalb des Studienver-
laufs (Néheres siehe z. B. in Lizzio 2011). Studentische Arrange-
ments werden demnach wiederholt adaptiert. Intensive Priifungs-
phasen konnen beispielsweise bestehende Routinen in den Tages-
abldufen, die sich in weniger priifungsintensiven Phasen etabliert
haben, erodieren. Wihrend zeitaufwéndiger Lernphasen wird
z. B. die studienbegleitende Erwerbstétigkeit reduziert und/oder
soziale Beziehungen minimiert.
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Studierende, die bereits mehrfach bildungsbezogene Uber-
ginge und damit einhergehende Herausforderungen gemeistert
haben, bearbeiten mit diesem Erfahrungsschatz auch studienbe-
zogene Spannungen. Sie verfiigen iiber , Transitionskapital‘, wel-
ches sie vor allem im Rahmen nicht linearer Bildungswege er-
worben haben. Transitionskapital kann fiir die betreffende Studie-
rendengruppe der First-in-Family Studierenden daher eine wich-
tige Ressource innerhalb ihres Bildungsprozesses darstellen.

6.2.6.2 Arbeitsethos und Leistungsorientierung — ,,aktiv sein*

Ein weiteres Deutungsmuster, auf das einige der interviewten
Studierenden hinsichtlich der Bewéltigung ihres Studiums zu-
riickgreifen, ist ein hohes Arbeitsethos. Dieses haben sie in ihrer
Familie erworben und wenden es nun im hochschulischen Kon-
text auf ihre studienbezogenen Tétigkeiten an. Diese Studieren-
den berichten von einer starken Leistungsorientierung innerhalb
der Familie. Sie erzdhlen, dass Leistung innerhalb ihrer Her-
kunftsfamilie vor allem an Tétigkeiten gemessen wird, die eine
korperliche Aktivitdt bzw. Anstrengung erkennen lassen. Ruhe-
phasen oder Tatigkeiten, deren Anstrengungen nach auflen hin
weniger sichtbar sind, werden dagegen weniger als Leistung an-
erkannt.

Eine solche Leistungsorientierung, die sich daran ausrichtet,
,»aktiv zu sein®, stellt eine innerfamiliale Logik dar, die die betref-
fenden Studierenden antizipieren und auf das Absolvieren eines
Studiums {iibertragen. Sie berichten beispielsweise davon, ein
schlechtes Gewissen zu haben, wenn sie ihre verfiigbare Zeit
nicht ausreichend nutzen. Sie inkludieren kaum Erholungsphasen
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in ihren studentischen Alltag und versuchen, kontinuierlich hohe
studienbezogene Leistungen zu erbringen. Meist sind sie iiber das
Studium hinaus noch erwerbstdtig oder absolvieren wahrend des
Studiums weitere zusitzliche Ausbildungen.

Melanie, Studentin der Bildungswissenschaft, berichtet bei-
spielsweise davon, dass ,,Nichtstun® in ihrer Familie negativ be-
wertet wird. So hat sie bereits wihrend ihrer Schulzeit gearbeitet
und dies auch wiederholt wihrend der Absolvierung einer Lehre,
der Ausbildung zur Krankenpflegerin und der Absolvierung der
Berufsreifepriifung getan. Zu Beginn des Studiums {ibt sie ihren
Beruf als Krankenpflegerin studienbegleitend Vollzeit aus, dann
Teilzeit. Im Laufe des Studiums merkt sie jedoch, dass diese Dop-
pelbelastung sehr kréftezehrend ist und sie sich langsam von der
Leistungsorientierung ihrer Familie 16sen mochte.

Des is a a Prozess grad (lacht) den i durchmach. So dieses ,,Owa vom
Gas.” quasi. . . Und so im Nachhinein betrachtet, i bin halt einfach so
aufgewachsen mit diesem ,,immer beschiftigt sein und immer aktiv sein
miissen und jetzt ned mal a Stunde sitzen konnen unbegriindet quasi.*
Und des versuch i grad in mei Leben zu integrieren . ohne schlechtem
Gewissen. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 28 Jahre alt,
3. Semester)

An anderer Stelle erzihlt sie, wie schwer es ihr falle, ,,nur® zu
studieren.

Und jetzt so im Nachhinein betrachtet merk i halt, wie ich mi da schon
langsam geldst hab . von dieser Vorstellung . und es féllt ma immer no a
bissl schwer, dass i jetzt quasi nur studier. (Studierende der Bildungswis-
senschaft, weiblich, 20 Jahre alt, 3. Semester)

Ein hohes Arbeitsethos ist zwar nach wie vor priagend fiir die Aus-
gestaltung ihres studentischen Arrangements, aber die Tatigkei-
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ten, in die sie ihre Zeit und Energie investiert, haben sich verén-
dert. Sie bezieht derzeit ein Selbsterhalter*innen-Stipendium, ab-
solviert neben dem Studium eine Ausbildung zur Yoga-Lehrerin,
arbeitet geringfiigig in einem Yoga-Studio und hat mit dem Pro-
padeutikum begonnen. Die Teilbereiche, die sie derzeit in ihr Le-
ben integriert, entsprechen stirker ihren Interessen, dennoch ist
ihr Arrangement nach wie vor von einer tiberaus hohen Aktivitét
gekennzeichnet.

Auch Lisa, ebenso Studentin der Bildungswissenschaft, be-
richtet von einem inneren Konflikt, den sie durchlebt, weil sie all-
mabhlich versucht, sich von der Leistungsorientierung ihrer Fami-
lie zu losen.

Ich war einfach so lange . war mein ganzes Schulleben lang die totale
Leistungstochter ja. Aber das kommt halt einfach aus dem . aus einer sehr
viel personlicheren Ecke ja. Also da geht es einfach um Vaterthemen, um
Mutterthemen und so ja. Und da ist das einfach ein starker innerer Kon-
flikt, weil ich einfach merk ,,Ich muss nicht mehr leisten. Ich will nicht
mehr leisten. Ich will einfach ich sein.” Und dieser Konflikt ist irgendwie
in mir sehr s t a r k. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 33
Jahre alt, 4. Semester)

Manche Studierenden berichten auch davon, dass Eltern ihre
Leistungsorientierung in Bezug auf das Studium des Kindes deut-
lich kommunizieren. Dies kann als Belastung seitens der Studie-
renden wahrgenommen werden.

Und, ja. Fiir mich war das dann eigentlich immer Belastung. Auch diese.
Das wirst du wahrscheinlich von anderen Interviewpartnern auch kennen.
Dieses ,,Die Eltern woll‘n Studienfortschritt®. Nicht, dass sie mich ge-
dréngt hitten, aber meine Eltern haben keinen Dunst, was auf der Uni
abgeht. (Studierender der Betriebswirtschaft, ménnlich, 32 Jahre alt, 8.
Semester)
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Andere Studierende wiederum vertreten eine zustimmende Hal-
tung gegeniiber den elterlichen Erwartungen. Die Betriebswirt-
schaftsstudentin Viola, die wihrend des Studiums Teilzeit im
Handel arbeitet, erzahlt zum Beispiel, dass sie der Meinung ist,
dass man sich nicht beschweren sollte, wenn man viel Arbeit hat,
da es besser sei, ,,viel Arbeit als wenig Arbeit* zu haben.

Abschlieflend bleibt festzuhalten, dass die interviewten Stu-
dierenden die Logik, ,,aktiv zu sein“ und einem hohen Arbeits-
ethos zu entsprechen, meist mit einer studienbegleitenden Er-
werbstitigkeit bedienen. Sowohl jenen, die die Leistungsorientie-
rung innerhalb ihrer Familie kritisch hinterfragen, als auch jenen,
die mit der Einstellung der Familie dahingehend iibereinstimmen,
ist das Erreichen studienbezogener Leistungen wichtig.

6.2.6.3 Durchhaltevermdgen und Finalisierung — ,,etwas zu
Ende bringen*

Ein zugrunde liegendes Deutungsmuster, das wiederkehrend an-
hand der Interviews rekonstruiert werden konnte, bezieht sich auf
den Glaubenssatz ,,Dinge, die man angefangen hat, sollte man
auch beenden®. Dieses Deutungsmuster leitet in Form einer
Handlungslogik die Ausgestaltung studentischer Arrangements.
An dieser Handlungslogik halten die interviewten Studierenden
vor allem im Rahmen studienbezogener Herausforderungen oder
Schwierigkeiten fest. Innerhalb dieser handlungsleitenden Struk-
tur wird ein Studienabbruch als Scheitern gedeutet. Die betreffen-
den Studierenden mochten beweisen, dass sie ein Studium bewil-
tigen und erfolgreich abschliefen konnen.
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Innerhalb dieses Handlungsmusters nehmen Werte wie
Durchhaltevermdgen, Beharrlichkeit und Disziplin einen hohen
Stellenwert ein. Der Humanmedizinstudent Peter beendet bei-
spielsweise seine Ausbildung als Krankenpfleger, obwohl ihm
wiahrenddessen bereits bewusst ist, dass er diesen Beruf zukiinftig
nicht ausiiben mochte.

Ich wollte irgendwie erst nicht was anfangen und es nicht zu Ende bringen
und erm mir hat es aber auch in dem Beruf nicht sonderlich gut gefallen
und erm deswegen war‘s . musste ich das irgendwie zu Ende bringen.
Deswegen hab“ ich es auch gemacht. Erm und dann halt direkt im An-
schluss das Studium dann angefangen. . (Studierender der Humanmedi-
zin, mannlich, 25 Jahre alt, 7. Semester)

Peter hitte die Ausbildung abbrechen und gleich zu studieren be-
ginnen konnen, doch er hat die Ausbildung beendet, auch wenn
er diese Zeit als schwierig und herausfordernd empfunden hat.
Die Haltung, etwas ,,zu Ende zu bringen®, was begonnen wurde,
iibertragt Peter auch auf den universitdren Kontext. Er hilt wéh-
rend studienbezogener Schwierigkeiten an dieser Werteorientie-
rung fest. Zudem hat er bereits die Erfahrung gemacht, dass es
ihm gelingen kann, etwas abzuschliefen, auch wenn er bereits
Zweifel daran hegt. Er nutzt diese Haltung als Ressource, um das
Studium ,,durchzuziehen®.

Auch diese handlungsleitende Logik konstituiert sich unter
anderem im Kontext familialer Dynamiken. Oftmals werden die
Eltern als ,,hart arbeitend” wahrgenommen, und der*die Studie-
rende mochte es ihnen gleichtun. Auf dieses Deutungsmuster, Ar-
beitsprozesse beharrlich zu verfolgen, greifen Studierende in Be-
zug auf ihr Studium zuriick. Dem Studium wird innerhalb des Ar-
rangements ein grofer Stellenwert beigemessen. Es werden Res-
sourcen mobilisiert, um dem Deutungsmuster, es ,,zu Ende zu
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bringen®, auch gerecht zu werden. Das Ziel, ein Studium abzu-
schlieBen, stellt ein zentrales Leitprinzip hinsichtlich der Ausge-
staltung des studentischen Arrangements dar und dieses Ziel wird
mit Beharrlichkeit und Ausdauer verfolgt.

6.2.6.4 Wahrnehmung von Handlungsmoglichkeiten — ,,eine
Wahl haben*

Die Analyse der 14 Interviews zeigt, dass das subjektive Autono-
mieempfinden der Studierenden hinsichtlich ihrer studienbezoge-
nen Entscheidungen variiert. Jene, die das Studium und die Stu-
dienfachwahl als eine Option verschiedener Moglichkeiten deu-
ten, und jene, die das Studium vor allem auch als personlichen
Entwicklungsprozess begreifen, berichten davon, einen hohen
Grad an Autonomie zu empfinden. Sie fiihlen sich fiir den Struk-
turierungsgrad ihrer alltdglichen Lebensfiihrung mafBgeblich
selbst verantwortlich. Dies geht mit einem hohen subjektiven
Freiheitsempfinden einher, verlangt jedoch auch den selbststén-
digen Umgang mit Unsicherheiten (z. B. hinsichtlich der Finan-
zierung des Studiums).

Jene Studierenden, die eher aufstiegsorientiert sind, das heif3t
die mittels Studium einen sozialen Aufstieg erreichen wollen,
fithlen sich in ihren Entscheidungen weniger autonom. Sie ordnen
ihr Handeln und ihre studienbezogenen Entscheidungen iiberwie-
gend dieser Aufstiegslogik unter.

Ich hatte nie so selbst so die Wahl irgendwie, dass ich mich entscheiden
kann, was ich mache. (Studierender der Humanmedizin, ménnlich, 25
Jahre alt, 7. Semester)
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In obiger Passage kommt ein Spannungsverhiltnis zwischen der
Aufstiegslogik auf der einen Seite und dem Wunsch nach mehr
subjektiver Handlungsfreiheit auf der anderen Seite zum Aus-
druck. Ein solches Spannungsverhiltnis kann sich unter anderem
verstiarken, wenn die Finanzierung des Studiums von den Eltern
abhingt. Der Beginn eines Studiums kann fiir manche Studie-
rende das Aufgeben einer bereits erlangten Autonomie bedeuten.
Der Verlust von Autonomie wird jedoch in Kauf genommen, da
das Studium einer, subjektiv als wichtig erachteten, Zielerrei-
chung dient.

6.2.6.5 Zusammenfassung: Handlungsleitende Deutungsmuster
im Kontext studienbezogener Strategien von First-in-
Family Studierenden

In den Kapiteln 6.2.6.1 bis 6.2.6.4 wurde folgender Fragestellung
nachgegangen: Auf welche handlungsleitenden Deutungsmuster
greifen First-in-Family Studierende zuriick, um ihren Studienall-
tag zu bewdltigen? Die rekonstruierten Deutungsmuster leiten
studienbezogene Handlungen und Entscheidungen an und beein-
flussen damit die Ausgestaltung studentischer Lebensfiihrung.
Folgende vier handlungsleitende Deutungsmuster wurden heraus-
gearbeitet:

1. Bewiltigung bisheriger Uberginge — , Transitionskapi-
tal‘: Die Bewéltigung bisheriger Bildungsiibergénge er-
moglicht einen flexiblen Umgang mit Bildungsentschei-
dungen im Rahmen eines Studiums und erhoht das
Selbstvertrauen der Studierenden in ihre Fihigkeiten,
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studienbezogene Herausforderungen meistern zu kon-
nen.

Arbeitsethos und Leistungsorientierung — ,,aktiv sein‘:
Studierende iibertragen ein hohes Arbeitsethos, das in-
nerhalb familialer Dynamiken verankert ist, auf den uni-
versitdren Kontext und ihre akademischen Leistungen.
Durchhaltevermdgen und Finalisierung — ,.,etwas zu
Ende bringen: Auf dieses Deutungsmuster wird unter
anderem bei studienbezogenen Schwierigkeiten zurtick-
gegriffen. Ein Studienabbruch wird in diesem Zusam-
menhang als Versagen gedeutet.

Wahrnehmung von Handlungsmdoglichkeiten — ,,eine
Wahl haben*: Wéhrend das Studium fiir manche Studie-
rende mit einer hohen subjektiv wahrgenommenen Au-
tonomie hinsichtlich der Gestaltung ihrer Lebensfiihrung
einhergeht, nehmen dies andere als gegenteilig wahr.
Letztere betreiben ihr Studium dennoch duBerst aktiv, da
ihre starke soziale Aufstiegsorientierung den Autono-
mieverlust, der mit der Studienentscheidung einherge-
gangen ist, auszugleichen vermag.

Die vorgestellten Deutungsmuster werden von den interviewten
First-in-Family Studierenden wéhrend ihrer bisherigen Bildungs-
laufbahn erworben und erprobt. Primire (=Familie) und sekun-
diare (=Bildungsinstitutionen) Sozialisationsinstanzen pragen

diese Deutungsmuster. Die Studierenden greifen im universitéren
Kontext auf diese Muster zuriick, um beispielsweise studienbezo-
gene Spannungen zu bearbeiten oder ihre Studienmotivation auf-
rechtzuerhalten: ,,Sie beherrschen das Analysieren von Struktu-
ren und Erwartungen und reagieren situativ offen auf an sie
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gestellte Anforderungen. Strategien werden entwickelt und er-
probt und kommen in neuen Kontexten zur Anwendung* (Schifer
und Westphal 2020, S. 10).

In Kapitel 6.2.7 wird nun der Frage nachgegangen, wie sich
studentische Arrangements idealtypisch ausgestalten konnen. Die
im folgenden Kapitel prisentierten Ergebnisse umfassen drei ide-
altypische Formen studentischer Arrangements. Diese unter-
scheiden sich vor allem anhand ihres Strukturierungsgrades und
des Zusammenwirkens der einzelnen Lebensbereiche (Studium,
Familie, Erwerbstatigkeit, etc.) voneinander.

6.2.7 Idealtypische Formen studentischer Arrangements

Diese Kapitel fokussiert auf idealtypische Formen studentischer
Lebensarrangements. Dabei wird folgender Frage nachgegangen:
Welche Formen studentischer Lebensarrangements lassen sich
hinsichtlich ihrer spezifischen Struktur rekonstruieren und wie
wirken sich diese auf das Studium aus?

Bezugnehmend auf den Lebensfiihrungsansatz (sieche auch
Kapitel 4.2), kann nach Holzkamp (1995) die Integration ver-
schiedener Anforderungen aus einzelnen Teilbereichen auf drei
Anforderungsebenen in unterschiedlicher Weise zutage treten:
(1) auf der Ebene der sozialen Organisation des Alltags befinden
sich liberwiegend Ausverhandlungs- und Abstimmungsleistung
zur Regulierung von Beziehungen und sozialen Kontakten, (2)
auf der Ebene der zeitlichen Organisation des Alltags finden vor
allem Synchronisations-, Koordinations- und Planungsleistungen
der Individuen statt und (3) auf der Ebene der sachlich-arbeitstei-
ligen Organisation des Alltags werden vor allem Abstimmungs-
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und Ausverhandlungsleistungen beziiglich der individuellen Op-
tionen wie der Verteilung von Aufgaben und Ressourcen vollzo-
gen.

Der theoretische Ansatz ,Alltiagliche Lebensfithrung und das
Konzept des ,Arrangements® (siche Kapitel 4.2.2) dienten im
Rahmen der empirischen Analyse als Heuristik (nidhere Erldute-
rungen zu dem empirischen Vorgehen siehe Kapitel 5.2). Die da-
bei gewonnenen Ergebnisse, die in vorliegendem Kapitel vorge-
stellt werden, umfassen drei idealtypische Formen studentischer
Arrangements: (1) das lose Arrangement, (2) das flexible Arran-
gement und (3) das verwobene Arrangement.

