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1. Einleitung 

Der Roman »Streulicht« von Deniz Ohde steht im Mittelpunkt der folgenden 
Analyse, um mithilfe von erziehungswissenschaftlichen und soziologischen 
Kategorien Wahrnehmung, Denken und Handeln der Romanfiguren zu in
terpretieren. Zentral ist die Beschreibung des leidvollen Wegs einer Schülerin 
mit Migrationshintergrund aus unterprivilegiertem Milieu infolge der Diskri
minierung, vor allem von Lehrkräften und Gleichaltrigen. Der Roman zeigt, 
dass eine kulturelle Passung ihres familiären Habitus nicht mit den Heraus
forderungen der Schule herstellbar ist. Damit weist er Parallelen zum Habitus 
einer von der empirischen Bildungsforschung genannten Risikogruppe in der 
Schule auf. Unter dem Ausdruck Nicht-Passung von Habitus und Schulsystem 
sowie dem Begriff Risikogruppe wird Folgendes verstanden: 

Der familiäre bzw. primäre Habitus des Kindes entwickelt sich in der Her
kunftsfamilie. Er ist nicht angeboren, sondern wird gesellschaftlich erzeugt. 
Der Habitus kann als Haltung gegenüber der Welt verstanden werden, der in 
sozialisatorischen Interaktionsprozessen erworben wird und die Grundlage 
für die Inkorporation von Wahrnehmung, Orientierungen und Bewertungs
schemata bildet (vgl. Baumann et al. 2015, S. 82). Nach Bourdieu (1999, S. 212ff.) 
sind familiäre Haltungen und Praxen entscheidend von der Höhe der Kapital
ausstattung abhängig. Diese besteht aus den zur Verfügung stehenden Res
sourcen, zu denen zusammengesetzte Kapitalsorten wie ökonomisches und 
kulturelles, soziales und symbolisches Kapital zählen. Je nachdem, über wie 
viel und über welches Kapital verfügt wird, werden soziale Ungleichheiten in 
der Gesellschaft konstituiert und reproduziert. Sie bringen unterschiedliche 
familiäre Milieus und heterogene Lebensstile und Habitus hervor. Während 
privilegiertere soziale Milieus eher zur Entwicklung eines gesellschaftlich ko
härenten Habitus beitragen, bergen bestimmte unterprivilegierte Milieus zu
weilen mehr Risiken für die Bildung eines inkonsistenten Habitus. Zum Bei
spiel steht der familiäre Habitus der Kinder und Jugendlichen aus privilegier
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ten, das heißt mittleren und oberen Milieus1 (vgl. Vester 2013, S. 50f.) mit Blick 
auf Lerneinstellung, Kompetenz und Verhalten meist im günstigen kulturellen 
Passungsverhältnis zur Schule, die sich als Mittelschichtinstitution an Werten, 
Normen und Erwartungen dieser Milieus orientiert. Kinder und Jugendliche 
haben daher erhebliche Vorteile gegenüber anderen. Weitere Bevorzugungen 
ergeben sich durch eine verzerrte Wahrnehmung und Beurteilung durch die 
Lehrkräfte. Diese kommen meist aus vergleichbaren Milieus und halten sie oft 
für begabter und leistungsstärker (vgl. Ditton 2017, S. 259). 

Die Risikogruppe genießt die Vorteile nicht, schon gar nicht, wenn 
Gruppenmitglieder zusätzlich einen Migrationshintergrund aufweisen. Die 
kulturelle Passung zwischen ihren sozialen, ethnischen und geschlechts
spezifischen Habitus und den Erwartungen der Schule ist nicht so leicht 
herstellbar. Ein inkonsistenter Habitus entsteht, weil Kompetenzen und Ver
halten wesentlichen Normen von Schule und Unterricht nicht entsprechen 
und zu Verletzungen von Leistungs- und Verhaltensnormen und zu wieder
kehrenden Konflikten mit dem pädagogischen Personal und den Peers führen 
(vgl. Rieger-Ladich 2018b, S. 106). 