Die rekonstruierten Idealtypen unterscheiden sich darin, wie
intensiv einzelne Lebensbereiche (Erwerbstétigkeit, Familie,
Freund*innen, etc.) aufeinander abgestimmt werden. Sie diver-
gieren auch dahingehend, wie stark einzelne Lebensbereiche mit
dem Studium verschrinkt werden. Das lose Arrangement zeich-
net sich durch die geringste Abstimmung zwischen den einzelnen
Teilbereichen aus und weist den grof3ten Koordinierungsaufwand
fiir die Studierenden auf. Das flexible Arrangement zeichnet sich
durch eine teilweise — auf das Studium ausgerichtete — Koordi-
nierung der Lebensbereiche aus. Das verwobene Arrangement
bezeichnet jene Organisationsform studentischen Lebens, in wel-
cher einzelne Teilbereiche besonders intensiv auf das Studium ab-
gestimmt werden.

6.2.7.1 Loses Arrangement

Das lose Arrangement zeichnet sich durch eine eher fragile Ver-
bindung zwischen einzelnen Teilbereichen (Familie, Freund*in-
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nen, Erwerbstitigkeit, etc.) und dem Studium aus, d. h. Lebens-
bereiche werden iiberwiegend getrennt voneinander organisiert.
Zum Beispiel wird die Familie nicht bzw. kaum in die Studienent-
scheidung der Studierenden einbezogen. Wihrend des Studiums
wird einer Erwerbstdtigkeit nachgegangen, die in keiner bzw. ge-
ringer inhaltlicher Verbindung zum Studium steht. Sie ist auf-
grund von finanzieller Notwendigkeit meist zeitintensiv und kann
kaum flexibel gehandhabt werden.

Diese Form des Arrangements der Struktur des Studiums
(z. B. Vorlesungszeiten) anzupassen, gestaltet sich fiir die betref-
fenden Studierenden als schwierig. Das lose Arrangement erfor-
dert einen hohen Koordinationsaufwand zwischen den einzelnen
Lebensbereichen, weil diese nicht auf das Studium abgestimmt
sind oder abgestimmt werden kdnnen. Die jeweiligen Lebensbe-
reiche beanspruchen in hohem MalBle die zeitlichen Ressourcen
der Studierenden. Diese Form des Arrangements erfordert daher
permanente Anstrengungen seitens der Studierenden, die Teilbe-
reiche zu koordinieren. Diese Anstrengungen richten sich vor al-
lem auf die Integration der Bereiche in ein Gesamtarrangement
und die Etablierung von (zeitentlastenden und stabilisierenden)
Routinen.

Die zum Teil entgegengesetzten Logiken innerhalb einzelner
Teilbereiche erschweren eine dauerhafte Vereinbarkeit von Le-
bensbereichen in ein funktionierendes Gesamtarrangement. Da-
mit ist gemeint, dass in den einzelnen Bereichen unterschiedliche
Erwartungen an die Studierenden gestellt werden: Im Rahmen
des Studiums soll beispielsweise eine selbststindige Auseinan-
dersetzung mit Studieninhalten erfolgen, innerhalb der Familie
soll bei der Pflege eines*einer Angehdrige*n geholfen werden
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und im Rahmen der Erwerbstitigkeit soll zeitliche Flexibilitét
vorhanden sein und Arbeitseinsatz gezeigt werden.

In einem solchen Arrangement fillt es den betreffenden Stu-
dierenden dementsprechend schwer, das Studium zu priorisieren.
Dennoch bietet die geringe Abstimmung der einzelnen Bereiche
auf das Studium auch Vorteile, nimlich dahingehend, dass sich
Verianderungen hinsichtlich des Studiums (z. B. studienbezogene
Entscheidungen, wie ein Studienwechsel oder Ahnliches) kaum
auf die anderen Teilbereiche auswirken. Diese Form des Arran-
gements wird zum Beispiel dann gewihlt, wenn die Familie ge-
geniiber dem Studium eher ablehnend eingestellt ist. Die betroffe-
nen Studierenden organisieren dann die Lebensbereiche ,Stu-
dium‘ und ,Familie eher getrennt voneinander. Sie erzéhlen ih-
ren Eltern beispielsweise nichts von ihrer Studienentscheidung,
um potenzielle Konflikte zu vermeiden.

Dennoch kann eine solche Trennung der Lebensbereiche die
betreffenden Studierenden psychisch belasten. So berichten ei-
nige von dem Wunsch nach einer autonomeren Strukturierung ih-
res Arrangements nach ihren individuellen Bediirfnissen und
Vorstellungen. Dies erscheint insofern nachvollziehbar, als inner-
halb eines losen Arrangements vermehrt studienbezogene Wider-
spriiche vorhanden sind und die gewiinschte Priorisierung des
Studiums eher in geringerem Mal3e vorhanden ist.

Das lose Arrangement erweist sich daher als eher nicht trag-
fahiger Strukturierungsrahmen fiir die gesamte Studiendauer. Es
konnte vor allem bei jenen Studierenden rekonstruiert werden, die
sich (noch) in einer Phase der Erprobung befinden (d. h. vorran-
gig im ersten und zweiten Studienjahr). Die Verbindungen zwi-
schen Studium und den jeweiligen Lebensbereichen gestalten
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sich als eher fragil. Hiufig stellt der Ubergang in ein Vollzeitstu-
dium bei diesen Studierenden einen deutlichen Kontrast zu dem
vormals eingespielten Lebensarrangement dar. Sie haben bei-
spielsweise friih einen Beruf erlernt und waren vor Studienbeginn
bereits mehrere Jahre erwerbstitig. Mit der Studienentscheidung
durchbrechen sie hdufig die familiale Norm von Lebensfiihrung.

Die Fragilitat der Verbindung zwischen Studium und anderen
Lebensbereichen wird auch durch die geringe studienbezogene
Unterstlitzung seitens des sozialen Umfeldes bedingt. Die Eltern,
der*die Partner*in und auch Freund*innen auf3erhalb der Univer-
sitdt bieten liberwiegend keine emotionale sowie finanzielle Un-
terstlitzung in Bezug auf das Studium, weshalb sich dessen Etab-
lierung und Stabilisierung innerhalb des Arrangements als eher
schwierig erweist. Meist finanzieren die betroffenen Studieren-
den das Studium mittels einer zeitintensiven Erwerbstétigkeit.
Ruhephasen sowie Freizeitgestaltung zur Erholung kommen da-
bei meist zu kurz.

Zudem zeigt die Analyse, dass Studierende mit losem Arran-
gement haufig aulerhalb ihres Studienortes wohnen, wodurch er-
hebliche Pendelzeiten entstehen. Diese werden ebenso als er-
schwerend hinsichtlich der Etablierung eines stabilen studenti-
schen Arrangements wahrgenommen. Auch wenn diese Phasen
fiir Lernzwecke genutzt werden konnen, wirken sie sich korper-
lich belastend auf die Studierenden aus und erschweren die Teil-
nahme an auBercurricularen Aktivitdten am Campus oder an der
Universitét.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass es sich bei dem losen
Arrangement um eine noch eher unsichere Integration des Studi-
ums in das Lebensarrangement der Studierenden handelt. Dieses
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lose Arrangement konnte sich im weiteren Verlauf jedoch hin zu
einer flexibleren oder verwobeneren Organisationsform studenti-
schen Lebens entwickeln bzw. in eine solche libergehen. Diese
Form des Arrangements weist gerade zu Beginn des Studiums fiir
den*die Studierende*n sinnvolle Aspekte auf, da bestehende
Teilbereiche in ihrer bisherigen Ordnung beibehalten werden
konnen, solange unsicher ist, ob das Studium sich zu einem stabi-
len Teilbereich des Lebens etablieren wird.

6.2.7.2 Flexibles Arrangement

Ein flexibles Arrangement wird jeweils abwechselnd von einem
Teilbereich und dessen dominierender Logik angeleitet bzw.
strukturiert. Es zeichnet sich dadurch aus, dass die Priorisierung
der Teilbereiche innerhalb alltiglicher Lebensfithrung variiert.
Der Teilbereich ,Studium‘ dominiert zeitweise das Arrangement,
wird jedoch zwischenzeitlich auch von anderen Bereichen abge-
16st. Wéhrend des Studienverlaufs werden neue Teilbereiche in
das Arrangement aufgenommen oder bestehende Teilbereiche ex-
kludiert. Studierende, deren alltdgliche Lebensfithrung in Form
eines flexiblen Arrangements gestaltet ist, loten immer wieder in-
nerhalb gegebener Strukturen ihren Handlungsspielraum aus. Sie
verhandeln die Priorisierung der Teilbereiche wiederkehrend aus.

Das flexible Arrangement erfordert seitens der Studierenden
bereits einen gewissen Erfahrungsschatz dahingehend, wie ein
Studium organisiert werden kann. Fiir diese Form des Arrange-
ments sind auch verschiedene Formen von Kapital notwendig, die
eine Flexibilitdt im Handeln ermdglichen (z. B. ausreichend fi-
nanzielle Ressourcen oder (Selbst-)Vertrauen in Bezug auf

449



6.2 Qualitative Betrachtung studentischer Lebensfiithrung

studienbezogene Prozesse). Studierende innerhalb dieses Arran-
gements fithlen sich relativ autonom in ihrer wahrgenommenen
Handlungs- bzw. Entscheidungsmacht. Nachdem Studierende mit
flexiblen Arrangements meist bereits Erfahrungen mit verschie-
denen Bildungsiibergingen gemacht haben (siche auch Kapitel
6.2.6.1), ist ihre Anpassungsfahigkeit stark ausgeprégt. Sie voll-
ziehen erfolgreich Transferleistungen bisheriger Handlungsmus-
ter in das universitdre System.

Dieser Typus konnte bei jenen Studierenden rekonstruiert
werden, die bereits einen erprobten Umgang mit dem Studium er-
lernt haben. Innerhalb dieser eher hybriden Gestaltung studenti-
scher Arrangements dominieren abwechselnd verschiedene Teil-
bereiche, welche zu unterschiedlichen Zeitpunkten priorisiert
werden. Die betreffenden First-in-Family Studierenden probieren
verschiedene Formen der Ausgestaltung ihrer alltdglichen Le-
bensfiihrung aus. Dieses Erproben kann hinsichtlich des Studien-
erfolgs der Studierenden sowohl férdernd als auch hemmend wir-
ken. Diese flexible Form der Lebensfiihrung kann zum Beispiel
dann positiv auf den Studienerfolg einwirken, wenn die zeitweise
Priorisierung anderer Lebensbereiche dazu dient, die studienbe-
zogene Motivation aufrechtzuerhalten. Bedeutend fiir eine wie-
derkehrende Priorisierung des Studiums seitens der Studierenden
sind in diesem Zusammenhang die subjektive Bedeutung des Stu-
diums (studienbezogene Sinnzuschreibungen, siehe Kapitel
6.2.1) sowie die in Kapitel 6.2.6 erlduterten handlungsleitenden
Deutungsmuster.

Das flexible Arrangement ist hinsichtlich seiner Organisation
phasenweise zeitintensiv, da wiederkehrend Ausverhandlungen
zwischen einzelnen Teilbereichen und dessen Akteur*innen
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stattfinden. Mittels eines flexiblen Arrangements konnen Studie-
rende jedoch auch rasch auf Verdnderungen reagieren. Den be-
treffenden Studierenden ist bewusst, dass ihr Leben ,,nicht immer
nach Plan* verlduft und sie bringen in Bezug auf ihre Lebensge-
staltung eine gewisse Offenheit fiir Verdnderungen mit. Dies gilt
sowohl fiir jene Verdnderungen, die sie selbst initiieren (z. B.
Aufnahme einer studienbegleitenden Erwerbstétigkeit) als auch
fiir jene, die extern auf sie einwirken (z. B. Stipendium wird wi-
der Erwarten nicht genehmigt).

Teilbereiche, die von den Studierenden als bedeutend erach-
tet werden und fiir sie als stabile Lebensbereiche gelten (z. B. die
Familie, Freund*innen auf3erhalb oder innerhalb der Universitat
und/oder eine Erwerbstétigkeit), geben ihnen Sicherheit. Diese
Sicherheit ermdglicht ihnen eine spielerische Erprobung des Stu-
diums und ihrer studentischen Lebensfiihrung. In diesen Teilbe-
reichen erfahren sie Anerkennung, die losgeldst von studienbezo-
genen Leistungen ist und die den wahrgenommenen Druck hin-
sichtlich der Erreichung dieser Leistungen minimieren kann.

Eine soziale Einbindung durch Peers an der Universitit wird
innerhalb dieses Arrangements als wichtig erachtet, da das Stu-
dium (auch) SpaB3 machen soll und der soziale Austausch als
wichtiges Element des Studiums verstanden wird. Die Bereiche
,Studium® und ,Peers an der Universitit® konnen also durchaus
eng miteinander verwoben sein. Dafiir werden z. B. die Freund-
schaften an der Universitit von den sozialen Beziehungen inner-
halb der Erwerbsarbeit getrennt. Das heif3t, wihrend manche Teil-
bereiche eng miteinander verkniipft werden, sind andere eher ge-
trennt voneinander organisiert.
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Die soziale Integration an der Universitét ist fiir den Studien-
erfolg bei diesem Arrangement besonders wichtig, da sich die be-
treffenden Studierenden auch fiir alternative Wege neben einem
Studium interessieren. Manche der betreffenden Studierenden ha-
ben Abbruchiiberlegungen angestellt, iiber Studienunterbrechun-
gen nachgedacht und/oder einen Studienwechsel vollzogen. Sie
zweifeln nicht generell an ihren studienbezogenen Féhigkeiten,
sondern iiberlegen, ob die Rahmenbedingungen akzeptabel er-
scheinen und sie mit ihrer alltdglichen Lebensfithrung zufrieden
sind.

Spannungen kdénnen innerhalb des flexiblen Arrangements
dahingehend auftreten, dass die variierende Priorisierung einzel-
ner Lebensbereiche subjektiv zu wenig Zeit fiir das Studium zu-
lasst. Die betreffenden Studierenden versuchen dann mehr Zeit in
das Studium zu investieren, indem sie beispielsweise die Er-
werbstitigkeit reduzieren oder diese (temporér) génzlich aus dem
Arrangement exkludieren. In diverse Teilbereiche auBlerhalb der
Universitdt Zeit zu investieren, nehmen sie dennoch als bedeu-
tend wahr. Die Organisation des Studiums wird sogar so konzi-
piert, dass dieses nicht der einzige dominierende Lebensbereich
innerhalb des Arrangements ist. In die Studienwahl flieBen zum
Beispiel Uberlegungen dahingehend ein, welches Studienfach
sich am besten mit einer studienbegleitenden Erwerbstitigkeit
vereinbaren ldsst. Die Studienentscheidung orientiert sich also
(auch) an jenen Vorstellungen, die Studierende von ihrem studen-
tischen Lebensarrangement haben.

In Bezug auf das Studium nehmen die betreffenden Studie-
renden ein hohes Autonomieempfinden wahr. Das flexible Arran-
gement ermdglicht es ihnen, sich rasch an wechselnde Bedingun-
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gen anzupassen und auch selbst Verdnderungen an der eigenen
Lebensfiihrung vorzunehmen. Die Studierenden besitzen die Fi-
higkeit und verfligen auch iiber die notwendigen Kapitalien, wie-
derkehrende Wechsel von Teilbereichen zu bewiltigen. Sie initi-
ieren diese Veranderungen auch aktiv und nehmen sie als etwas
Positives wahr, weil sie Bewegung in ihre Lebensfiihrung brin-
gen.

6.2.7.3 Verwobenes Arrangement

Innerhalb des verwobenen Arrangements wird das Studium ge-
geniiber anderen Teilbereichen — vor allem hinsichtlich der zeit-
lich verfligbaren Ressourcen — priorisiert. Dieses Arrangement
richtet sich iiberwiegend an der Erreichung eines raschen Studi-
enfortschrittes aus. Das Studium wird weniger als eine Option
von vielen betrachtet, sondern steht im Mittelpunkt der Lebens-
fiihrung und ist eng mit einem sozialen Aufstiegsmotiv verbun-
den. Die einzelnen Teilbereiche werden im Rahmen dieser Zielo-
rientierung moglichst effizient auf das Studium abgestimmt.

Das verwobene Arrangement zeichnet sich durch einen ge-
ringen Abstimmungsaufwand hinsichtlich der Koordinierung un-
terschiedlicher Teilbereiche aus. Die anderen Teilbereiche sind
iiberwiegend mit der Aufstiegslogik des*der Studierenden kom-
patibel. Der priorisierte Teilbereich ,Studium* wirkt strukturge-
bend auf das gesamte Arrangement und ist ebenso mit der emoti-
onalen Befindlichkeit (,,das Studium ist meine grofle Sorge im
Alltag®) der Studierenden verbunden. Andere Teilbereiche wer-
den zeitweise vernachléssigt bzw. der Versuch, diesen ebenso ge-
recht zu werden, wird von den Studierenden als herausfordernd
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empfunden. Das verwobene Arrangement zeichnet sich weiters
dadurch aus, dass es in seiner alltidglichen Lebensfiihrung bereits
erprobt ist und somit einen verldsslichen Strukturierungsrahmen
fiir die Gestaltung des Alltags bietet.

Die Mitglieder des Teilbereichs ,Herkunftsfamilie® unterstiit-
zen die Studierenden {iberwiegend in Bezug auf das Studium, so-
wohl finanziell als auch emotional. Die Herkunftsfamilie ist in
diesem Arrangement ein wichtiger Teilbereich. Das Bildungsmo-
tiv als Aufstiegsmotiv konstituiert sich in Ubereinstimmung mit
familialen Werteorientierungen und Normvorstellungen. Zwi-
schen den Teilbereichen ,Studium‘ und ,Herkunftsfamilie® beste-
hen — zumindest auf der Ebene der zeitlichen Organisation —
kaum studienbezogene Spannungen. Dennoch berichten manche
Studierenden davon, dass sie an ihrer Studienwahl zweifeln. Sie
fragen sich, ob ihre Wahl, in Verbindung mit dem zukiinftigen
beruflichen Werdegang, wirklich ihren personlichen Wiinschen
und Eignungen entspricht, oder ob sie mit dieser eher den Vor-
stellungen der Familie nachgekommen sind. Innerhalb des ver-
wobenen Arrangements finden zwar auch, dhnlich dem flexiblen
Arrangement, gelegentlich Restrukturierungen statt (z. B. wird
eine studienbegleitende Erwerbstitigkeit aufgenommen), doch
diese werden nur dann vorgenommen, wenn sie sich mit dem Stu-
dium vereinbaren lassen bzw. mit der dominierenden Logik des
sozialen Aufstiegs kompatibel sind.

Wenn also innerhalb des verwobenen Arrangements einer
studienbegleitenden Erwerbstitigkeit nachgegangen wird, dann
ist diese facheinschligig in Bezug auf das gewéhlte Studium und
dient der Berufserfahrung fiir den angestrebten beruflichen Wer-
degang. Die Studierenden achten darauf, dass der Lebensbereich
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,studienbegleitende Erwerbstitigkeit® ihren Studienfortschritt,
wenn mdglich, nur in geringem Maf3e beeinflusst. Eine studien-
begleitende Erwerbstdtigkeit wird nicht aus finanziellen Griinden
in ein verwobenes Arrangement inkludiert, ihre Integration in das
studentische Arrangement wird angestrebt, weil sie den Ubergang
in den Arbeitsmarkt erleichtern kann (siehe unter anderem Kapi-
tel 6.2.5). Eine studienbegleitende Erwerbstitigkeit kann von den
betreffenden Studierenden also auch wieder aus dem Arrange-
ment exkludiert werden, sollte sie deren zeitliche Ressourcen zu
stark beanspruchen.

Innerhalb eines verwobenen Arrangements sind auch andere
Lebensbereiche eng mit dem Studium verbunden. Freundschaften
bestehen z. B. zu ehemaligen Mitschiiler*innen, die ebenfalls stu-
dieren, sowie zu Peers an der Universitit. Der Kontakt zu Studi-
enkolleg*innen fordert die Integration in das universitire Leben,
er bietet einen studienbezogenen Orientierungsrahmen und stellt
emotionale Unterstiitzung bereit (,,man kdmpft sich gemeinsam
durch das Studium®). Die Partner*innen der betreffenden Studie-
renden unterstiitzen ebenso die Priorisierung des Studiums. Die
Studierenden berichten beispielsweise davon, dass jeweils beide
das Studium fiir wichtig hinsichtlich der gemeinsamen Zukunft
erachten. Sie akzeptieren, dass wihrend der Dauer des Studiums
die Zeit fiir gemeinsame Freizeit reduziert wird.

Das verwobene Arrangement kann in Bezug auf den Studien-
fortschritt als duBerst effizient angesehen werden. Die Erreichung
eines Studienabschlusses steht im Mittelpunkt des studentischen
Arrangements und auch die anderen Lebensbereiche wirken un-
terstiitzend auf diese Zielerreichung ein. Innerhalb eines solchen
Arrangements existieren kaum divergierende Logiken. Dennoch
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berichten manche Studierende von Spannungen hinsichtlich ihres
Empfindens von eher geringer subjektiver Handlungsmacht. Das
Ziel des sozialen Aufstiegs wird haufig bereits seit der Kindheit
verfolgt und auch die studentische Lebensfiihrung wird durch
diese Logik dominiert. Dieses Arrangement ldsst daher eine eher
geringe wahrgenommene Autonomie zu, weil dessen Ausgestal-
tung sich vor allem an den studienbezogenen Erwartungen seitens
der Herkunftsfamilie orientiert. Manche Studierende berichten
davon, dass sie sich in ihren Handlungsmoglichkeiten einge-
schriankt flihlen, da Entscheidungen fiir oder gegen bestimmte
Handlungsoptionen stets dem Aufstiegsmotiv untergeordnet wer-
den wiirden.

Die Studierenden stellen also die Fokussierung der Zielerrei-
chung des Studienabschlusses und des sozialen Aufstiegs inner-
halb ihrer studentischen Lebensfithrung auch zeitweise infrage.
Aufgrund der deutlich vorhandenen Zielorientierung und des ho-
hen Abstimmungsgrades hinsichtlich einzelner Teilbereiche auf
das Studium, zeichnet sich dieses Arrangement aber trotz biswei-
len empfundener studienbezogener Zweifel durch eine fiir die Er-
reichung eines Studienabschlusses dienliche Strukturierung aus.

6.2.7.4 Zusammenfassung: Idealtypische Formen studentischer
Arrangements

Alltagliche Lebenstfiihrung ist ein (Handlungs-)System, das von
Individuen nicht blo passiv iibernommen wird, sondern welches
deren aktive Konstruktion erfordert. Damit ist Lebensfiihrung
kein eindimensionaler, widerspruchsfreier Prozess, sondern sie
bezieht sich auf verschiedenartige Anforderungen aus unter-
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schiedlichen Lebensbereichen, mit denen jeweils bestimmte Ar-
rangements getroffen werden (Holzkamp 1995). Mit dem Begriff
des Arrangements wird unter anderem der dynamische Charakter
von alltdglicher Lebensfiihrung betont, da Lebensfiihrung einem
permanenten Prozess von Produktion, Reproduktion und Trans-
formation unterliegt. Diese dynamische Ordnung, die einzelne
Teilbereiche zu einem Arrangement verbindet, wird als Zusam-
menspiel zwischen den beteiligten Akteur*innen und ihren jewei-
ligen Lebensumstdnden kreiert. Dabei vermischen sich reflexive
Planung, iibernommene bewihrte Muster, experimentelle Erpro-
bung und Gewohnheitsbildung (Kudera und Vo3 2000b). Der
Modus der Lebensfiihrung kann sich sowohl als Ressource als
auch als Restriktion erweisen, je nachdem, wie die Eigenlogik der
Lebensfithrung mit duleren Anforderungen kompatibel erscheint
(Jiirgens 2002).

Die Zeit wihrend des Studiums kann als eine Lebensphase
verstanden werden, in welcher die Lebensfiihrung — zumindest
fiir die Dauer des Studiums — einer Reorganisation unterzogen
wird und eine Form des Arrangements gefunden werden muss,
die das Studium als dauerhaften Lebensbereich zu integrieren ver-
mag. Diese Integration unterliegt einem Zusammenspiel aus &u-
Beren Anforderungen, Eigenlogiken der einzelnen Teilbereiche
und zugrunde liegenden Deutungs- und Handlungsmustern sei-
tens der Studierenden.

Auf Basis der 14 Interviews mit First-in-Family Studierenden
wurde folgende Fragestellung untersucht: Welche Formen stu-
dentischer Lebensarrangements lassen sich hinsichtlich ihrer
spezifischen Struktur rekonstruieren und wie wirken sich diese
auf das Studium aus? Es konnten drei verschiedene Typen
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studentischer Arrangements rekonstruiert werden. Diese unter-
scheiden sich hinsichtlich ihrer spezifischen Struktur, die unter
anderem Ausdruck des organisationalen Umgangs mit dem Stu-
dium und seiner Integration in eine studentische Lebensfiihrung
ist. Anhand dieser Typologisierung wird aufgezeigt, wie die Stu-
dierenden potenziell widerspriichliche Anforderungen aus Stu-
dium, Erwerbstitigkeit und anderen Lebensbereichen innerhalb
ihrer alltidglichen Lebensfithrung koordinieren. Teilbereiche kon-
nen eher getrennt voneinander organisiert werden (Typus /loses
Arrangement), ihre Priorisierung kann eher variierend erfolgen
(Typus flexibles Arrangement) oder sie erweisen sich als eng auf
das Studium abgestimmt (Typus verwobenes Arrangement).

Die rekonstruierten (idealtypischen) studentischen Arrange-
ments unterscheiden sich vor allem hinsichtlich des Grades der
Verschrinkung der einzelnen Teilbereiche mit dem Studium
(siche Abbildung 12). Im losen Arrangement sind die Teilberei-
che kaum mit dem Studium verwoben und die Studierenden ver-
suchen divergierende Logiken innerhalb ihrer alltdglichen Le-
bensfithrung zu koordinieren. Diese Form des Arrangements
weist eine eher fragile und unerprobte Abstimmung der unter-
schiedlichen Lebensbereiche in Bezug auf das Studium auf. Im
flexiblen Arrangement sind einzelne Teilbereiche teilweise mit
dem Studium verwoben und es kommt zu wiederkehrenden Re-
organisationsprozessen. Innerhalb dieses Arrangements zeigt sich
ein liberaus reflektierter Umgang hinsichtlich der aktuellen Le-
bensfiihrung und der eigenen Biografie. Studierende dieses Typus
bewerten ihre derzeitige Lebenssituation als Ausdruck eines von
thnen aktiv (mit-)gestalteten Lebensmodells. Sie konnen sich an
Verianderungen vergleichsweise leicht anpassen bzw. initiieren
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sie diese auch bewusst durch ihre Entscheidungen. Im verwobe-
nen Arrangement liegt eine besonders enge studienbezogene Ko-
ordinierung der Teilbereiche vor. Zwischen den einzelnen Teil-
bereichen existieren hohe Ubereinstimmungen hinsichtlich stu-
dienbezogener Werteorientierungen. Dieses Arrangement bietet
vor allem im alltdglichen Handeln eine stabile Struktur hinsicht-
lich einer dauerhaften Integration des Studiums in die Lebensfiih-
rung.

Abbildung 12: Typologie studentischer Arrangements (eigene Darstellung)

Grad an Verschriankung einzelner Teilbereiche in Bezug auf das Studium:

gering hoch
N
J/ loses Arrangement: \ / flexibles Arrangement: \ /Uu “wobenes Arrangement: \
| + fragile Abstimmung variable Abstimmung stabile Abstimmung

einzelner Teilbereiche >
hohe Priorisierung des
Studium

einzelner Teilbereiche >
wiederkehrende
Priorisierung des Studiums

einzelner Teilbereiche >
niedrige Priorisierung des
Studiums

« geringe Ubereinstimmung
studienbezogener Wert- und
Normvorstellungen
innerhalb des sozialen
Umfeldes - divergierende
Logiken innerhalb des
Arrangements

« kaum Karrierevorstellungen
vorhanden

 subjektiv wahrgenommene

+ partielle Ubereinstimmung
studienbezogener Wert- und
Normvorstellungen
innerhalb des sozialen
Umfeldes > variierende
Logiken innerhalb des
Arrangements

+ Karrierevorstellungen
vorhanden, jedoch eher vage

« subjektiv wahrgenommene

« hohe Ubereinstimmung
studienbezogener Wert- und
Normvorstellungen
innerhalb des sozialen
Umfeldes - sozialer Aufstieg
als dominierende Logik
innerhalb des Arrangements

« Karrierevorstellungen
vorhanden und konkret

« subjektiv wahrgenommene

Handlungsmoglichkeiten

\ Handlungsméglichkeiten
/ \ eher hoch

Handlungsmoglichkeiten \
\ eher gering

\ eher gering

Im losen Arrangement divergieren die Logiken der einzelnen
Teilbereiche am deutlichsten. Die verschiedenen Lebensbereiche
lassen sich eher schwer mit dem Studium vereinbaren. Bewiltigt
wird dies seitens der Studierenden, indem sie die Teilbereiche
moglichst getrennt voneinander organisieren. Ein solches Arran-
gement erfordert einen erheblichen Koordinationsaufwand. Das
subjektive Autonomieempfinden ist eher gering, da Studierende
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versuchen, den konfligierenden Logiken einzelner Teilbereiche
gerecht zu werden, welche untereinander auch um die zeitlichen
Ressourcen der Studierenden konkurrieren. Nachdem diese Form
des Arrangements cher bei Studierenden rekonstruiert werden
konnte, die sich im ersten und zweiten Studienjahr befanden,
bleibt offen, ob sich diese Form des Arrangements als dauerhafte
Integration des Studiums in die Lebensfiihrung etablieren bzw.
durchsetzen kann oder ob das Arrangement einer tiefgreifenderen
Reorganisation unterzogen werden muss, damit das Studium er-
folgreich bewiltigt werden kann. Dennoch erweist sich diese
Form des Arrangements vor allem zu Studienbeginn als hoch-
funktional, da das Studium erprobt werden kann, wéhrend andere
Teilbereiche durch dieses kaum beeinflusst werden.

Das flexible Arrangement ist durch eine erhéhte Dynamik
hinsichtlich der Organisation des studentischen Alltags gekenn-
zeichnet. Dieses Arrangement wird wiederkehrend neu ausver-
handelt und reorganisiert. Dies bietet zwar Flexibilitit, birgt aber
auch eine gewisse Instabilitdt in Bezug auf die Priorisierung des
Studiums. Diese flexible Ausgestaltung des Arrangements er-
leichtert das Reagieren auf potenzielle Veranderungen (z. B. das
Freiwerden zeitlicher Ressourcen aufgrund eines Wartejahres,
weil eine Priifung nicht bestanden wurde). Des Weiteren zeichnet
sich dieses Arrangement durch einen hohen Grad subjektiven Au-
tonomieempfindens aus. Dieses kann sich positiv auf die Studi-
enmotivation auswirken. Auch wenn ein hoheres Mal3 an Koordi-
nationsaufwand der alltdglichen Titigkeiten besteht, wenn Stu-
dierende vielfdltige Teilbereiche in ihren Alltag integrieren, so
generieren diese dennoch eine sich auf das Studium positiv aus-
wirkende Motivation, weil der Alltag in seiner Abwechslung als
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stimulierend wahrgenommen wird. Eine wiederkehrende Priori-
sierung des Studiums erweist sich a la longue aber als notwendig,
um dieses erfolgreich abschlieBen zu konnen.

Im verwobenen Arrangement wirken die einzelnen Teilberei-
che und deren Akteur*innen liberwiegend unterstiitzend auf das
Studium ein. Die Ausgestaltung dieses studentischen Arrange-
ments orientiert sich primér an der Logik des sozialen Aufstiegs
mittels Studium. Die geringen studienbezogenen Spannungen
zwischen den Teilbereichen erleichtern die Koordination der
Teilbereiche und die Priorisierung des Studiums. Dennoch kann
die Fokussierung des Studiums auch zu einer als gering wahrge-
nommenen Autonomie fithren, da sich die Lebensfiihrung tiber-
wiegend an dem Ziel des Studienerfolgs und des sozialen Auf-
stiegs ausrichtet. Studierende thematisieren innerpersonale Span-
nungen hinsichtlich des geringen Malles an subjektiv wahrge-
nommener Autonomie. Sie halten jedoch an dieser Form des Ar-
rangements fest, da es sich in Bezug auf den Studienerfolg als
iiberaus effizient erweist. Der Typus des verwobenen Arrange-
ments konnte vor allem bei Studierenden rekonstruiert werden,
die sich im letzten Drittel ihres Studiums bzw. kurz vor Studien-
abschluss befunden haben.

Abschlieflend bleibt festzuhalten, dass anzunehmen ist, dass
studentische Arrangements — trotz ihrer Stabilitdt und Routinisie-
rung von Abldufen — als FlieBgleichgewichte zu verstehen sind
und sich daher auch wihrend des Studiums verdndern koénnen
(Holzkamp 1995; Kudera und VoB3 2000a). Eine potenzielle
Transformation zwischen den Idealtypen der Arrangements wire
also in weiterfiihrenden Léngsschnittstudien noch intensiver zu
beforschen. Im Rahmen dieser Dissertation kann jedoch einer
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systematischen ldngsschnittlichen Analyse aufgrund ihres Um-
fanges nicht nachgegangen werden.

6.2.8 Reflexive Betrachtung studentischer Lebensfiihrung aus
Sicht der interviewten First-in-Family Studierenden

In diesem Kapitel werden jene Aspekte dargelegt, welche aus
Sicht der First-in-Family Studierenden als einflussnehmend auf
studienbezogene Erfahrungen und den Studienerfolg wahrge-
nommen werden. Die iibergeordneten Fragestellungen lauten:
Welche Aspekte verbinden die interviewten Studierenden damit
ein*e First-in-Family Studierende™*r zu sein? Wie reflektieren sie
tiber ihre Studienbedingungen hinsichtlich sozialer, organisatio-
naler und finanzieller Aspekte?

Anhand von drei Unterkapiteln (siche Kapitel 6.2.8.1 bis
6.2.8.3) wird aufgezeigt, (1) wie die interviewten Studierenden
den Aspekt ,ein*e First-in-Family Studierende*r zu sein‘ in Be-
zug auf ihr Studium wahrnehmen, (2) welche organisationalen
Aspekte sie in Bezug auf das Studium kritisieren und (3) inwie-
fern Aspekte der Finanzierung sowie des Ubergangs in den Ar-
beitsmarkt auf ihre studienbezogenen Erfahrungen einwirken.
Abschlieflend wird zusammenfassend diskutiert, welche weiter-
fiihrenden Forschungsperspektiven sich auf Basis der prdsentier-
ten Ergebnisse aufzeigen lassen. Zudem wird erldutert, inwiefern
die Heterogenitit der Gruppe der First-in-Family Studierenden
seitens der Universitdt mehr Beriicksichtigung finden konnte.
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6.2.8.1 ,Being First-in-Family*

Wihrend einige der interviewten First-in-Family Studierenden im
Interview dariiber sprechen, dass sie bisher noch nicht dartiber
nachgedacht hétten, inwiefern ,ein*e First-in-Family Studie-
rende‘ zu sein eine Bedeutung fiir sie und ihre studienbezogenen
Erfahrungen haben konnte, berichten andere davon, dass sie be-
reits haufiger dariiber reflektiert hiatten. Die empirische Analyse
zeigt, dass jene First-in-Family Studierende, welche bewusst dar-
tiber reflektiert haben, den pionierhaften Charakter ihres Bil-
dungsweges hervorheben. Zudem sprechen sie dariiber, wie sie
ihr Status als First-in-Family Studierende*r hinsichtlich organi-
sationaler Aspekte des Studiums geprégt hat und wie sie sich im
Unterschied zu anderen Studierenden wahrnehmen.

Vor allem Studierende der Bildungswissenschaft haben in
iberaus reflektierter Form iiber die Bedeutung des Studiums in
Verbindung mit ihren Erfahrungen als First-in-Family Studie-
rende gesprochen. Sie haben sich im Rahmen ihres Studiums be-
reits inhaltlich mit der Bedeutung der sozialen Herkunft in Zu-
sammenhang mit Bildungsungleichheit auseinandergesetzt. Vor
allem wird die Position des*der First-in-Family Studierenden mit
einer personlichen Entwicklung assoziiert.

Als erste Person in der Familie ein Studium zu absolvieren,
verbinden die befragten Studierenden u. a. damit, in einen kriti-
schen Austausch mit Kolleg*innen zu treten, den eigenen Lebens-
entwurf zu reflektieren und iiber zukiinftige Lebensziele nachzu-
denken.

Und da bin i die Erste, die nach Wien gegangen is und die Erste, diestu
diertund tiberhaupt so die Erste, die da ausgebrochen ist quasi. . . (Stu-
dierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 28 Jahre alt, 3. Semester)
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Fir manche First-in-Family Studierende wird die Bedeutung,
der*die Erste Studierende in der Familie zu sein, vor allem dahin-
gehend deutlich, dass sie mit dem Studium einen anderen Lebens-
entwurf anstreben als jenen, den die Eltern vorleben bzw. fiir sie
vorgesehen hitten:

Ich hab°‘ einfach ganz lange geglaubt, ich bin nicht schlau. Erm. Und die-
ses Gefiihl hat auch mein Vater verstérkt einfach. Das war viel verbunden
auch damit, dadurch dass er seine Traume nicht gelebt hat, erm, bin quasi
ich die nichste gewesen, die nachgerutscht ist, die das machen hétt‘ soll’n
fiir ihn. Und das war natiirlich ein extrem psychosozialer Konflikt ja, den
ich bis 33 - also bis jetzt - einfach mitgenommen hab‘ und jetzt zum ersten
Mal mithilfe von Therapie einfach aufarbeiten kann ja. Und einfach merk
,lch mag nimma.* Und d‘rum geht es jetzt fiir mich zum ersten Mal ei-
gentlich d‘rum, erm, dass ich wirklich s a g e n kann oder mir {iberlegen
kann, ohne dass irgendjemand anderes darauf Einfluss nimmt ja. Dass ich
mir auch mal entspannt iiberlegen kann, wo will ich hingegen, ja. (Studie-
rende der Bildungswissenschaft, weiblich, 33 Jahre alt, 4. Semester)

Andere sprechen dariiber, dass sie gemerkt hitten, dass die Eltern
sie hinsichtlich organisationaler Aspekte des Studiums kaum un-
terstiitzen konnten. Auch merken sie an, dass ihnen eine Vorbild-
wirkung innerhalb der Familie in Bezug auf das Studium gefehlt
hétte. Achim, ein Student der Humanmedizin, erzihlt beispiels-
weise, dass ithm ein ,role model® zur Orientierung gefehlt habe.
Er denkt, dass er ein groBBeres Selbstvertrauen in seine studienbe-
zogenen Fihigkeiten gehabt hitte, wenn es bereits jemanden in
der Familie gegeben hitte, der ein Studium absolviert hat.