Schwierigkeiten im Bereich Schulleistung und Verhalten können also als 
Folge der Differenz zwischen dem primären und dem von der Schule gefor
derten, sekundären Habitus entstehen. Die kulturelle Nicht-Passung führt zu 
einer Gruppe, die von der empirischen Bildungsforschung als Risikogruppe 
bezeichnet wird, weil sie die Mindeststandards für die Teilhabe an der Gesell
schaft nicht erreicht (vgl. Baumert et al. 2017, S. 189ff.; Förster & Benkmann 
2024). Durch die Verstetigung der Differenz zwischen primärem und sekun
därem Habitus und ihrer Auswirkung trägt die Schule zur Reproduktion der 
sozialen und kulturellen Ungleichheit von Schüler:innen mit Habitus aus un
terschiedlichen Milieus bei. 

Habitus und Schulleistung sind die entscheidenden Größen eines merito
kratischen Schulsystems, dessen gesellschaftlicher Auftrag in Selektion und 
Allokation besteht. Dies findet durch Zuordnungen zu Schularten im Laufe der 
Bildungskarrieren der Kinder und Jugendlichen statt. Zuordnungsprozesse 
führen für Schüler:innen der Risikogruppe meist in niedrige Bildungsgän
ge, seien es Förder-, Haupt- oder nichtgymnasiale Sekundarschulen. Zu oft 

1 Den Milieubegriff entnehmen wir den Forschungen von Vester et al. (2001), die eine 
Landkarte sozialer Milieus mit drei gesellschaftlichen Stufen entworfen haben: obere 
bürgerliche Milieus, mittlere bzw. respektable Volks- und Arbeitermilieus sowie unter
privilegierte Volksmilieus (vgl. Vester 2013, S. 51). 
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1. Einleitung 13 

scheitern sie an den habituellen und gegenständlichen Herausforderungen 
des Unterrichts und bekommen schlechtere Leistungen attestiert, obwohl 
diese manchmal besser sind. Auch sind sie häufig von Praktiken der Diskrimi
nierung und Exklusion anderer Schüler:innen und Lehrkräfte ausgesetzt und 
erhalten wenig soziale Anerkennung. Praktiken sind Ausdruck des Habitus, 
der sie als Operator koordiniert und steuert. Sofern Schule für sie überhaupt 
noch von Bedeutung ist, fühlen sie sich immer wieder diskriminiert, in ihrem 
Ansehen beschämt und gedemütigt, weil Habitus und Leistung auffällig von 
verbindlich geltenden Regeln abweichen und dadurch entstehende negative 
Erwartungen von Lehrkräften und anderen Schüler:innen weitere Lern- und 
Bildungsprozesse einschränken. Auch ein nicht erforderlicher längerer Schul
besuch oder ein Bildungsaufstieg kommen unter diesen Umständen nicht in 
Betracht. 

Wie sich mehrere dieser Phänomene der Risikogruppe in einer individu
ellen Biografie kumulativ zeigen, soll die Rekonstruktion der Lebens-, Lern- 
und Bildungsgeschichte auf der Grundlage des Romans von Deniz Ohde unter 
Verwendung von wissenschaftlichen Erkenntnissen verdeutlichen. Am Bei
spiel einer fiktiven Icherzählerin wird gezeigt, was es heißt, in Schulalltag und 
Lebenswelt aufgrund niedriger sozialer Herkunft, Migrationshintergrund 
und Geschlecht diskriminiert zu werden, wie sie aufgrund der Nicht-Passung 
von Habitus und Schule in der Zeit des Besuchs eines Mittelstufengymnasi
ums scheiterte und am Ende der 9. Jahrgangsstufe aufgrund geringer Leistung 
diesen Bildungsgang ohne dessen Abschluss verlassen musste. Darüber hin
aus wird deutlich, welche schädliche Konsequenzen ein solcher schulischer 
Werdegang für die Entwicklung eines Subjekts hat. Gleichwohl wird die 
Icherzählerin ungeachtet der massiven Hindernisse in der Schule und ohne 
Unterstützung angetrieben, nicht zu resignieren und den Bildungsaufstieg 
mit Nachdruck zu verfolgen. 