Vielleicht noch 4 jemand in der Familie, der auch Universititsabschluss
gehabt hat. Mmm als Beispiel zu haben. Um zu seh‘n . aam erstmal wel-
che Moglichkeiten gibt es, zweitens gibt es iiberhaupt &4 . 44m in dem
Umfeld, im Arzteumfeld eigentlich & Variationen oder so - ille- alle Arzte
gleich? Ist ein Studium 44 so leicht ab- zu absolvieren {iberhaupt und wie
miisste man ein Studium tiberhaupt angehen? Diese Fragen konnt* ich mir
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— musst‘ ich selber erleben, konnt* ich nich® so wirklich . von ander‘n
Menschen irgendwie erhalten. (Studierender der Humanmedizin, ménn-
lich, 27 Jahre alt, 7. Semester)

Auch die Humanmedizinstudentin Anna erzahlt, dass sie denkt,
dass es ihr geholfen hitte, auf studienbezogene Erfahrungen in-
nerhalb der Familie zuriickgreifen zu konnen:

Aber ja, es is‘ halt, meine Eltern hatten halt null Erfahrung, das is® viel-
leicht ein Punkt, ja, sie hatten halt in die Richtung iiberhaupt keine Erfah-
rung, wie wo was wann, ja, mein, es durch die Jahre hitte sich wahr-
scheinlich ja schon viel verdndert, ja weil frither studieren und heute stu-
dier‘n is‘ ganz anders. Aber es, wie g*sagt, null Erfahrung, ich musste halt
alles irgendwie auch selber in Erfahrung bringen und konnte keine ver-
gangenen Geschichten jetzt herannehmen. (Studierende der Humanmedi-
zin, weiblich, 29 Jahre alt, 17. Semester)

Studienbezogene Erfahrungen innerhalb der Familie sind aus
Sicht der Studierenden vor allem dahingehend von Bedeutung,
dass man dann eine gemeinsame ,,Geschichte* teilen wiirde. So-
wohl einen gemeinsamen Erfahrungshorizont zu haben als auch
das Vertrauen zu spiiren, es ebenso wie andere aus der Familie
schaffen zu konnen, erachten die Studierenden als Vorteile, auf
die sie als First-in-Family Studierende jedoch nicht zuriickgreifen
konnten. Der Aspekt des ,Pionierhaften® kann somit eine Unsi-
cherheit zu Studienbeginn in Bezug zur Frage, ob das Studium
wohl gelingen wird, auslosen. Das ,Pionierhafte‘ kann jedoch
auch einen selbsterméchtigenden Aspekt in sich tragen:

Also ich war immer a Mensch, der weitergehen wollt . und der sich eben
entwickelt und durch so a Studium entwickelt man sich, find ich, schon
auch. Also. Man denkt ja auch da driiber nach, was man lernt und man
kriegt ja dann vielleicht auch a andere Auffassung von vielem. (Studie-
rende der Bildungswissenschaft, weiblich, 28 Jahre alt, 3. Semester)
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Einige der interviewten Studierenden sind stolz darauf, die Ersten
in der Familie zu sein, die studieren, und empfinden Freude dabei,
neue Lebenswege — aullerhalb der familial vorgelebten Lebens-
entwiirfe — zu erproben. Sie wollen ihren Erfahrungsschatz auch
innerhalb der Familie, z. B. an jlingere Geschwister, weitergeben
und haben das Gefiihl, eine Vorbildfunktion innerhalb der Fami-
lie einzunehmen. Diese Vorbildwirkung thematisieren manche
Studierenden jedoch auch kritisch, vor allem wenn sie ihnen von
der Familie zugeschrieben wird.

Und . der Vater von de-e-r . von der Freundin von meinem Cousin, von
der Verlobten . der der wiirde zu mir kommen und sagen: ,,Unser Herr
Doktor®, und so weiter, er wiirde mich hochstellen und so, weil es gibt ja
nich® so viele - oder keinen in der Familie, in den Famili-en. Das macht
mich bis heute immer noch se-e-e-hr unwohl. (Studierender der Human-
medizin, midnnlich, 27 Jahre alt, 7. Semester)

Also fiir die [Eltern] ist das irgendwie eine hohe Sphére, wo lauter
intellektuelle Menschen sich austauschen. Was es iiberhaupt nicht ist.
(Studierender der Betriebswirtschaft, mannlich, 32 Jahre alt, 8. Semester)

Hinsichtlich der Wahrnehmung in Bezug auf die Zugehorigkeit
zu Peers an der Universitét zeigt sich, dass vor allem die inter-
viewten First-in-Family Studierenden der Humanmedizin davon
gesprochen haben, dass sie soziale Unterschiede im Studium
wahrnehmen:

Und auch im Studium sind tendenziell die, die wirklich recht reich sind
auch mit den Leuten zusammen, die auch recht reich sind. Und das ist so
. da gibt es auch so verschiedene Klassenbildungen auch. Ich mein® jetzt
im Medizinstudium, es g e h t, aber trotzdem hast du so Leute, die so,
weil} ich nicht . Man weill oder fragt sich manchmal: ,,Sind die irgendwie
Grafen oder sowas? (Student der Humanmedizin, ménnlich, 25 Jahre alt,
7. Semester)
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Auch die deutliche Berufsvererbung im Bereich der Humanmedi-
zin fallt manchen Studierenden auf.

Und bei mir 50 % der Studierenden [...]. Die Eltern sind alle Arzte. (Stu-
dent der Humanmedizin, méinnlich, 27 Jahre alt, 7. Semester)

In anderen Studienrichtungen haben die interviewten First-in-Fa-
mily Studierenden nicht iiber wahrgenommene Herkunftsunter-
schiede zwischen sich und Studierenden, deren Eltern einen
Hochschulabschluss besitzen, gesprochen. Die quantitativen Er-
gebnisse in Kapitel 6.1 zeigen, dass First-in-Family Studierende
in dem Fach Humanmedizin am deutlichsten unterrepriasentiert
sind. Zudem zeigen weitere Studien, dass das Fach der Human-
medizin eines jener Studienfiacher mit dem hochsten Prestige ist,
und daher vermehrt von 6konomisch besser gestellten Studieren-
den gewihlt wird, sowie die berufliche Vererbung in diesem Fach
besonders hoch ist (Triventi et al. 2017a; Triventi 2013; Helland
und Wiborg 2018; van de Werfhorst und Luijkx 2010; Beagan
2005; Brosnan et al. 2016).

Das folgende Kapitel diskutiert jene Aspekte, die von den in-
terviewten First-in-Family Studierenden als besonders herausfor-
dernd hinsichtlich der universitdren Organisation des Studiums
wahrgenommen werden und zeigt deren genannte studienbezo-
gene Wiinsche bzw. Losungsvorschlige auf.
6.2.8.2 Organisation des Studiums seitens der Universitét

In diesem Kapitel werden Aspekte thematisiert, die Studierende
in den Interviews hinsichtlich der universitdren Organisation des
Studiums kritisieren. Diese Aspekte beziehen sich vor allem auf
das Thema der sozialen Organisation, d. h., inwiefern es die Stu-
dienorganisation erlaubt, Peer-Beziechungen an der Universitit
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aufzubauen und zu festigen. Des Weiteren geht es um organisati-
onale Aspekte, die zu Studienverzogerungen fiihren kénnen, wie
beispielsweise eine geringe Anzahl an Priifungsterminen, Se-
quenzierungen oder auch das fehlende Angebot fiir erwerbstitige
Studierende.

Einige der interviewten Studierenden wiinschen sich mehr
Freiraum im Zusammenhang mit der ,Selbstorganisation‘ des
Studiums.

Manche Studierende merken in den Interviews diesbeziiglich
kritisch an, dass die Universitdt ihre Erwartungen dahingehend
nicht erfiillt hitte.

Meine Vorstellung von Uni war halt, dass ich auch selbst mehr entschei-
den kann. Ich hab*® jetzt gemerkt, dass ich nicht so viel entscheiden kann.
Da es eigentlich ein Curriculum gibt und man kann sich genau entschei-
den, wann man was macht. Aber im Endeffekt muss man das machen und
kann jetzt nicht so viel sich orientieren, wie ich es eigentlich erwartet
hab‘. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 21 Jahre alt, 3.
Semester)

Viele der Studierenden sprechen sich in den Interviews gegen
eine ,,Verschulung® der Universitit aus. Uber Flexibilitit hin-
sichtlich der Organisation der eigenen Zeit zu verfiigen und die
Lebensfiihrung selbstbestimmt gestalten zu konnen wird von vie-
len Studierenden als wichtiges Merkmal der Studienphase artiku-
liert. Dies betrifft auch die Teilbereiche aullerhalb des Studiums,
wie beispielsweise eine studienbegleitende Erwerbstétigkeit.

Also, es spiegelt sich, glaub® ich, auch in meinem Job wider, dass ich mir
alles selbst einteilen muss, aber es vor allem kann. Also aus meiner Sicht.
. Und das filir mich eher eine Bereicherung, als eine Begrenzung darstellt.
(Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 21 Jahre alt, 3. Semes-
ter)
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Was sich die interviewten Studierenden der Bildungswissen-
schaft und der Betriebswirtschaft jedoch starker wiinschen, ist zu
Studienbeginn mehr Unterstiitzung zu erhalten, um mit Anmelde-
modi und Studienstruktur besser vertraut zu werden.

Wir haben schon am Anfang vom Studium hatten wir . erm . diese Ein-
fithrungsstunde oder so. . Aber mir kommt das viel zu wenig vor. Und es
war einfach. Ja. Es war einfach alles sehr schwierig. Also, ich hab‘ wirk-
lich alles eigentlich nur von Freunden herausgefunden. Ich selbst hab‘ da
eigentlich nicht wirklich viel verstanden. . (Studierender der Bildungswis-
senschaft, miannlich, 25 Jahre alt, 6. Semester)

Dies betrifft meist organisatorische Aspekte und die Einfithrung
in das Anmeldesystem, mithilfe dessen sich die Studierenden fiir
Lehrveranstaltungen und Priifungen anmelden konnen.

Vor allem am Anfang. Das war eine Katastrophe. Das Anmelden fiir die
Vorlesungen und alles. Wie man das endlich versteht mit dem [Name des
Anmeldesystems der Universitdt] und was man alles angeben muss und .
. Ja. Schrecklich. Ja. (Studierender der Bildungswissenschaft, ménnlich,
25 Jahre alt, 6. Semester)

Einige erzédhlen, dass sie Seminare im Vergleich zu GroBveran-
staltungen bevorzugen wiirden, nicht nur, weil ihnen dann das
Kennenlernen von Peers leichter fallen wiirde, sondern weil sie
auch das Lernen in einem solchen Format in seiner Wirkung als
nachhaltiger einschitzen.

So uniméBig hab ich eigentlich nur dort [Seminare] viel gelernt. Weil
Vorlesungen. Da muss man einfach nur das lernen und dann vergisst man
es eh wieder. AuBler es ist wirklich was, was dich interessiert. . (Studie-
render der Bildungswissenschaft, midnnlich, 25 Jahre alt, 6. Semester)

Ein weiterer Aspekt, den die interviewten First-in-Family Studie-
renden der Bildungswissenschaft und Betriebswirtschaft als
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studienbezogene Hiirde beschreiben, ist die Anonymitat und Un-
personlichkeit, die sie iiberwiegend zu Studienbeginn an der Uni-
versitit erfahren.

Diese Anonymitit. Also diese Anonymitét ist echt. Also es ist flir mich
schwierig, weil ich halt. Weil ich mir leichter tu‘, wenn ich d‘riiber red*
mit anderen. Oder auch nochmal Fragen stellen kann, wo ich mir dann
vielleicht denk: ,,0k, jetzt stell* ich keine Frage, wenn da 400 Leute sit-
zen.* (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 21 Jahre alt, 3.
Semester)

[...] an der Uni bist du halt eine Nummer und du musst dich selber
durchschlagen. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 21
Jahre alt, 5. Semester)

Mmm .. ja einfach diese Unpersonlichkeit am Anfang. Ich mein, es
war . mir bewusst. Aber es is trotzdem traurig. Ich hoffe, die Phase hort
schnell auf (lacht). (Studierende der Betriebswirtschaft, weiblich, 20
Jahre alt, 2. Semester)

Die interviewten Studierenden der beiden Studienrichtungen Bil-
dungswissenschaft und Betriebswirtschaft wiirden sich wiin-
schen, in kleineren Gruppen zusammenarbeiten zu konnen. Sie
erzdhlen, dass ihrer Meinung nach Kurse mit einer geringeren
Teilnehmendenzahl stattfinden sollten, damit die Entstehung ei-
nes Gemeinschaftsgefiihls erleichtert wiirde. Zudem sollte es aus
ithrer Sicht leichter moglich sein, Kurse gemeinsam mit bereits
vertrauten Studienkolleg*innen zu besuchen, anstelle stets mit
unterschiedlichen Kolleg*innen zusammenarbeiten zu miissen,
da dies die Entstehung lidngerfristiger Peer-Beziehungen an der
Universitét erschweren wiirde (siehe auch Kapitel 6.2.2).

Adm, das is* nur schwierig, dass man halt mit wenig Leuten in Kontakt
is‘, die wirklich cool sind, einfach, weil man jedes Mal — man hat halt
keine 4m keine Moglichkeit mit den Leuten, mit denen man zusammen
kommt auch tatsdchlich die nidchsten Kurse noch zusammen zu sein,
weil’s diese Anmeldesysteme gibt, die ja doch das schon ziemlich
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randomisieren (lacht). (Studierende der Betriebswirtschaft, weiblich, 26
Jahre alt, 4. Semester)

Weiters sprechen die Studierenden davon, dass sie sich mehr Fle-
xibilitdt hinsichtlich der Terminierung von Priifungsterminen
wiinschen wiirden.

Also . das find ich schon schwierig hier an der [Universitét], dass man
halt diese langen Ferien hat, also diese drei Monate Sommerferien eigent-
lich fast . und die dann angedacht sind, um Praktikum zu machen, aber
man wihrend dem Semester, also wihrend den drei Monaten Studium
einfach soo wahnsinnig tiberladen wird mit Aufgaben und auch 4m Klau-
suren, To-Do’s, Abgaben, dass man irgendwie immer das Gefiihl hat: Ok,
man muss jetz* irgendwie immer 200 % geben und dann null. 200 % -
null. (Studierende der Betriebswirtschaft, weiblich, 26 Jahre alt, 4. Se-
mester)

Mehrere Studierende erzédhlen zudem von bestimmten Priifungs-
modi, die ihren Studienfortschritt erheblich erschweren wiirden.
Dies betrifft zum Beispiel Priifungen, die nur einmal pro Jahr ab-
solviert werden konnen und im Falle eines negativen Ergebnisses
erst nach einem Jahr wiederholt werden kdnnen. Dies betrifft vor
allem Studierende der Humanmedizin. Im Fall der Humanmedi-
zinstudentin Anna fiihrt eine nicht bestandene Priifung zum Bei-
spiel dazu, dass sie ihr Studium fiir ein Jahr hat unterbrechen miis-
sen. Sie hat wihrend dieser Zeit eine studienbegleitende Erwerbs-
tatigkeit aufgenommen. Diese hat sie bendtigt, da ihre Eltern auf-
grund des fehlenden Studienfortschrittes ihre finanzielle Unter-
stiitzung verringert haben und sie zudem aufgrund ihres Alters di-
verse Unterstiitzungsleistungen, wie beispielsweise die Kinder-
beihilfe, verloren hat. Durch die Reorganisation ihres Lebensar-
rangements innerhalb dieses Jahres hat sich die Priorisierung ih-
res Studiums verringert. Die Erwerbstétigkeit behélt sie auch
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nach dem Wartejahr bei, da sie sich ihren Lebensunterhalt nun
selbststindig finanziert.

Auch Studierende der Bildungswissenschaft berichten von
Priifungsmodi, die sie in ihrem Studienfortschritt behindern.

Die Vorlesung mit Ubung. Das find* ich sehr schlimm. Weil da kann man
nur einmal. Also da muss man so Teilleistungen erbringen und da gibt es
einen Test irgendwann. Und den Test kann man nur einmal machen. Den
kann man nicht wiederholen. Und wenn man das nicht schafft und du zu
wenig Teilpunkte hast, musst du ein ganzes Jahr warten, weil sie nur im
Sommersemester oder Wintersemester angeboten wird. (Studierender der
Bildungswissenschaft, ménnlich, 25 Jahre alt, 6. Semester)

Zudem werden Sequenzierungen als besondere Hiirden in Bezug
auf den Studienfortschritt wahrgenommen.

Also. . Grad in Bildungswissenschaften ist es so, dass es ganz viele Ubun-
gen gibt und die aufeinander aufbauen und wenn du die Ubung ned hast,
kannst du des ned machen und . . dann kommt noch dazu, dass manche
Ubungen nur einmal im Jahr angeboten werden. Und wenn man dann in
eine nicht reinkommt oder halt von der Arbeit keine Zeit hat, dann ver-
schiebt sich des halt alles um mindestens 1 Jahr. (Studierende der Bil-
dungswissenschaft, weiblich, 28 Jahre alt, 3. Semester)

Aus Sicht der interviewten First-in-Family Studierenden mangelt
es im Studium auch an einem Angebot, das auf erwerbstitige Stu-
dierende zugeschnitten ist. Vor allem Studierende des Faches Bil-
dungswissenschaft haben hiufig {iber diesen Umstand gespro-
chen. Vor allem in Bezug auf dieses Studienfach haben die quan-
titativen Ergebnisse in Kapitel 6.1.2 gezeigt, dass vor allem in
diesem Studienfach besonders viele Studierende erwerbstitig
sind.

Also es gibt zwar so Blockveranstaltungen am Wochenende, aber da
musst halt auch mal reinkommen und des weifl man halt vorher a nie, ob
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man jetzt genau die Seminare besuchen kann. . . . .. Ja. Da wird irgendwie
sehr wenig Riicksicht genommen drauf. Ja. . (Studierende der Bildungs-
wissenschaft, weiblich, 28 Jahre alt, 3. Semester)

Die [Name der Universitét] schreibt ja keine berufsbegleitenden Stu-
diengénge aus. Ich. Also meiner Meinung nach, so wie ich das verstanden
hab‘, geht die [Name der Universitét] ja davon aus, dass du nur studierst.
Also. . Es gibt z. B. wenig Veranstaltungen am Nachmittag. Oder . am
Vormittag. Ja. Schon mehr. Aber es gibt wenig am Nachmittag. Oder we-
niger, die mal am Wochenende sind oder am Abend. Also ich glaub‘, ich
hab‘ eine Vorlesung bisher in meinem Studium am Abend g‘habt. Erm. .
Ja. Und des wir® glaub“ ich fiir berufstétige Studierende schon a Erleich-
terung. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich, 28 Jahre alt, 3.
Semester)

Einige der interviewten Studierenden sprechen sich auch dafiir
aus, dass das Sammeln von Berufserfahrung im organisatorischen
Rahmen des Studiums stattfinden sollte. Das heil3t, sie fordern
eine stirkere Institutionalisierung beruflicher Erfahrungen im
Rahmen des Studiums.

Uns wird ja auch so ehrlich gesagt, dass es halt ohne Berufserfahrung
schwierig ist. Also ist es natiirlich auch die Eigenverantwortung von je-
dem selbst. Kann man so und so sehen. Aber natiirlich konnte die [Name
der Universitét] sagen: ,,Hey, wir haben da die und die Partner z. B. die
Caritas - also in meinem Studiengang - die MA11, MA10. Und hey, wir
konnten da. Haben’s dieses und dieses Programm, wo irgendeiner in den
Semesterferien Praktikum machen konnt.“ (Studierende der Bildungswis-
senschaft, weiblich, 28 Jahre alt, 3. Semester)

Manche Studierende sprechen davon, dass ihnen bewusst ist, dass
sie nach Studienabschluss mit anderen Absolvent*innen am Ar-
beitsmarkt konkurrieren werden, und versuchen deshalb, bereits
wihrend des Studiums Berufserfahrung zu sammeln, um bessere
Chancen am Arbeitsmarkt zu erhalten.

Es gibt irgendwann im Studium dann dieses Konkurrenzdenken, wo man
irgendwann merkt so: ,,Ok. Ich hor® jetzt bald auf und wir haben alle
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dieselben Voraussetzungen und wer kriegt dann welchen Job.” Und ja.
Warum mach® ich das [studienbegleitend erwerbstitig sein]? Dass ich an
Job krieg‘. Und die anderen haben halt keinen. (lacht). Und dann hab“ ich
natiirlich bessere Chancen. (Studierende der Bildungswissenschaft, weib-
lich, 28 Jahre alt, 3. Semester)

Von einer stirkeren Institutionalisierung hinsichtlich der Vermitt-
lung von Praktika oder berufsbezogenen Fihigkeiten konnen Stu-
dierende vor allem dann profitieren, wenn die Universitét soziales
Kapital zur Verfiigung stellt, welches fiir den Ubergang in den
Arbeitsmarkt bedeutend ist.

Neben oben diskutierten sozialen und organisationalen As-
pekten, die aus Sicht der Studierenden seitens der Universitét ver-
bessert werden sollten, sprechen sie auch hdufig liber Aspekte
hinsichtlich der Finanzierung des Studiums, die aus ihrer Sicht
den Studienfortschritt und studienbezogene Erfahrungen ebenso
malfigeblich beeinflussen.

6.2.8.3 Finanzierung des Studiums

In diesem Kapitel werden jene Wiinsche dargelegt, welche die
Studierenden in den Interviews hinsichtlich ihrer finanziellen Si-
tuation und potenzieller Unterstiitzungsmdglichkeiten geduBert
haben. In den Interviews haben einige Studierende davon erzihlt,
dass ihnen vor allem finanzielle Unterstiitzung fiir das Studium
gefehlt habe — sowohl seitens der Eltern als auch in Form von
Stipendien oder anderen Forderungsmoglichkeiten. Der Human-
medizinstudent Achim erzdhlt beispielsweise, dass eine finanzi-
elle Unterstiitzung thm dabei geholfen hitte, frither aus dem ge-
meinsamen Haushalt mit seiner Tante und seinem Onkel auszu-
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ziehen. Das Zusammenleben mit diesen beiden habe ihn psy-
chisch sehr belastet.

Ich hitte ‘n ordentliches Leben gefiihl-d-gefiihrt und hétte nich® so viel
Krach zuhause mit meiner Tante und meinem Onkel. Aam weil wir da
eben Probleme hatten, die wir nicht kommunikativ iib-e-e-erhaupt gelost
hatten, damals, oder haben immer noch. (Studierender der Humanmedi-
zin, mannlich, 27 Jahre alt, 7. Semester)

Achim erzdhlt, dass er sehr darunter gelitten habe, dass ihm sein
Vater wiederholt versprochen habe, ihn finanziell zu unterstiitzen,
ohne dieses Versprechen je eingelost zu haben. Der Student erhilt
seit Beginn des Humanmedizinstudiums finanzielle Unterstiit-
zung von seiner Mutter.

Meine Mutter hat mi-i-ir jetzt in der . letzten Zeit mehr geholfen. Zum
Gliick. Ja. Sie hat mir seit dem Beg- Beginn des Medizinstudiums mehr
geholfen. Es wiren zum Beispiel zweihundert Euro im Monat, die sie -
wie sie mir geholfen hatte. Mittlerweile, im vierten Jahr, hilft sie mir ja
mit fiinthundert Euro im Monat. (Studierender der Humanmedizin, miann-
lich, 27 Jahre alt, 7. Semester)

Fiir Studierende, die bereits vor ihrem Studium erwerbstétig sind,
bedeutet ein Studienbeginn haufig, finanzielle Einschnitte in
Kauf zu nehmen.

Melanie, eine Studentin der Bildungswissenschaft, die ihr
Studium im ersten Jahr mittels studienbegleitender Erwerbstétig-
keit finanziert hat, erzihlt, wie schwer ihr der Ubergang zu einer
Studienfinanzierung mittels Stipendium gefallen sei.

Ja des war fiir mi‘ eigentlich wirklich des Schwierigste. . . Und eben a .
diese Sicherheit aufzugeben . von. Also i verdien® halt, seitdem i 16 bin
und bin’s einfach gewohnt, i muss ned jeden Euro zweimal umdrehen und
i kann einfach essen gehen, wenn i Lust hab‘ und brauch® da ned iiberle-
genund . . eben . des a aufzugeben, dass i weil3: ,,0k. Jetzt muss i langsam
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a biss‘l schau‘n® (lacht). (Studierende der Bildungswissenschaft, weib-
lich, 28 Jahre alt, 3. Semester)

Anna, eine Studentin der Humanmedizin, erzihlt, dass die Finan-
zierung des Studiums mittels Erwerbstitigkeit sie vor allem da-
hingehend einschriankt, dass diese Erwerbstitigkeit kaum an die
Anforderungen des Studiums angepasst werden kann. In der Stu-
dienabschlussphase, in welcher sie ihre Diplomarbeit schreibt,
hitte sie gerne ihre studienbegleitende Erwerbstitigkeit aufgege-
ben, um sich dem Studium besser widmen zu konnen. Trotz ihrer
Anstrengungen, ein Stipendium zu bekommen, habe sie ihre Er-
werbstitigkeit jedoch nicht aufgeben konnen, da sie die Studien-
beihilfe in der Mitte des Studiums verloren habe.

[...] ich hab® dann relativ, ich glaub® mittig vom Studium meine Studien-
beihilfe verlor‘n, weil‘s dann doch g‘heilen hat, meine Eltern verdienen
viel mehr, was aber dann irgendwie eigenartig war, weil meine Eltern ham
ja nicht mehr bei mir gewohnt, ja. Ich hab“ ja schon selbststéndig, ich hab“
alleine gewohnt [...]. (Studierende der Humanmedizin, weiblich, 29 Jahre
alt, 17. Semester)

Auch Katharina, eine Studentin der Bildungswissenschaft, spricht
davon, dass sie sich mithilfe einer besseren finanziellen Unter-
stlitzung ihr Studium flexibler hitte gestalten konnen und gerne
mehr facheinschldgige Berufserfahrung hitte sammeln wollen:

Also. . Ich wiird so gern. Ich wiird gern Praktika machen. Aber es ist na-
tlirlich schwierig, wenn ich Praktika mach, muss ich ma Urlaub nehmen.
Und so verriickt bin ich dann doch noch ned, dass ich in meinem Urlaub
auch noch Praktika mach. Erm. . Ich nehme zwar Urlaub fiir’s Lernen,
aber Praktika mach ich noch ned. Erm. (Studierende der Bildungswissen-
schaft, weiblich, 28 Jahre alt, 3. Semester)

Studierende berichten davon, dass sie im Fall einer finanziellen
Unterstiitzung eine studienbegleitende Erwerbstétigkeit zwar
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meist nicht ginzlich aufgeben wiirden, sich jedoch freier ent-
scheiden konnten, welchen Tétigkeiten sie nachgehen wollen und
in welchem Stundenausmal.

Und auch . also ich glaub‘, wiird* ich eine Unterstiitzung bekommen,
wiird® ich wahrscheinlich weniger arbeiten. Erm. Aber ich wiird‘ trotzdem
arbeiten. Dann wiird® ich vielleicht . erm . irgendwie freiwillig in einem
sozialen Beruf arbeiten, glaub® ich. Also irgendwie bei der Caritas oder
so. Das wiird® ich halt gerne auch noch machen. Aber. Ich weil}, es ist
nicht moglich fiir mich. (Studierende der Bildungswissenschaft, weiblich,
21 Jahre alt, 3. Semester)

Vor allem jiingere Studierende, die sich am Beginn des Studiums
befinden, sprechen sich in den Interviews deutlich gegen eine Fi-
nanzierung aus, die an den Studienfortschritt gekniipft ist. Das
Studium wird als Lebensphase wahrgenommen, in welcher es
zentral ist, sich entwickeln zu kénnen. Dies wird als wichtiger
Aspekt des Studiums erachtet, in den Studierende auch Zeit in-
nerhalb ihres studentischen Arrangements investieren mdchten.

Und ich hab‘ mir halt gedacht: Ok, wiird® ich das [Beihilfe] gerne kriegen
wollen? Einerseits ja, weil dann hétte ich keine finanziellen Sorgen und
konnte mich mehr auf mein Studium konzentrieren. Andererseits mochte
ich nicht, dass mein Studium mein einziger Lebensmittelpunkt ist. [...].

Also ich wiirde, glaub‘ ich, auch nicht . . es geht ja auch irgendwie die
Argumentation damit einher, wenn man das [Beihilfe] kriegt, dass man
halt in der Regelstudienzeit halt studieren sollte. Aber das wiird* ich halt
auch nicht wollen, weil ich mir denk‘: Mein Studium ist halt auch die Zeit
fiir mich, wo ich mich entwickeln kann. [...]. (Studierende der Bildungs-
wissenschaft, weiblich, 21 Jahre alt, 3. Semester)

Finanzielle Sorgen beziehen sich jedoch nicht nur auf das Bestrei-
ten des Lebensunterhalts wihrend des Studiums, sondern auch
auf die Ausstattung mit notwendigen studienbezogenen materiel-
len Ressourcen. Anna berichtet beispielsweise davon, dass sie

477



6.2 Qualitative Betrachtung studentischer Lebensfiithrung

sich das fiir ihr Studium notwenige technische Equipment nicht
leisten konnte. In untenstehender Passage beschreibt sie, wie sie
dies als deutlichen Unterschied in Bezug auf ihre Studienkol-
leg*innen wahrgenommen hat.

Oder ja, zum Beispiel, ich hab‘ . den &ltesten Computer gehabt, ja, ich
war, es is‘ nicht so, dass - ich war kein Studentin mit‘n Laptop oder die
mit‘n Laptop im im im Horsaal gesessen is*, weil‘s mir gefehlt hat finan-
ziell. Also da, wenn man da mehr Unterstiitzung bekommt, dann wér das
natiirlich super. Also das hétt® ich schon geéndert. Ich hétt* gern ein biss-
chen mehr Geld zur Verfiigung g‘habt, dass ich mich doch irgendwie
mehr einrichten hitt® kénnen. Ich bin halt altmodisch mit‘n College-
Block auf da Uni gesessen. Sonst nur Bildschirme hat ma geseh‘nund ich
war der Typ mit College-Block. (Studierende der Humanmedizin, weib-
lich, 29 Jahre alt, 17. Semester)

Erst fiir das Schreiben der Diplomarbeit habe sie sich einen Lap-
top geleistet. Davor habe sie alle Aufgaben und Seminararbeiten
auf einem alten Computer verfasst. Ein Umstand, den sie im In-
terview als ,, Tortur* bezeichnet. Einige der interviewten Studie-
renden wiirde also unter anderem eine Ausstattung mit techni-
schen Geridten bendtigen, die z. B. in Form von Leihgaben seitens
der Universitét verliechen werden kdnnten.

6.2.8.4 Zusammenfassung: Reflexive Betrachtung studenti-
scher Lebensfiihrung aus Sicht der interviewten First-
in-Family Studierenden

In den vorangegangenen Unterkapiteln 6.2.8.1 bis 6.2.8.3 wurden
folgende Fragestellungen untersucht: Welche Aspekte verbinden
die interviewten Studierenden damit ein*e First-in-Family Stu-
dierende*r zu sein? Wie reflektieren sie iiber ihre Studienbedin-
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gungen hinsichtlich sozialer, organisationaler und finanzieller
Aspekte? Die Analyse der Interviews hat unter anderem gezeigt,
dass einige der Studierenden den Aspekt ,First-in-Family Studie-
rende*r zu sein‘ dahingehend wahrnehmen, dass sie auf ,keine
gemeinsame Geschichte* innerhalb der Familie in Bezug auf stu-
dienbezogene Erfahrungen zuriickgreifen konnen. Der*die erste
Studierende in der Familie zu sein, wird von einigen jedoch auch
als selbsterméchtigend wahrgenommen. Sie beschreiben sich als
Pionier*innen innerhalb der Familie und sind stolz darauf, als
Erste*r einen Lebensweg zu erproben, der innerhalb der Familie
noch nicht beschritten wurde. In diesem Fall kann das Merkmal
,First-in-Family Studierende*r zu sein‘ eine zusétzliche studien-
bezogene Motivation darstellen und damit auch deren Persistenz
in Bezug auf das Studium fordern. Sie sehen das Studium unter
anderem als Moglichkeit, sich personlich weiterentwickeln und
iber sich hinauswachsen zu konnen. Die meisten interviewten
First-in-Family Studierenden teilen zudem die Narration, dass sie
sich ihren Bildungserfolg ,,selbst erarbeitet™ haben und bewerten
dies als positives Leistungskriterium in Bezug auf ihre Person.

Auch wenn die interviewten Studierenden den Ubergang an
die Universitét erfolgreich bewéltigt haben und sich manche zum
Zeitpunkt des Interviews bereits kurz vor ihrem Studienabschluss
befinden, stehen einige der Interviewten ihrem Studienerfolg je-
doch auch ambivalent gegeniiber: Sie investierten sehr viele Res-
sourcen in ihr Studium und haben iiber die Dauer des Studiums
zahlreiche Entbehrungen in Kauf genommen. Manche fiihlen sich
auch von ihren Familien unter Druck gesetzt, den gewiinschten
Studienerfolg zu erreichen und den erwarteten Leistungen gerecht
zu werden.
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Studienbezogener Erfolg wird seitens der Studierenden
hochst unterschiedlich definiert, wie bereits Delahunty und
O’Shea (2019) zeigen konnten. Die Analyse hat gezeigt, dass Stu-
dienerfolg seitens der Studierenden vor allem in Bezug auf die
Gesamtheit ihres studentischen Lebensarrangements bewertet
wird. Das bedeutet, dass neben messbaren Kriterien (z. B. absol-
vierte ECTS oder Noten) auch Aspekte des Umgangs mit einer
studienbegleitenden Erwerbstétigkeit bedeutend sind oder auch
die personliche Weiterentwicklung als wichtig erachtet wird. Die
Lebenssituationen der Studierenden gestalten sich hochst unter-
schiedlich und nehmen mafgeblich Einfluss darauf, inwiefern
Studienerfolg gelingen kann.

Es wiirde einer Vielfalt an Mallnahmen bediirfen, die — an-
stelle einer “one-size-fits-all” Losung (Thomas 2001; O'Shea
2016) — die diversen Lebensarrangements der Studierenden be-
riicksichtigen. Auch eine gezielte finanzielle Unterstiitzung z. B.
in Form von Sachleistungen (z. B. technische Gerite wie Laptops
per Leihgabe zur Verfiigung stellen) erscheint notwendig.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende
nichts anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative
Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften
erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Ein-
willigung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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7 Zusammenfassung und Schlussbe-
trachtung

Ein zentrales Ziel bildungspolitischer Aktivititen innerhalb des
europdischen Hochschulraums (EHR) ist der Auf- und Ausbau ei-
ner sozial inklusiven Kultur an Hochschulen (Stichwort:
,»Widening Participation, Retention and Completion®; Details
siche z. B. Holmegaard et al. 2017; Bundesministerium fiir
Bildung, Wissenschaft und Forschung 2020; Quinn et al. 2005;
The Bologna Process und European Higher Education Area
2015). In diesem Kontext befasst sich diese Dissertation mit ei-
nem hochaktuellen und bedeutenden Thema: den studienbezoge-
nen Erfahrungen von Studierenden, die als Erste innerhalb ihrer
Familie ein Studium aufnehmen (First-in-Family Studierende)
und erwerbstétig sind. Ziel ist die Rekonstruktion studentischer
Lebensfiihrung jener Individuen, die innerhalb der Studierenden-
population mit spezifischen Anforderungen konfrontiert sind,
welche den Zugang zu einem Studium sowie den Studienerfolg
erschweren konnen (Bundesministerium fiir Wissenschaft,
Forschung und Wirtschaft 2017; O'Shea 2016; Magri Eller et al.
2016; Moreau und Leathwood 2006; Spiegler und Bednarek
2013).

Im Zentrum dieser Dissertation steht der ,,Balanceakt”, den
erwerbstitige First-in-Family Studierende zwischen Studium, Er-
werbstitigkeit, Familie und anderen Lebensbereichen herstellen.
Es wird nach unterschiedlichen Arten studentischer Lebensfiih-
rung sowie deren Einbettung in strukturelle bzw. kontextuale Be-
dingungen gefragt (Kleemann 2001). In diesem Zusammenhang
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7 Zusammenfassung und Schlussbetrachtung

wird herausgearbeitet, wie Studierende, angeleitet durch studien-
bezogene Sinnzuschreibungen und Deutungsmuster, zu unter-
schiedlichen Bewiltigungsstrategien ihres Studienalltags gelan-
gen. Diese Studie geht davon aus, dass das Erleben des Hoch-
schulstudiums von verschiedenartigen, iibergreifenden Lebensbe-
reichen bzw. Sozialisationsriumen geprégt ist. Diese Lebensbe-
reiche miissen von Studierenden innerhalb ihrer alltidglichen Le-
bensfiihrung koordiniert werden, damit eine dauerhafte Integra-
tion des Studiums in den Alltag — und damit auch ein Studiener-
folg — gelingen kann.