Dieser Roman ist pädagogisch insofern erkenntnisreich, als er eine Er
zählung zur Wahrnehmung und Verarbeitung von sozialen Erfahrungen 
durch ein Subjekt darstellt und Subjektentwicklung als ein gemeinsamer 
Gegenstand von Erziehungswissenschaft und moderner Literatur aufgefasst 
werden kann. Literatur verfährt allerdings mit dem Phänomen »Subjektivität« 
anders als Erziehungswissenschaft. Während Letztere Subjektivität im Sinne 
von Menschwerdung als Ergebnis einer sie hervorbringenden optimierenden 
Pädagogik erörtert, fokussiert zeitgenössische Literatur eher auf Demütigun
gen, Verletzungen und Misserfolge von Subjekten (vgl. Oelkers 1985, S. 8ff.). 
»Streulicht« dient uns als Grundlage, exemplarisch deutlich zu machen, wie 
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Subjektentwicklung zu einem gemeinsamen Thema eines literarisch-wissen
schaftlichen Textes wird. Außerdem enthält der Roman Implikationen für 
die Entwicklung pädagogischer Hilfen und Interventionen, die dabei helfen 
können, Diskriminierung zu vermindern. 

Die Studie ist wie folgt strukturiert: In Kapitel 2 folgen Ausführungen zur 
Biografieforschung, zum Genre Roman und zur Auswahl von »Streulicht«. Die 
Fragestellung zielt in Kapitel 3 auf die Rekonstruktion der Wahrnehmung und 
Verarbeitung von sozialer Erfahrung der Icherzählerin mit Ungleichheit, Dis
kriminierung und Bildungsaufstieg. Kapitel 4 erörtert das methodische Vorge
hen zur Codierung und qualitativen Auswertung. Die Rekonstruktion zentra
ler Kategorien und die theoriebasierte Interpretation beginnt mit Kapitel 5, das 
sich der Ungleichheit in Stadtteil, Wohnquartier und Wohnung widmet. Kapi
tel 6 befasst sich mit der Figur der Mutter, ihrem Weggang aus der Türkei und 
dem Leben in Deutschland. Wahrgenommene Diskriminierungsrisiken und 
ein rassistischer Vorfall im Grundschulalter werden in Kapitel 7 im Zusammen
hang mit der Sichtweise der Icherzählerin analysiert, während sich Kapitel 8, 
9 und 10 im Wesentlichen Diskriminierungsprozessen im Jugend- und jungen 
Erwachsenalter durch Lehrkräfte zuwenden. An dieser Stelle ist darauf hin
zuweisen, dass Kapitel 6 und 9 den zentralen Einfluss zweier Romanfiguren – 
Mutter und Lehrerin – thematisiert, deren orientierende Bedeutung für den 
Bildungsaufstieg der Protagonistin durch die vordere Platzierung der beiden 
Kapitel im Inhaltsverzeichnis veranschaulicht werden soll. Kapitel 11 legt einen 
selbstreflexiven Rückblick auf die Schulzeit dar. Die Auseinandersetzung mit 
der Figur des Vaters, der den Aufstieg seiner Tochter für unnütz hält, folgt in 
Kapitel 12. Die hintere Platzierung dieses Kapitels soll zeigen, wie wenig Bedeu
tung für ihn ihre schulischen Belange haben und welchen destruktiven Ein
fluss er auf den Aufstieg ausübt. Danach thematisiert Kapitel 13 Diskriminie
rungen durch Freund:innen und Peers. Kapitel 14 stellt schließlich Erkenntnis
se zur Risikogruppe aus der empirischen Bildungsforschung zusammen, wäh
rend das Schlusskapitel 15 die Bedeutung des Romans »Streulicht« für den Auf
stieg erörtert. 
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2. Erziehungswissenschaftliche 

Biografieforschung 

Unser Erkenntnisinteresse zielt auf die Untersuchung der inneren Realität 
der Protagonistin des Romans »Streulicht«. Die Analyse dieses Einzelfalls 
kann zugleich über das Innenleben mancher Schüler:innen der Risikogruppe 
Aufschluss geben. Unsere Methode der qualitativen Einzelfallanalyse unter
scheidet sich vom Anliegen empirisch-quantitativer Bildungsforschung, die 
Objektivität, Repräsentativität und Ermittlung von Gruppenmittelwerten 
in den Vordergrund stellt mit dem Ziel, verallgemeinerbare Ergebnisse zu 
gewinnen. Sie treffen auf die meisten Fälle einer Untersuchung zu, für den 
Einzelfall muss das aber nicht sein, denn unter welchen Bedingungen das 
Ergebnis des Einzelfalls zustande gekommen ist und für welche es Gültigkeit 
besitzt, lässt sich nicht sagen. 

Im Unterschied dazu nehmen wir ein einzelnes Subjekt in seiner Lebens
welt in den Blick und lassen es zu Wort kommen. Insofern stehen im Zentrum 
nachfolgender Ausführungen Stimmen und Narrative von Subjekten mit nied
riger sozialer Herkunft und/oder mit Migrationshintergrund. Unser Vorhaben 
will ihnen mithilfe eines Romans mehr Geltung verschaffen und Realitäten in 
den Vordergrund rücken, die durch Statistiken und Zahlen nicht abgebildet 
werden. Dies ist wichtig, weil biografische Sichtweisen und die Lebenswelt der 
Subjekte in unterprivilegierten Milieus nicht ausreichend bekannt sind. Bio
grafien aus diesen Milieus spielen in den hegemonialen Diskursen und Debat
ten eine nicht so wichtige Rolle, sind also »nicht angemessen repräsentiert« 
(Rieger-Ladich 2018a, S. 52). 

Der Ansatz der erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung wendet 
sich u.a. zeitgenössischer Literatur zu. Diese erschließt mithilfe der Rekon
struktion biografischer Erfahrungen »Lebensgeschichten unter dem Fokus 
von Lern- und Bildungsgeschichten« (Krüger 2006, S. 14). Als Material dienen 
ihr vorliegende literarische Texte oder Daten, die durch biografische Stegreif
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erzählungen in narrativen Interviews und in Gruppendiskussionen erzeugt 
werden. Orientiert an Theorien und Methoden qualitativer Sozialforschung 
entstehen literarisch-wissenschaftliche Texte, die den erziehungswissen
schaftlichen Erkenntnisstand erweitern und neue Hypothesen generieren. 
Dabei wird darauf Wert gelegt, ein besonderes Verhältnis zu den Betroffenen 
herzustellen. Ihre übliche passive Rolle und Zuweisung eines Objektstatus in 
der Forschung wird in eine aktive umgewandelt, die die Betroffenen in ihrer 
Subjektrolle anerkennt. Sie werden als Expert:innen für die eigene Lebens- 
und Lerngeschichte ernst genommen und besitzen die Deutungshoheit über 
das Benennen von sozialen Missständen und deren Veränderungen in der 
Lebenswelt. 

Hierfür sind die ethnografischen Studien von Stefan Wellgraf zur Ver
achtung (2012) und zum Minderwertigkeitsgefühl von Hauptschüler:innen 
(2018) ein beredtes Beispiel. Sie kommen unserem biografischen Interesse 
für das Verstehen des Einzelfalls und der Risikogruppe entgegen. Wellgrafs 
Studien enthalten Erzählungen mit lebens- und lerngeschichtlichen Bezügen. 
Auch in der Sonderpädagogik liegen Studien mit biografischen Auskünften 
vor, sowohl im Hinblick auf Menschen mit kognitiver und körperlicher Beein
trächtigung im Rahmen partizipativer Forschung (vgl. Hedderich et al. 2015; 
Trescher 2017) als auch auf sozioökonomisch und soziokulturell benachteiligte 
Schüler:innen (z.B. Schumann 2007; van Essen 2013; Schroeder 2015). Insbe
sondere in den »Disability Studies« schenkt man biografischen Narrativen 
von Menschen mit Behinderungen verstärkt Aufmerksamkeit (vgl. Mürner 
2018; Brehme et al. 2020). 