Das theoretische Instrumentarium fiir die Analyse bilden (1)
die Relationale Theorie Pierre Bourdieus (siehe Kapitel 4.1), (2)
weiterfiihrende strukturtheoretische Uberlegungen in Bezug auf
das Passungskonzept und die Habitustheorie (siehe Kapitel
4.1.3.1und 4.1.5) sowie (3) das Konzept der Alltdglichen Lebens-
fithrung (siehe Kapitel 4.2). Bourdieus Relationale Theorie wurde
verwendet, um die Dimension des Bildungsaufstiegs zu fokussie-
ren, die sich daraus ergibt, dass die Mitglieder der interessieren-
den Gruppe First-in-Family Studierende sind. Die weiterfiihren-
den strukturtheoretischen Uberlegungen in Bezug auf Bourdieus
Passungskonzept und seine Habitustheorie ermdglichen es, den
Beitrag familialer Konstellationen und Bildungsorientierungen
fiir die Bildungsbiografie zu analysieren und damit die Perspek-
tive Bourdieus zu erweitern (sieche u. a. Labede et al. 2020;
Labede und Thiersch 2014a, 2014b; Silkenbeumer et al. 2017,
Helsper 2012). Unter Bezugnahme auf diese weiterfiihrenden
Uberlegungen konnten vor allem studienbezogene Sinnzuschrei-
bungen herausgearbeitet werden, die sich als besonders bedeut-
sam fiir den Bildungsaufstieg und den Studienerfolg erweisen.
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Um die aktive Konstruktionsleistung der Individuen sowie die
dynamischen Verdnderungsprozesse untersuchen zu konnen,
wurde als dritter Ansatz das Konzept der Alltdglichen Lebensfiih-
rung gewahlt. Mit diesem konnte vor allem die Dimension der
Vereinbarkeit unterschiedlicher Lebensbereiche fassbar gemacht
werden. Dieser theoretische Zugang beschéftigt sich explizit mit
den dynamischen Prozessen der Organisation des Alltags und er-
weist sich daher fiir die Erforschung des Zusammenwirkens di-
verser Lebensbereiche innerhalb studentischer Lebensfiihrung als
besonders geeignet. Die Kombination der dargelegten Konzepte
stellt ein innovatives Forschungsvorhaben dar, welches es er-
laubt, studienbezogene Erfahrungen von First-in-Family Studie-
renden umfassend zu analysieren.

Diese Studie basiert auf einem Mixed-Methods-Design. In-
nerhalb dieses Forschungsdesigns wurden sowohl quantitative als
auch qualitative Verfahren angewendet (siehe auch Kapitel 5).

QUANTITATIVE STUDIENERGEBNISSE

Unter Durchfiihrung einer statistischen Sekundérdatenanalyse der
Studierenden-Sozialerhebung aus dem Jahr 2015 (N=19 907), in
Kooperation mit der Hochschulforschungsgruppe des Instituts fiir
Hohere Studien (IHS), wurde folgende quantitative For-
schungsfrage untersucht: Welche Faktoren beeinflussen, diffe-
renziert nach Studierendengruppen sowie Studienrichtungen,
das Ausmaf studienbegleitender Erwerbstitigkeit?

Nach dem Ausmal} studienbegleitender Erwerbstitigkeit zu
fragen ist insofern zentral, als Studien zeigen, dass First-in-Fa-
mily Studierende tendenziell hdufiger einer studienbegleitenden
Erwerbstétigkeit nachgehen bzw. sie dies in hoherem Ausmal tun
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als Studierende, deren Eltern einen Hochschulabschluss besitzen
(O'Shea 2016; Magri Eller et al. 2016; Moreau und Leathwood
2006; Spiegler und Bednarek 2013). Diese Frage nach den Ein-
flussfaktoren auf das Ausmal studienbegleitender Erwerbstatig-
keit erscheint zudem auch deshalb zentral, weil vor allem das zeit-
liche Ausmal} der Erwerbstétigkeit (>10 Stunden/Woche) nega-
tive Auswirkungen auf Studienfortschritt sowie den Studiener-
folg haben kann (siehe Kapitel 3.3.2). Im Rahmen dieser Disser-
tation wurden erstmalig quantifizierbare Daten aus Osterreich dif-
ferenziert nach First-in-Family Studierenden unterschiedlicher
Studienrichtungen analysiert. Die Betrachtung der Datenlage in
Osterreich ist auch deshalb interessant, da derzeit fast ausschlie3-
lich Fachhochschulen — als Teil des dsterreichischen Hochschul-
systems — auf den steigenden Anteil erwerbstitiger Studierender
reagiert haben, z. B. indem sie berufsbegleitende Studienpro-
gramme anbieten. An Universitéten gibt es derzeit nur vereinzelt
ein berufsbegleitendes Studienangebot. Daher liegt die Verant-
wortung fiir die Vereinbarkeit von Studium und Erwerbstatigkeit
fast ausschlieBlich bei den Studierenden, was wiederum hiufig
eine Ausdehnung der Studienzeit zur Folge hat (Lassnigg und
Unger 2014).

Die quantitative multivariate Analyse zeigt, in Uberein-
stimmung mit bisherigen internationalen Befunden, dass First-in-
Family Studierende in Osterreich im Vergleich zu Studierenden,
deren Eltern einen Hochschulabschluss erworben haben, tenden-
ziell hdufiger und auch in hoherem Ausmal} erwerbstitig sind
(siche Kapitel 6.1.4). Die differenzierte Analyse zeigt jedoch
auch, dass erhebliche Unterschiede zwischen den Studienrichtun-
gen bestehen. Eine Betrachtung innerhalb der einzelnen Studien-
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richtungen hat gezeigt, dass Studierende der Bildungswissen-
schaft ein besonders hohes Risiko aufweisen, einer zeitintensiven
Erwerbstitigkeit nachzugehen, wenn diese aufgrund finanzieller
Notwendigkeit aufgenommen wird. Des Weiteren zeigt sich, dass
innerhalb der Studienrichtung Betriebswirtschaft der Erwerbs-
grund ,,Berufserfahrung sammeln‘ das Risiko, mehr als 10 Stun-
den pro Woche erwerbstitig zu sein, signifikant erhoht. In der
Human- und Zahnmedizin scheint der Grund ,,sich mehr leisten
zu wollen* das Risiko auf eine zeitintensive Erwerbstitigkeit zu
erhohen. Diese quantitativen Ergebnisse zeigen, dass sich die Be-
diirfnisse der Studierenden innerhalb unterschiedlicher Studien-
richtungen deutlich voneinander unterscheiden. Ein Umstand, der
in hochschulpolitische und institutionelle Uberlegungen hinsicht-
lich der Entwicklung und Bereitstellung von Maflnahmen und
Fordermdglichkeiten miteinbezogen werden sollte.

QUALITATIVE STUDIENERGEBNISSE

Um tiefergehend analysieren zu konnen, wie First-in-Family Stu-
dierende unterschiedliche Lebensbereiche innerhalb ihres Alltags
koordinieren und welche Spannungsfelder bzw. Bewéltigungs-
strategien sich dabei ergeben konnen, ist ein qualitativer For-
schungszugang notwendig. Das qualitative Datenmaterial besteht
aus 14 narrativen Interviews mit First-in-Family Studierenden
dreier Studienrichtungen (Bildungswissenschaft, Betriebswirt-
schaft und Humanmedizin). Die Interpretation des Materials er-
folgte nach der Feinstruktur- und Systemanalyse (Froschauer und
Lueger 2020; Lueger 2010). Diese Verfahren konnen der Objek-
tiven Hermeneutik zugerechnet werden (siche auch Kapitel
5.2.3). Die Analyse hat gezeigt, dass sich neben dem Studium die
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Familie, die Erwerbstitigkeit, Peer-Beziehungen innerhalb und
aulerhalb der Universitdt sowie Beziehungen zu weiteren Perso-
nen (wie Lebenspartner*innen oder ehemalige Lehrpersonen) als
bedeutende Elemente studentischer Lebensfiihrung erweisen. Des
Weiteren priagen die organisationalen Strukturen der jeweiligen
Studienrichtung bzw. Universitdt die Lebensfiihrung der Studie-
renden.

Im Folgenden wird zusammengefasst dargelegt, in welcher
Art und Weise die genannten Lebensbereiche und sozialen Bezie-
hungen auf die Strukturierung studentischer Lebensfiihrung ein-
wirken.

Studium als familiales Projekt: Studienbezogene Sinnzu-
schreibungen im Kontext familialer Beziehungsstrukturen

Die Art und Weise, wie First-in-Family Studierende ihr Studium
in ihre alltdgliche Lebensfiihrung integrieren, wird maf3geblich
von der subjektiven Bedeutung des Studiums angeleitet (siche
auch Kapitel 6.2.1). Diese subjektive Bedeutungsdimension, wel-
che ich als studienbezogene Sinnzuschreibungen bezeichne, kon-
stituiert sich vor allem in der Auseinandersetzung der Studieren-
den mit ihren familialen Beziehungsstrukturen. Bisherige For-
schungsarbeiten konnten zeigen, dass die Struktur der Familie —
neben der Struktur der sozialen Lage — eine entscheidende Di-
mension hinsichtlich der Ausgestaltung der Bildungsbiografie
darstellt (siehe fiir den schulischen Kontext z. B. Labede et al.
2020; Silkenbeumer und Wernet 2012; Labede und Thiersch
2014a,2014b). In diesem Zusammenhang lauten die qualitativen
Forschungsfragen: Wie wirken familiale Beziehungsstruktu-
ren auf die Studienaufnahme und den Verbleib im Studium
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ein? Welche studienbezogenen Sinnzuschreibungen lassen sich
im Kontext familialer Beziehungsstrukturen rekonstruieren?

Ergebnis ist eine Typologie studienbezogener Sinnzuschrei-
bungen, die auf Basis der 14 Interviews mit First-in-Family Stu-
dierenden rekonstruiert wurde. Studienbezogene Sinnzuschrei-
bungen — so das Ergebnis der empirischen Analyse — erweisen
sich als zentrale Komponente hinsichtlich des Bildungsweges und
des Studienerfolgs der Studierenden. Sie sind von familialen Be-
ziehungsstrukturen (Dimension ,,Familienorientierung®) und den
damit verbundenen Aufstiegsmotiven (Dimension ,,Aufstiegsori-
entierung®) geprigt. Die empirische Analyse hat gezeigt, dass
sich im familialen Kontext nicht nur das Bildungsmotiv als sol-
ches konstituiert, sondern auch die Studienfachwahl und der Um-
gang der Studierenden mit potenziellen familialen Distanzerfah-
rungen bzw. Entfremdungsprozessen verbunden sind.

Folgende drei Typen wurden rekonstruiert: (1) ,,Verbinden*
(2) ,,Ausbrechen* und (3) ,,Emanzipieren®.

Der Typus ,,Verbinden* zeichnet sich dadurch aus, dass

e die Studienentscheidung und Studienfachwahl im Ein-
klang mit elterlichen Vorstellungen getroffen werden

e Studierende dieses Typus trotz vorhandener Ablosungs-
tendenzen (Individuation) wéhrend des Studiums eng an
das familiale Gefiige gebunden bleiben

Studierende des Typus ,,Verbinden* konzipieren ihr Studium in
enger Ubereinstimmung mit familialen Norm- und Wertvorstel-
lungen und bleiben wihrend des Studiums stets eng mit der Fa-
milie verbunden.

Der Typus ,, Ausbrechen “ zeichnet sich dadurch aus, dass
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e die Studienentscheidung und Studienfachwahl ebenfalls
im Einklang mit den elterlichen Vorstellungen getroffen
werden

e sich Studierende dieses Typus von der Familie ablosen
mochten und sie mittels Studium einen sozialen Aufstieg
anstreben, mithilfe dessen der Ausbruch aus den familia-
len Verhéltnissen gelingen soll

Studierende des Typus ,,Ausbrechen® erfiillen mit dem Studium
die familialen Vorstellungen und Wiinsche nach einem sozialen
Aufstieg, sie 16sen sich wihrend des Studiums jedoch zunehmend
von der Familie und mdchten aus den familialen Verhéltnissen
ausbrechen.

Der Typus ,, Emanzipieren “ zeichnet sich dadurch aus, dass

e die Studienentscheidung und Studienfachwahl entgegen-
gesetzt den elterlichen Wiinschen und Vorstellungen ge-
troffen werden

e sich Studierende dieses Typus mittels Studium von der
familialen Vorstellungswelt I6sen und sich vor allem per-
sonlich entfalten bzw. weiterentwickeln mochten

e die eigene Bildungskarriere als Emanzipation von der el-
terlichen Regie gedeutet wird

Studierende des Typus ,,Emanzipieren setzen mit dem Studium
eine Handlung, die den elterlichen Wert- und Normvorstellungen
entgegengesetzt ist. Das Studium wird als emanzipatorisches Mo-
ment gedeutet, mithilfe dessen familiale Distanzerfahrungen und
Entfremdungsprozesse, die bereits vor dem Studium stattgefun-
den haben, legitimiert und bearbeitet werden.
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Die empirische Analyse hat gezeigt, dass sowohl eine dem
Studium gegeniiber zustimmende als auch eine ablehnende elter-
liche Haltung im Kontext der Bearbeitung von familialen Indivi-
duations- und Ablosungsprozessen zur Konstitution studienbezo-
gener Sinnzuschreibungen beitragen kann und damit den Bil-
dungsaufstieg der Studierenden begiinstigen kann. Diese subjek-
tive sinnstiftende Bedeutung, die Studierende ihrem Studium ver-
leihen, erweist sich als maBBgebliche Komponente fiir das Gelin-
gen eines Studiums und als Resilienz-férdernde Bedingung wéh-
rend des Studienverlaufs. Studienbezogene Sinnzuschreibungen
wirken darauf ein, inwiefern sich eine familiale Distanzierung o-
der Entfremdung wihrend des Studiums (weiter) entfaltet oder
aber gehemmt wird.

Damit konnte ergéinzend zu bisherigen Befunden, die den Be-
ginn familialer Entfremdungsprozesse eher wihrend des Studi-
ums verorten und bedingt durch die Sozialisation an der Univer-
sitdt betrachten (siehe Kapitel 3.1), gezeigt werden, dass diese
Prozesse bereits vor dem Studium entstehen und in dem eigenlo-
gisch verfassten Teilbereich der Familie begriindet liegen. Mit der
Einfiihrung des Begriffs ,Habitusarbeit® wird ergdnzend sichtbar
gemacht, wie Studierende potenzielle intrapersonale Spannungen
und Entfremdungsprozesse wéhrend des Studiums aktiv bearbei-
ten (sieche Kapitel 6.2.1.4). Der Begriff verdeutlicht die familiale
Positionierungsarbeit der Studierenden und die damit verbundene
Passungsarbeit an der Universitdt. Unter Bezugnahme auf diesen
Begriff kann eine zusétzliche Erkldrungsdimension im Zusam-
menhang mit potenziellen Entfremdungsprozessen freigelegt
werden. Bisherige Erkldarungsansétze hinsichtlich familialer Ent-
fremdungsprozesse, welche die Distanz zwischen familialem und
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akademischem Milieu betreffen, werden somit um eine familien-
dynamische Perspektive erginzt. Familiale Beziehungsstrukturen
liefern einen eigenstdandigen Beitrag zur Erkldarung von Entfrem-
dungsprozessen. Die Analyse zeigt, dass sich diese Prozesse im
Kontext des Studiums eher fortfithren, als dass sie sich in diesem
origindr konstituieren. Unter Bezugnahme auf den Begriff ,Habi-
tusarbeit® wird also ein Erkldrungsansatz vorgestellt, der aufzeigt
wie Studierende Spannungsdynamiken im Kontext ihres Bil-
dungsaufstiegs bearbeiten.

Hochschulischer Ubergang und Peer-Bezichungen an der
Universitiit

Wihrend des Ubergangs an die Universitit befinden sich Studie-
rende in einer Orientierungsphase, die nicht nur die Studienorga-
nisation betreffen kann, sondern auch die Etablierung des Studi-
ums als dauerhaften Lebensbereich innerhalb des eigenen Le-
bensarrangements umfasst. Bisherige internationale Forschungs-
ergebnisse zu First-in-Family Studierenden betonen, dass die
Willkommenskultur an der jeweiligen Institution sowie die sozi-
alen Beziehungen zu Peers an der Universitét entscheidende Fak-
toren fiir einen erfolgreichen Ubergang in das Studium und fiir
einen dauerhaften Verbleib im Studium darstellen (Andrade
Pereira 2018; Byrom und Lightfoot 2012; Crozier und Reay 2011;
Képplinger et al. 2019; Kurantowicz und Nizinska 2016; Nairz-
Wirth et al. 2017; Lessky et al. 2021; Schmidt und Akande 2011;
Stuart 2006; Thomas 2002). Des Weiteren kann die 6konomische,
kulturelle und soziale Kapitalausstattung der Studierenden sowie
weitere Merkmale, wie zum Beispiel der Zeitpunkt des Ubertritts,
fiir das Gelingen des Ubergangs an die Universitit eine Rolle
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spielen (Crul et al. 2016; GeiBler 2013; Krawietz et al. 2013;
Neugebauer et al. 2019; Reay 2018; Sarcletti und Miiller 2011;
Schmitt 2010; Stone und O’Shea 2019a; Stone und O'Shea 2019b;
West et al. 2016; Unger et al. 2020). In diesem Zusammenhang
wird folgende qualitative Forschungsfrage untersucht: Wie
nehmen First-in-Family Studierende die Ubergangsphase in
das Studium und die Entstehung von Peer-Beziehungen an der
Universitit wahr?

Die Analyse des Interviewmaterials hat gezeigt, dass der
Ubergang in ein Studium fiir die Lebenspraxis der Studierenden
eine Herausforderung darstellt und deren Erprobung zu Beginn
des Studiums viel Zeit in Anspruch nimmt.