Literarische Texte wie Romane, (Auto-)Biografien und Textsammlungen 
sind gängige Quellen der erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung 
(vgl. Krüger & Marotzki 2006b, S. 8; Koller & Rieger-Ladich 2005, 2009, 2013). 
Sie setzen sich mit ähnlichen Themen wie die Erziehungswissenschaft ausein
ander, wenn auch in ganz anderer Weise (vgl. oben). Ihr Vorteil besteht darin, 
individuelle Erfahrungen von Akteur:innen im Kontext ihrer sozialen Wirk
lichkeit lebensnah und konkret darzustellen. Die Beschäftigung mit solchen 
Textsorten setzte das Ende der siebziger Jahre entstandene Programm »einer 
hermeneutisch und biografisch orientierten, narrativen Pädagogik« (Baacke 
& Schulze 1993, S. 6) fort, das mit dem Band »Aus Geschichten lernen. Zur 
Einübung pädagogischen Verstehens« (dies.) seinen Ausgang nahm. In der 
Zeit danach trug die sich allmählich etablierende Biografieforschung dazu bei, 
pädagogische Erkenntnisse und abstrakte Theorien zu veranschaulichen und 
zu differenzieren. Neue Hypothesen und Erkenntnisse wurden gewonnen, 
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um die Theoriebildung in der Disziplin zu fördern und dort, wo empirisch- 
quantitativer Forschung etwas verschlossen blieb, durch aufschlussreiche 
Befunde qualitativer Forschung ergänzt (vgl. Krüger & Marotzki 2006a). Eine 
vergleichbar intensive disziplinäre Beschäftigung mit erzählender Literatur 
hat es m.W. in der Sonderpädagogik nicht gegeben, vermutlich auch des
wegen, weil »Adressat:innen der Sonder- und Sozialpädagogik nur selten 
eine Autobiografie oder ein detailliertes Tagebuch [verfassen]« (Thielen 2015, 
S. 262).1 

Neben den genannten wissenschaftlichen Erträgen dieser Forschungs
richtung besteht ein weiterer Gewinn darin, dass sich moderne Literatur 
zentralen Problemen des Alltags widmet, etwa der Thematisierung von exis
tenziellen Nöten, Diskriminierung, Scham- und Schuldgefühlen, Ängsten 
und Scheitern. Obwohl diese Ereignisse in jedem pädagogischen Handlungs
feld vorkommen, sind sie nicht so häufig Gegenstand wissenschaftlicher 
Auseinandersetzung. Das Bestreben pädagogischer Theorien ist es meist, 
die Höherentwicklung und Optimierung der nachwachsenden Generation zu 
gesellschaftlich erwünschten Subjekten zu thematisieren und davon auszu
gehen, dass Erziehung in jedem Fall erfolgreich ist und ausschließlich positive 
Effekte hat (vgl. Tenorth 2020). So finden sich die Überhöhung und Ideali
sierung pädagogischer Zielsetzungen und Methoden oft nur in den Theorien 
oder Konzepten von pädagogischen Institutionen, nicht aber in der pädago
gischen Wirklichkeit. Hier jedoch sind Niederlagen, Ängste und Entmutigung 
im Umgang mit Kindern regelmäßig anzutreffen sowie symbolische Gewalt 
im Sinne einer subtilen Form der Machtausübung ohne Einsatz physischer 
Macht (Bourdieu & Passeron 1973), die »die Beherrschten dazu [verleitet], sich 
mit den Herrschenden zu identifizieren« (Rieger-Ladich 2007, S. 37). In Au
tosoziografien, Autobiografien und Romanen von Bildungsaufsteiger:innen 
wird darüber beeindruckend berichtet (z.B. Eribon 2018; Ernaux 2018; Louis 
2018; Ohde 2020). 

1 Diese allgemeine Auffassung zur Autobiografie in der Sonderpädagogik trifft nur im 
Blick auf bestimmte Förderschwerpunkte wie Lernen und emotional-soziale Entwick
lung zu. Einzelne oben erwähnte Literaturhinweise zeigen, dass es eine Reihe von 
Lebensberichten von Menschen mit manifesten Behinderungen gibt, worauf etwa 
das Verzeichnis zu »Autobiografien und autobiografischen Sachbüchern« von Mürner 
(2018, S. 201ff.) hinweist. Hinsichtlich des im Zitat angesprochenen Nachbargebiets 
Sozialpädagogik ist mir kein Urteil möglich. 
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Der Biografieforschung geht es um die Erschließung individueller Erfah
rungsverarbeitung. Dabei ist es nicht möglich, dem üblichen wissenschaft
lichen Gütekriterium der Objektivität zu entsprechen und wissenschaftliche 
Ergebnisse mit universellem Anspruch zu generieren. Ihr zentrales Anliegen 
besteht im Verstehen der Regeln der Handlungskoordination aus subjektiver 
Perspektive. Nicht die Frage nach dem Warum einer Handlung, sondern nach 
dem Wie der Handlungskoordination steht im Mittelpunkt. Die Individu
en bringen mithilfe performativer Strategien soziale Grammatiken in den 
Interaktions- und Kommunikationsprozessen hervor, die in der aktuellen 
Situation und für zukünftige Begegnungen von Bedeutung sind. Wie sie sich 
wechselseitig im Handeln wahrnehmen, auf den jeweils anderen reagieren 
und die Koordination verarbeiten, kann nur durch subjektive Interpretation 
ermittelt werden. Insofern ist damit zu rechnen, dass Wahrnehmung und 
Beschreibung von einer auf Handlungen beruhenden Erziehungswirklichkeit 
Prozessen der Selektion bestimmter Aspekte, individueller Verzerrungen und 
Selbsttäuschungen unterworfen sind. Da das nicht eliminiert werden kann, 
weil Wahrnehmung immer ans Subjekt gebunden ist, nutzt Biografiefor
schung diese Prozesse für den Erkenntnisgewinn (vgl. Schulze 2006, S. 52). 
Theoretisch lässt sich fragen: Wenn Erziehungswirklichkeit im Prozess sinn
generierender sozialer Konstruktionen durch Akteur:innen hervorgebracht 
wird, ist nur über den intersubjektiven Nachvollzug der Sinnzuschreibungen 
ein Zugang zur Wirklichkeit herzustellen. Kann aber dann von der Objekti
vität der Erziehungswirklichkeit gesprochen werden, wenn sie das Ergebnis 
von subjektiver Sinnzuschreibung ist? 

Biografieforschung als qualitative Sozialforschung verfolgt den Anspruch, 
theoretische Vorstellungen und Verallgemeinerungen mit den an einem 
Einzelfall und an ähnlich gelagerten Fällen gewonnenen Erkenntnissen zu 
generieren. Finden sich beim iterativen Prozess der Datenauswertung Ge
meinsamkeiten zwischen Einzelfall und anderen Fällen aus demselben sozia
len Feld, z.B. in einem Bildungssegment, kann sich ein Typus herausschälen. 
Entsprechende Analysen unterschiedlich gelagerter Einzelfälle führen zur 
Weiterentwicklung, zu einer Typologie, die für das Feldsegment verallgemei
nerbar ist. Typus und Typologien haben heuristischen Charakter und lassen 
Allgemeines im Besonderen erkennen. Sie können durch das Herstellen von 
Bezügen zu vorhandenen Theorien erhärtet werden, diese illustrieren oder 
verändern. Schließlich kann der Einsatz empirisch-quantitativer Verfahren 
zu evidenzbasierten Ergebnissen von Typus und Typologie führen. 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 https://www.inlibra.com/de/page/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