Die Orientierung an der Universitdt geht mit einer Reorgani-
sation der gesamten bisherigen Lebensfiihrung einher, welche
iiber organisatorische Aspekte der Studienplanung hinausgeht.
Folgende Faktoren wirken unterstiitzend auf den Ubergang ein:

e Bereits erprobte Lebensbereiche (z. B. die Erwerbstitig-
keit oder die Freundschaften auerhalb der Universitdt)
nehmen eine stabilisierende Funktion innerhalb der stu-
dentischen Lebensfiihrung ein, indem in diesen Bereichen
z. B. Anerkennung und Wertschétzung erfahren wird.

e Das Kennenlernen der ,,Spielregeln des Feldes™ (auch
Doxa genannt, siche Kapitel 6.2.2.1) wird durch soziale
Peer-Beziehungen an der Universitét unterstiitzt und der
Zugang zu Informationskapital wird meist durch infor-
melle, nicht durch die Institution geschaffene, Orte der
Netzwerkbildung hergestellt (z. B. Partys, Rauchpausen,
, Whats App‘-Gruppen, etc.) (siche dazu auch Lessky et al.
2021).
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e Der Aufbau von Sozialkapital wird aktiv seitens der Stu-
dierenden {iiber Peer-Beziehungen betrieben bzw. wird
Sozialkapital teilweise auch durch die Familie bereitge-
stellt (z. B. indem diese den Zugang zu Vorbereitungskur-
sen fiir den Aufnahmetest ermdglicht) (siehe u. a. auch
Gofen 2009; O’Shea 2016).

e Esbestehen Moglichkeiten der Identifikation mit anderen
Studierenden (siehe Kapitel 6.2.2.3) sowie mit der durch
die jeweilige Institution geprigte universitire bzw. fach-
spezifische Kultur.

e Die Peer-Beziehungen werden als qualitativ wertvoll er-
achtet. Die Qualitdt der Beziehungen zeichnet sich aus
Sicht der Studierenden durch eine Dauerhaftigkeit aus
(d. h. semesteriibergreifend) und durch das Hinausrei-
chen iiber den universitiren Kontext (d. h. es werden z. B.
auch private Inhalte besprochen).

Die Phase des Ubergangs an die Universitit und die damit ver-
bundenen Aspekte der Orientierung, Studienorganisation und
Ausgestaltung von Peer-Beziehungen wird auch von den jeweili-
gen subjektiven studienbezogenen Sinnzuschreibungen angelei-
tet. Diese Sinnzuschreibungen bedingen unterschiedliche Strate-
gien hinsichtlich des Umgangs mit der Ubergangsphase in das
Studium und der Ausgestaltung sozialer Peer-Beziehungen an der
Universitét.

Passungserfahrungen an der Universitit sowie in der Familie
Das Konzept der Passung beschreibt Friebertshduser (1992, S.
75ff.) im Allgemeinen als die ,,Ubereinstimmung zwischen indi-
vidueller Disposition und der jeweiligen Ausformung der umge-
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benden Umwelt“. Passung stellt jedoch kein fixes und statisches
Verhiltnis dar, sondern ist ein Herstellungsprozess (Heil et al.
2019). Fiir die Bewiltigung hochschulischer Uberginge spielen
damit auch habituelle Passungserfahrungen eine Rolle, die sich
im Rahmen des Aufeinandertreffens des Habitus der*des Studie-
renden auf das universitire Feld und den dort verorteten domi-
nanten Habitus der jeweiligen disziplindren Fachkultur ergeben
(Nairz-Wirth und Feldmann 2018).

In Zusammenhang mit First-in-Family Studierenden wird
hiufig argumentiert, dass diese grofere Schwierigkeiten beim
Ubergang an die Universitit erfahren wiirden als Studierende aus
akademisch gebildeten Elternhdusern. Begriindet wird dies u. a.
mit der potenziellen Distanz, die diese Studierenden zwischen ih-
rer sozialen Herkunft und den damit verbundenen habituellen Pra-
gungen auf der einen Seite, und den Anforderungen einer intel-
lektuell-bildungsbiirgerlich gepragten Universitét auf der anderen
Seite, wahrnehmen (Bremer und Lange-Vester 2019; Bremer
2012; Heil et al. 2019; Byrom und Lightfoot 2012).

Miethe (2017) und andere wenden jedoch ein, dass First-in-
Family Studierende nicht zwingend eine geringe Passung zur je-
weiligen universitiren Fachkultur aufweisen (siehe z. B. auch
Spiegler 2015; O'Shea 2016). Zudem koénnen Passungskonstella-
tionen sehr unterschiedliche Formen annehmen, da Individuen im
Verlauf ihrer Biografie tiberaus unterschiedliche Passungskons-
tellationen in der Spannung zwischen Schule(n), Hochschule(n),
Peers, Familie, Erwerbtdtigkeit, u. v. m. durchlaufen (Kramer
2014; Helsper et al. 2014a, 2014b). Daher wurde die Komplexitit
von Passungsprozessen beim Ubergang von First-in-Family Stu-
dierenden an die Universitdt mittels folgenden qualitativen
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Forschungsfragen untersucht: Welche Passungsdynamiken er-
geben sich innerhalb der studentischen Lebensfiihrung von
First-in-Family Studierenden? Mit welchen Bewidltigungsmus-
tern begegnen First-in-Family Studierende potenziellen Span-
nungen in Verbindung mit einer als gering wahrgenommenen
Passung?

Die Analyse des Interviewmaterials hat gezeigt, dass sich
Passungserfahrungen auf diverse Lebensbereiche des studenti-
schen Lebensarrangements beziehen konnen (z. B. die Familie,
die Peers an der Universitit, die Erwerbstétigkeit). Das heif3t, die
interviewten First-in-Family Studierenden stellen habituelle Pas-
sung zu verschiedenen Lebensbereichen her, um diese Bereiche
innerhalb ihrer Lebensfiihrung dauerhaft koordinieren zu konnen.
Somit vollziehen sich Passungsdynamiken in einem komplexen
Geflige, bestehend aus unterschiedlichen Teilbereichen des Le-
bens. Passungsprozesse konnen sich sowohl auf die Universitét
(d. h. studentische Kultur, akademische Fachkultur und Berufs-
kultur) beziehen als auch auf andere Teilbereiche (z. B. Familie
und Erwerbstétigkeit). Damit rekurrieren potenzielle Schwierig-
keiten und Krisen im Studium nicht stets auf die Anforderungen
und Spielregeln des akademischen Feldes und der jeweiligen
Fachkultur, sondern sie konnen sich auch auf andere Teilbereiche
innerhalb studentischer Arrangements beziehen. Ebenso variieren
die Strategien, mit denen First-in-Family Studierende potenzielle
Spannungen bearbeiten.

Sofern in Bezug auf Passungserfahrungen wahrgenommene
Spannungen seitens der Studierenden vorhanden waren, haben
sich diese folgendermallen gezeigt:
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Innerhalb der Studienrichtungen berichten manche Stu-
dierenden {iiber eine als gering wahrgenommene Passung
gegeniiber der jeweiligen studentischen Kultur.

In Bezug auf die akademische Fachkultur bzw. Berufs-
kultur konnte bei Studierenden, die bereits in fachnahen
Tatigkeiten an der Universitit arbeiten (z. B. als Tu-
tor*in), beobachtet werden, dass sich die Leistungsorien-
tierung des akademischen (Berufs-)Habitus konfliktér zur
solidarischen Verbundenheit gegeniiber dem Studieren-
denkollegium (Studierendenhabitus) verhalten kann.

In Bezug auf die Familie hat sich gezeigt, dass die wahr-
genommene Distanz zur Familie fiir die betreffenden Stu-
dierenden zeitweise als sehr belastend wahrgenommen
werden kann. Aus Angst sich zu sehr von den Eltern zu
entfernen, wurde der Studienfortschritt zeitweise verzo-
gert oder auch iiber einen Studienabbruch nachgedacht.

Folgende Strategien zur Bearbeitung dieser Spannungsverhélt-
nisse konnten herausgearbeitet werden:

Ein als gering wahrgenommenes Passungsverhéltnis ge-
geniiber der studentischen Kultur wurde mittels Studien-
wechsel in eine andere Studienrichtung bzw. an eine an-
dere Universitit bearbeitet.

Eine als gering wahrgenommene Passung zur akademi-
schen Fachkultur bzw. Berufskultur wurde mittels aktiver
Anpassungsprozesse verarbeitet, die sich der Logik des
sozialen Aufstiegs unterordneten.
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e Die Identifikation mit der studentischen Kultur wurde als
identitétsstiftender Ausgleich zu der als gering wahrge-
nommenen Passung gegeniiber der Familie genutzt.

Die hier dargelegte Préiferenz fiir spezifische Formen der Verar-
beitung von Passungsprozessen stehen auch im Zusammenhang
mit Faktoren wie der bisherigen Biografie, der schulischen und
auBerschulischen Sozialisation sowie den dabei ausgebildeten
Dispositionen. Auch die Verfiigung tiber 6konomisches, kulturel-
les und soziales Kapital kann fiir die Form der Bewiltigung ge-
ringer Passung bedeutend sein (Friebertshduser 1992). Die Ana-
lyse hat ergeben, dass die Anstrengungen, die mit der Herstellung
habitueller Passung einhergehen, auch mit dem jeweiligen Bil-
dungsmotiv der Studierenden zusammenhéngen (siehe auch Ka-
pitel 6.2.1).

Dieses bestimmt, auf welche Teilbereiche sich das Herstellen
von Passung iiberwiegend bezieht:

e Der Typus ,,Verbinden* vollzieht kaum Anpassungsleis-
tungen in Bezug auf die studentische Kultur im gewéhlten
Studienfach. Werden Spannungen in Bezug auf die stu-
dentische Kultur wahrgenommen, so werden sie entweder
in Kauf genommen oder mittels eines Studienwechsels
bearbeitet. Zudem schwécht die als positiv wahrgenom-
mene familiale Passung das potenzielle Spannungsver-
hiltnis zur studentischen Kultur ab.

e Der Typus ,,Ausbrechen” vollzieht vermehrt Anpas-
sungsleistungen in Bezug auf die akademische Fachkul-
tur bzw. Berufskultur. Er mochte sich mittels sozialen
Aufstiegs aus den familialen Verhéltnissen 16sen.
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e Der Typus ,,Emanzipieren antizipiert vor allem die stu-
dentische Fachkultur. Diese stellt einen identitétsstiften-
den Bezugsbereich dar, welcher aufgrund des Distanz-
empfindens gegeniiber der Familie als besonders wichtig
erachtet wird.

Auch die Studienstrukturen des jeweiligen Studienfachs wirken
auf Passungsdynamiken ein. So erzéhlen First-in-Family Studie-
rende im Fach Humanmedizin zwar hdufig von einer grofen
wahrgenommenen sozialen Distanz zu anderen Studierenden
(,,Sind die irgendwie Grafen oder sowas?*“), durch den selektiven
Aufnahmetest fiihlen sie sich jedoch durch ihre Leistung dazu be-
rechtigt, zur Gruppe der Humanmedizinstudierenden dazuzuge-
horen. Zudem unterstiitzt die straffe Organisation des Studiums
in Kleingruppen die soziale Integration an der Universitét. Stu-
dierende der Bildungswissenschaft berichten demgegeniiber hiu-
figer davon, erhebliche Schwierigkeiten dabei gehabt zu haben,
sich zu Studienbeginn im universitdren System zurechtzufinden.
Hier wirken jedoch informelle studentische Netzwerke ausglei-
chend ein. Jene, die Zugang zu diesen studentischen Netzwerken
hatten, berichteten iiber deren unterstiitzende Funktion und inklu-
sive Kultur. First-in-Family Studierende der Betriebswirtschaft
berichten kaum von jahrgangsiibergreifenden, studentischen
Netzwerken, in denen sie Unterstiitzung erfahren wiirden. Viele
berichten davon, das Gefiihl gehabt zu haben, sich alleine durchs
Studium kdmpfen zu miissen. Einige wenige, die dauerhaft in
kleine Lerngruppen integriert waren, berichteten dariiber, dass
sich diese z. B. iiber die gemeinsame regionale Herkunft formiert
hitten.
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Weitere soziale Bezichungen auflerhalb der Universitiit
Weitere soziale Beziehungen, die das studentische Leben prigen
konnen, sind Peer-Beziehungen aullerhalb der Universitdt sowie
Beziehungen zu Lebenspartner*innen. Auch ehemalige Lehrper-
sonen wihrend der Schullaufbahn kénnen zentrale Bezugsperso-
nen fiir First-in-Family Studierende darstellen. Sie sind oftmals
die einzigen Personen innerhalb des sozialen Umfeldes, die {iber
Erfahrungen mit dem universitiren System verfiigen und dahin-
gehend als Sozialkapital dienen konnen (siehe auch Kapitel
6.2.4.3). Lehrpersonen konnen neben einer unterstiitzenden
Funktion jedoch auch mittels symbolischer Gewalt negative
Schulerfahrungen kreieren, die in spiterer Folge einen Studien-
abbruch begiinstigen kénnen (Nairz-Wirth et al. 2017; Spiegler
und Bednarek 2013).

Die qualitativen Forschungsfragen in Bezug auf die sozialen
Beziehungen auflerhalb der Universitét lauten: Welche weiteren
sozialen Beziehungen aufSerhalb der Universitdt erweisen sich als
bedeutend fiir den Bildungsaufstieg First-in-Family Studieren-
der? Wie wirken diese Beziehungen auf die Studienentscheidung
und die studienbezogenen Erfahrungen der Studierenden ein?

Die Ergebnisse zeigen, dass Peer-Beziehungen auflerhalb der
Universitdt vor allem dann als positiv wahrgenommen werden,
wenn die betreffenden Freund*innen eine positive Einstellung ge-
geniiber dem Studium aufweisen bzw. selbst studieren, oder,
wenn sie losgeldst vom Studium existieren und damit einen ,,Aus-
gleich* zum studentischen Alltag schaffen bzw. unabhéngig von
studienbezogenen Leistungen existieren.

Der*die Partner*in kann sowohl eine unterstiitzende als auch
eine ablehnende Rolle gegeniiber dem Studium einnehmen. Paar-
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beziehungen werden vor allem dann als konflikthaft beschrieben,
wenn das Studium mit dem*der Partner*in um zeitliche Ressour-
cen konkurriert. Unterstiitzungssysteme, wie Freundschaften au-
Berhalb der Universitit sowie Beziechungen mit einem*einer Part-
ner*in, wirken vor allem dann positiv auf den Studienerfolg der
First-in-Family Studierenden ein, wenn sie eine (voriiberge-
hende) Priorisierung des Studiums innerhalb der alltdglichen Le-
bensflihrung der Studierenden zulassen bzw. die Studierenden bei
einer solchen unterstiitzen.

Hinsichtlich der Beziehungen zu Lehrpersonen wéhrend der
Schulzeit hat sich gezeigt, dass die Studierenden vor allem dann
von positiven schulbezogenen Erfahrungen berichtet haben, wenn
sie Unterstiitzung durch eine Lehrperson in Bezug auf ihr Stu-
dienvorhaben erfahren haben. Im Zusammenhang mit negativen
schulbezogenen Erfahrungen mit Lehrpersonen hat sich gezeigt,
dass die Studierenden diese Erfahrungen externalisieren konnten
(d. h. sie haben sich nicht selbst dafiir verantwortlich gemacht).
Bei Konflikten mit Lehrpersonen konnten die betreffenden Indi-
viduen auf unterstiitzende Ressourcen innerhalb der Familie zu-
riickgreifen (,familial capital) bzw. haben sie auf ihre Féhigkeit,
zukiinftige Ubergiéinge bewiltigen zu kdnnen, vertraut (,navigati-
onal capital‘) (O’Shea 2016). Die Analyse hat gezeigt, dass nega-
tive Schulerfahrungen mithilfe des Studiums verarbeitet werden,
indem das Studium symbolisch fiir die Bewiltigung dieser Erfah-
rungen steht (subjektive Bedeutungsdimension des Studiums).
Die betreffenden Studierenden sind stolz darauf, mit dem Stu-
dienbeginn jenes Ziel erreicht zu haben, welches ihnen ihre Lehr-
personen nicht zugetraut hitten (,resistant capital) (O’Shea
2016).
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Studienbegleitende Erwerbstiitigkeit

Studienbegleitende Erwerbstitigkeit gilt bisher als unterbeforsch-
tes Thema, obwohl dieses Phinomen innerhalb der letzten Jahr-
zehnte an Aktualitdt und Bedeutung gewonnen hat (Cinamon
2016). Der Anstieg studienbegleitender Erwerbstatigkeit ist ein
landeriibergreifender, globaler Trend (Darolia 2014; Masevicitité
et al. 2018; Broadbridge und Swanson 2005, 2006). Das Erwerbs-
ausmal} sowie die Notwendigkeit, mithilfe einer studienbegleiten-
den Erwerbstitigkeit das Studium finanzieren zu miissen, sind
deutlich gestiegen. Dies bedingt u. a. eine Zunahme des Anteils
an Studierenden, die regelméfig — d. h. auch wihrend des Semes-
ters — erwerbstdtig sind. Auch der Anteil jener Studierenden, die
Bacher und Wetzelhiitter 2014; Hall 2010; Moreau und
Leathwood 2006). Zudem ist bekannt, dass vor allem First-in-Fa-
mily Studierende haufiger und auch in hoherem Ausmal3 erwerbs-
tatig sind als Studierende, deren Eltern einen Hochschulabschluss
besitzen (Unger et al. 2020; O'Shea 2020).

Wenig ist jedoch iiber den subjektiven Stellenwert des Teil-
bereichs ,Erwerbstétigkeit® innerhalb studentischer Lebensarran-
gements bekannt (Broadbridge und Swanson 2006, 2005). Des
Weiteren gibt es kaum Befunde tiber jene Strukturen, die erwerbs-
bezogene Entscheidungen hinsichtlich der Aufnahme einer stu-
dienbegleitenden Erwerbstitigkeit unbewusst und latent befor-
dern bzw. beglinstigen. Daher lauten die qualitativen For-
schungsfragen: Welche subjektive Bedeutung verleihen First-
in-Family Studierende ihrer studienbegleitenden Erwerbstiitig-
keit? Welche Funktion iibernimmt die Erwerbstitigkeit inner-
halb des Lebensarrangements der Studierenden?
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Die qualitative Analyse hat offengelegt, dass Deutungsmus-
ter hinsichtlich der Aufnahme oder Fortfithrung einer studienbe-
gleitenden Erwerbstitigkeit auf familialen und habituellen Struk-
turen basieren, die vor Studienbeginn erworben wurden. Die Er-
gebnisse zeigen, dass studienbegleitende Erwerbstitigkeit diverse
Funktionen in Bezug auf den Umgang mit familialen Dynamiken
tibernimmt:

e FEine Erwerbstitigkeit wird innerhalb der Familie wertge-
schitzt, weshalb sie dazu genutzt wird, um studienbezo-
gene Spannungen innerhalb der Familie zu reduzieren.

e FEine Erwerbstitigkeit kann das Studium indirekt legiti-
mieren, wenn Eltern der Studienentscheidung des Kindes
eher negativ gegeniiberstehen, da sie in einem solchen
Fall als moderierendes Element zur Konfliktvermeidung
fungiert.

e Die Familie kann mittels Erwerbstitigkeit finanziell ent-
lastet werden bzw. wird das schlechte Gewissen, den El-
tern ,,auf der Tasche zu liegen®, minimiert.

Die Erwerbstdtigkeit kann auch fiir die subjektbezogene Identi-
tatskonstruktion der Studierenden von Bedeutung sein. Sie ist fiir
viele der befragten Studierenden bereits vor Studienbeginn ein
wichtiger Teil ihres Lebens und ihrer Identitdt. Vor allem kann
die Erwerbstétigkeit wihrend des Studieniibergangs eine identi-
tatsstabilisierende Funktion iibernehmen und damit den Umgang
mit Irritationen (z. B. im Rahmen subjektiver geringer Passungs-
erfahrungen) erleichtern. In diesem Zusammenhang kann Er-
werbstétigkeit eine stabilisierende Rolle iibernehmen, da in die-
sem Teilbereich Selbstvertrauen und Anerkennung erfahren wird.
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So kann die Erwerbstitigkeit auch forderlich fiir den Studienfort-
schritt wirken, indem sie Sicherheit und Stabilitét in einer Phase
bietet, in welcher die Studierenden sich im Studium erst erproben
mussen.

Zusammenfassend hat die qualitative Analyse gezeigt, dass
eine studienbegleitende Erwerbstitigkeit neben bekannten Griin-
den, wie die Absicherung des Lebensunterhaltes, hiufig dariiber
hinausgehende Aufgaben erfiillt und so positiv auf die Sinnstif-
tung — auch in Bezug auf das Studium — wirken kann. Auch wenn
beispielsweise Stipendien hinsichtlich finanzieller Aspekte iiber-
aus bedeutsam sind und Studierende in Bezug auf Erwerbstitig-
keit entlasten konnen, so vermogen sie nicht jene Spannungen zu
reduzieren, die beispielsweise mit einer als gering wahrgenom-
menen Zugehorigkeit an der Universitdt in Verbindung stehen,
mit der geringen Wertschitzung der Familie gegeniiber der Stu-
dienentscheidung zusammenhéngen oder mit dem Wunsch nach
sozialem Aufstieg verbunden sind (siche auch Kapitel 6.2.5).
Dennoch kann eine Erwerbstitigkeit auch mit negativ wahrge-
nommenen Folgen fiir die Studierenden verbunden sein. Manche
berichten von Miidigkeit und Erschopfung. Auch der Wunsch
nach einer strategischen Positionierung am Arbeitsmarkt mittels
studienbegleitender Erwerbstatigkeit ist mit erhohtem Stressemp-
finden einhergegangen.

Handlungsleitende Deutungsmuster im Kontext studienbezo-
gener Strategien von First-in-Family Studierenden

Laut O'Shea (2016) ist es bedeutsam, jene Kapitalien von First-
in-Family Studierenden zu untersuchen, die sie an die Universitit
mitbringen, und zu analysieren, inwiefern sie auf diese wihrend
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des Studiums zuriickgreifen. Damit soll von einer defizitorientier-
ten Perspektive auf First-in-Family Studierende Abstand genom-
men werden und stattdessen Kriterien des Erfolgs in den Mittel-
punkt des Forschungsinteresses geriickt werden (Miethe 2017;
O'Shea 2016; O'Shea und Delahunty 2018; Delahunty und
O’Shea 2019; Delahunty und O'Shea 2020; Spiegler und
Bednarek 2013). Strategien sind nach Bourdieu als innewohnen-
der praktischer Sinn fiir Entscheidungen zu verstehen (siehe auch
Kapitel 4.1.4). Strategien sind nach diesem Verstdndnis keine in-
tentionalen Handlungsweisen, sondern auf der Grundlage des Ha-
bitus generierte Praktiken (Kumoll 2009; Saalmann 2009a). Das
Konzept der Strategie bezieht sich damit auf die weitgehend un-
bewussten Komponenten sozialen Handelns bzw. sozialer Praxis.
Die darauf bezogene qualitative Forschungsfrage lautet: Auf
welche handlungsleitenden Deutungsmuster greifen First-in-
Family Studierende zuriick, um ihren Studienalltag zu bewiilti-
gen?

Die rekonstruierten handlungsleitenden Deutungsmuster
konnen als Kapitalien verstanden werden, auf welche First-in-Fa-
mily Studierende zuriickgreifen, um das Studium dauerhaft in
ihre Lebensfiihrung zu integrieren.

Folgende Kapitalien konnten rekonstruiert werden:

e Transitionskapital: Das Transitionskapital, welches Stu-
dierende auf Basis der Bewiltigung bisheriger Ubergiinge
erworben haben, ermoglicht ihnen einen flexiblen Um-
gang mit Bildungsentscheidungen und erhoht ihr Selbst-

verstrauen in die eigene Féhigkeit studienbezogene Her-
ausforderungen meistern zu kénnen.
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e Arbeitsethos und Leistungsorientierung: Studierende
iibertragen das hohe Arbeitsethos, das innerhalb familia-
ler Dynamiken verankert ist, auf den universitdren Kon-

text und ihre akademischen Leistungen.

e Durchhaltevermdgen und Finalisierung: Das Durchhalte-
vermdgen, welches dem Grundsatz folgt, Begonnenes
auch zu Ende zu bringen, bedingt, dass die betreffenden
Studierenden wihrend studienbezogener Schwierigkeiten
an der Durchfithrung des Studiums festhalten.

e Wahrnehmung von Handlungsmdglichkeiten: Nehmen
Studierende eine hohe Autonomie hinsichtlich der Ge-
staltung ihrer Lebensfithrung wahr, so wirkt sich dies po-
sitiv auf die subjektive Bedeutungsdimension des Studi-
ums und damit auch auf den Studienerfolg aus.

Die vorgestellten Deutungsmuster wurden von den interviewten
First-in-Family Studierenden wéhrend ihrer bisherigen Bildungs-
laufbahn erprobt. Diese Deutungsmuster werden vor allem von
den Erfahrungen im familialen Sozialisationsraum geprigt. Die
Studierenden greifen im universitdren Kontext auf diese Muster
in Form von Strategien zuriick, um studienbezogene Spannungen
zu bearbeiten oder ihre Studienmotivation aufrechtzuerhalten.

Idealtypische Formen studentischer Arrangements

Personen koordinieren ihre tagtéiglichen Aktivitdten im Rahmen
relativ dauerhafter Arrangements (Schraube und Hgjholt 2016;
Vof 1995; Vo3 und Weihrich 2001b). Mittels Arrangements ver-
suchen Individuen unterschiedliche, mitunter auch konflikthafte
Anforderungen aus verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen
zu koordinieren (Steinbicker et al. 2016). Arrangements haben die

504



7 Zusammenfassung und Schlussbetrachtung

Funktion, die vielfiltigen, zum Teil widerspriichlichen Anforde-
rungen des Alltagslebens auszubalancieren (Kudera und Vof
2000). Mit der Frage nach der Lebensfithrung von Studierenden
ist daher zwingend auch die Frage nach der aktiven Vermittlung
zwischen verschiedenen Lebensbereichen im Rahmen von Arran-
gements verbunden. Die Zeit wihrend des Studiums kann als eine
Lebensphase verstanden werden, in welcher die Lebensfithrung —
zumindest fiir die Dauer des Studiums — einer Reorganisation un-
terzogen werden muss und eine neue Form des Arrangements ge-
funden werden muss, die das Studium als dauerhaften Lebensbe-
reich zu integrieren vermag (Lassnigg und Unger 2014). In die-
sem Zusammenhang wird folgende qualitative Forschungsfrage
gestellt: Welche Formen studentischer Lebensarrangements
lassen sich hinsichtlich ihrer spezifischen Struktur rekonstruie-
ren und wie wirken sich diese auf das Studium aus?

Auf Basis der 14 Interviews mit First-in-Family Studierenden
konnten drei idealtypische Formen studentischer Arrangements
rekonstruiert werden. Diese unterscheiden sich vor allem hin-
sichtlich des Grades der Verschrinkung der einzelnen Teilberei-
che mit dem Studium (siche auch Abbildung 12 in Kapitel
6.2.7.4).

Das lose Arrangement zeichnet sich durch folgende Charak-
teristika aus:

e Die Koordinierung unterschiedlicher Lebensbereiche in
Bezug auf das Studium ist von einer fragilen und uner-
probten Abstimmung zwischen einzelnen Lebensberei-
chen gekennzeichnet.

e Die Logiken, die innerhalb einzelner Teilbereiche domi-
nieren, divergieren deutlich voneinander. Studierende
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bewiltigen dies mittels einer mdglichst getrennten Orga-
nisation der Lebensbereiche.

Die Funktionalitét dieser Form des Arrangements ist vor
allem zu Studienbeginn gegeben, da die Durchfiihrung ei-
nes Studiums erprobt werden kann, ohne dass dieses an-
dere Teilbereiche maBgeblich beeinflusst.

Das flexible Arrangement ldsst sich folgendermallen charakteri-

sieren:

Die Priorisierung einzelner Teilbereiche variiert und das
Arrangement wird wiederkehrenden Reorganisationspro-
zessen unterzogen.

Das bietet Flexibilitdt hinsichtlich der Ausgestaltung des
Arrangements, birgt aber auch Instabilitit in Bezug auf
die Priorisierung des Studiums.

Ein hohes Mal3 an Koordinationsaufwand alltiglicher Ta-
tigkeiten ist erforderlich, dafiir wirkt sich dies positiv auf
die Studienmotivation aus, weil der Alltag als stimulie-
rend und abwechslungsreich wahrgenommen wird.

Das verwobene Arrangement zeichnet sich durch folgende Cha-
rakteristika aus:
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Einzelne Lebensbereiche werden auf das Studium abge-
stimmt und es erfolgt eine enge Koordinierung der Teil-
bereiche.

Dies ermdglicht eine hohe Priorisierung des Studiums.
In Bezug auf den Studienerfolg ist diese Form des Arran-
gements iliberaus effizient, jedoch kann sie eine als gering
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wahrgenommene Autonomie in Bezug auf die Lebens-
fiihrung bedingen.

Anhand dieser Typologisierung konnte aufgezeigt werden, wie
First-in-Family Studierende potenziell widerspriichliche Anfor-
derungen aus Studium, Erwerbstitigkeit und anderen Lebensbe-
reichen innerhalb ihrer alltdglichen Lebensfithrung koordinieren
und wie sich unterschiedliche Strukturen der Alltagsorganisation
auf das Studium auswirken konnen.

Reflexive Betrachtung studentischer Lebensfithrung aus
Sicht der interviewten First-in-Family Studierenden
Bisherige Forschungsarbeiten verweisen darauf, dass die Per-
spektive der Studierenden bei der Konzeption hochschulpoliti-
scher Maflnahmen zur Erh6hung des Studienerfolgs zu wenig Be-
riicksichtigung findet (O'Shea und Delahunty 2018; Delahunty
und O’Shea 2019). Auch wie First-in-Family Studierende dariiber
reflektieren, was es fiir sie bedeutet, als Erste*r innerhalb der Fa-
milie zu studieren, wurde bisher unzureichend in den Blick ge-
nommen (King et al. 2019; Luzeckyj et al. 2017; Bettencourt et
al. 2020). In diesem Zusammenhang wurde folgenden qualitati-
ven Forschungsfragen nachgegangen: Welche Aspekte verbin-
den die interviewten Studierenden damit ein*e First-in-Family
Studierende*r zu sein? Wie reflektieren sie iiber ihre Studien-
bedingungen hinsichtlich sozialer, organisationaler und finan-
zieller Aspekte?

Auf Basis der qualitativen Analyse konnten jene Aspekte her-
ausgearbeitet werden, welche aus Sicht der First-in-Family Stu-
dierenden als einflussnehmend auf ihre studienbezogenen Erfah-
rungen und ihren Studienerfolg wahrgenommen werden. Studie-
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rende, die in den Interviews dariiber gesprochen haben, was es fiir
sie bedeutet, ein*e First-in-Family Studierende*r zu sein, ha-
ben folgende Aspekte genannt:

e Sie konnen innerhalb der Familie auf ,,keine gemeinsame
Geschichte™ hinsichtlich studienbezogener Erfahrungen
zuriickgreifen.

e Sie deuten ,First-in-Family Studierende*r zu sein‘ auch
als selbstermdchtigenden Aspekt und sind stolz darauf,
als Erste*r einen Lebensweg zu erproben, der innerhalb
der Familie noch nicht beschritten wurde.

e Sie identifizieren sich mit der Narration, sich den Bil-
dungserfolg ,,selbst erarbeitet zu haben und bewerten
dies als positives personenbezogenes Leistungskriterium.

Hinsichtlich der organisationalen Strukturen des Studiums,
die auf den Studienerfolg einwirken, haben die Studierenden fol-
gende Aspekte genannt:

e Sie duBern den Wunsch nach mehr Freiraum im Zusam-
menhang mit der ,Selbstorganisation® des Studiums,
wiinschen sich jedoch auch mehr Unterstiitzung und Ori-
entierung, vor allem hinsichtlich des Vertrautwerdens mit
Anmeldemodi und Studienstruktur.

e Sie kritisieren die Anonymitdt und Unpersonlichkeit in
GroBlehrveranstaltungen, die vor allem zu Studienbeginn
iiberwiegend als Hiirden wahrgenommen werden.

e Sie duflern den Wunsch nach Kursen mit geringer Teil-
nehmendenzahl und nach der Moglichkeit, mit denselben
Studierenden weiterfiihrende Kurse besuchen zu konnen.
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Sie wiinschen sich mehr Flexibilitdt hinsichtlich der Ter-
minisierung von Priifungen.

Sie nennen Sequenzierungen als besondere Hiirden in Be-
zug auf den Studienfortschritt.

Sie kritisieren den Mangel an Studienangebot fiir er-
werbstdtige Studierende.

Sie wiinschen sich, dass das Sammeln von Berufserfah-
rung im organisatorischen Rahmen des Studiums stattfin-
det und dass eine stirkere Institutionalisierung berufli-
cher Erfahrungen im Rahmen des Studiums ermdglicht
wird.

In Bezug auf die Finanzierung des Studiums werden folgende

Aspekte genannt:

Der Studienbeginn bedeutet fiir jene, die bereits vor ihrem
Studium erwerbstétig waren, finanzielle Einschnitte in
Kauf zu nehmen.

Vor allem Erwerbstitigkeit, die aufgrund finanzieller
Notwendigkeit ausgeiibt wird, wird als einschriankend
hinsichtlich einer flexiblen Organisation des Studiums
wahrgenommen, weshalb der Wunsch nach finanzieller
Unterstiitzung besteht, damit Erwerbstdtigkeit flexibler
gehandhabt werden kann und mehr auf das Sammeln von
facheinschldgiger Berufserfahrung abgezielt werden
kann.

Auch im Fall einer finanziellen Unterstiitzung wiirden
viele der befragten Studierenden nach wie vor einer stu-
dienbegleitenden Erwerbstdtigkeit nachgehen, sie wiirden
sich jedoch freier entscheiden konnen, welcher Téatigkeit
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sie nachgehen wollten und in welchem Stundenausmal3
sie dies tun wiirden.

e Vor allem jiingere Studierende, die sich am Beginn des
Studiums befinden, sprechen sich in den Interviews deut-
lich gegen finanzielle Unterstiitzungssysteme aus, die an
den Studienfortschritt gekniipft sind, denn sie nehmen das
Studium als Lebensphase wahr, in welcher es zentral sein
sollte, sich personlich entwickeln zu kdnnen und sich in
diversen Bereichen ausprobieren zu konnen.

e Finanzielle Sorgen beziehen sich nicht nur auf das Be-
streiten des Lebensunterhaltes, sondern auch auf die fir
ein Studium notwendige materielle Ausstattung (z. B.
technische Gerite wie Laptops, Lizenzen oder Biicher).

Alle der interviewten Studierenden investieren sehr viele Res-
sourcen in ihr Studium und sind auch bereit, dafiir soziale, finan-
zielle und personliche Entbehrungen in Kauf zu nehmen. Manche
berichten davon, sich von ihren Familien stark unter Druck ge-
setzt zu fithlen, den gewlinschten Studienerfolg zu erreichen und
den erwarteten Leistungen gerecht zu werden. Studienerfolg, wie
er seitens der Universitit oder auch der Familien definiert wird,
ndmlich anhand messbarer Kriterien wie absolvierten ECTS pro
Semester oder erzielten Noten, stehen hdufig im Spannungsfeld
zu der Wahrnehmung von Studienerfolg seitens der betroffenen
Studierenden: Sie bewerten ihren Erfolg in Bezug auf die Ge-
samtheit ihres studentischen Lebensarrangements (siehe dazu
auch O’Shea and Delahunty 2019). Das bedeutet, dass auch As-
pekte des Umgangs mit einer studienbegleitenden Erwerbstétig-
keit oder der personlichen Entfaltung miteinbezogen werden, die
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nicht unmittelbar verwertbar sind, sich jedoch sinnstiftend auf das

Studium auswirken.
Als zentrale Erkenntnisse hinsichtlich des Studienerfolgs
lassen sich folgende Faktoren zusammenfassen:

Die subjektive Bedeutungsdimension des Studiums ist
zentral flir die Aufrechterhaltung der Studienmotivation.
Die organisationalen Strukturen des Studiums konnen die
Integration an der Universitét erleichtern, wenn sie den
Studierenden einerseits einen Orientierungsrahmen und
die Mdoglichkeiten zum regelméBigen Austausch mit
Peers bieten und andererseits flexible Studienstrukturen
und Freirdume hinsichtlich der Organisation des Studi-
ums ermoglichen.

Eine inklusive Studierendenkultur, z. B. in Form von
jahrgangsiibergreifenden Netzwerken, kann den Uber-
gang in das Studium fordern, da im Rahmen dieser Netz-
werke der Zugang zu relevanten Studieninformationen
erfolgt und die Spielregeln des Feldes expliziert werden.
Mittels Erwerbstdtigkeit konnen studienbezogene Span-
nungen, die z. B. mit einem geringen Zugehorigkeitsge-
fithl zu der Universitit oder einer geringen Wertschat-
zung des Studiums seitens der Familie einhergehen, redu-
ziert werden. Die Erwerbstitigkeit kann sich in diesen
Féllen positiv auf den subjektiven Sinn des Studiums —
und damit auch auf den Studienerfolg — auswirken.

Damit liefert die vorliegende Dissertation umfassende Ergebnisse

zur studentischen Lebensfiithrung von First-in-Family Studieren-
den. Es wurde die Bedeutung einzelner Lebensbereiche (u. a.
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Erwerbstétigkeit und Familie) in Bezug auf das Studium heraus-
gearbeitet. Des Weiteren wurden strukturelle Besonderheiten uni-
versitédrer Institutionen bzw. Studienrichtungen beleuchtet. Damit
leistet diese Studie einen relevanten und innovativen Beitrag zur
aktuellen Hochschulforschung. Mége sie als Grundlage fiir zu-
kiinftige hochschulpolitische sowie wissenschaftliche Diskussio-
nen zur Verbesserung der Situation von erwerbstétigen First-in-
Family Studierenden an Universitdten genutzt werden.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende
nichts anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative
Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften
erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Ein-
willigung des jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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