2. Erziehungswissenschaftliche Biografieforschung 19 

Der Roman »Streulicht« 
Spiegeln Romane generell die subjektive Perspektive von Schriftsteller:innen 
im Hinblick auf Gegenstände wider, so liegt mit dem vorliegenden Roman ei
ne Lern- und Bildungsbiografie einer Icherzählerin vor. Der Roman »Streu
licht« blickt zurück auf diesen prägenden Lebensabschnitt und kann »als Er
innerungsbericht, Familiengeschichte und auch, in einigen Elementen, als Au
tobiografie gelesen werden, doch ist es gleichzeitig ein postmigrantischer Ro
man« (Di Bella 2022, S. 225). Insofern empfiehlt sich der Text als Gegenstand 
für die erziehungswissenschaftliche Biografieforschung, der als zeitgenössi
scher Roman auf seine »Anregungskraft für den pädagogischen Diskurs« ana
lysiert wird (Koller & Rieger-Ladich 2013, S. 12). Im Mittelpunkt steht eine Ich
erzählerin der dritten Generation der Migrant:innen: Sie ist in Deutschland 
geboren und aufgewachsen, ihre Mutter ist türkeistämmig, ihr Vater deutsch2. 
Obwohl das Buch autobiografische Aspekte enthält, ist die Icherzählerin nicht 
identisch mit der Person der Autorin. 

Denn ein Roman unterscheidet sich von einer Autobiografie, in der Au
tor:innen ihre Lebensgeschichten erzählen, wie ihr Leben »wirklich« verlau
fen ist, und von Biografien, in denen die Lebensgeschichte einer realen Person 
von anderen erzählt wird. Davon heben sich Romane wie der vorliegende ab. 
Sie sind weder Auto- noch Biografien, weil sie auf im Gedächtnis selektiv abge
speicherten Erinnerungsfragmenten von Situationen, die nicht immer präzi
se wiedergegeben werden, und auf Fiktivem basieren. Sie können Paradoxien 
enthalten, und Erzählsequenzen müssen zudem nicht immer logisch aufge
baut sein. Gleichwohl bleiben sie eine »elementare Lebensäußerung« (Schul
ze 2006, S. 38). Rekonstruierte pädagogische Ergebnisse bleiben gültig, unab
hängig davon, ob es sich um wahre oder fiktive Begebenheiten handelt (vgl. 
Cloer 2006, S. 191). »Das Erfinden verwischt nicht nur manche Wahrheit, es 
lässt auch Wahrheit hervortreten.« (Kehlmann 2025, S. 25) 

Der mit mehreren Preisen ausgezeichnete Roman »Streulicht« von Deniz 
Ohde (2020) wurde von einer sensiblen, scharfsinnig beobachtenden Schrift
stellerin verfasst. Zur eigenen Einschätzung interessenbezogener und auto
biografischer Anteile äußert sich die Autorin in einer Rezension zu ihrem Ro
man: »Ich kam zu dem Thema zum Teil durch meine eigene Biografie und zum 

2 In der ersten Generation sind beide Elternteile und die Jugendlichen im Ausland ge
boren, in der zweiten die Eltern, aber nicht die Jugendlichen, und in der dritten ist nur 
ein Elternteil im Ausland, ein anderer und die Jugendlichen in Deutschland geboren. 
Der letzten Gruppe ist die Protagonistin zuzuordnen (vgl. Henschel et al. 2019, S. 297). 
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Teil auch, weil mich interessiert hat, wie Diskriminierung durch soziale Her
kunft sich in das Innenleben eines Menschen niederschlägt.« (Kılıç 2020) In 
einem anderen Beitrag weist sie darauf hin: »Von mir steckt da vor allem der 
Blick drin, den ich auf meine Umgebung werfe.« (Göpfert 2020) Wichtig ist 
folglich die subjektive Wahrnehmung der Icherzählerin, von der aus Ereignis
se konstruiert werden. Ob diese tatsächlich stattgefunden haben, bleibt im 
Dunkeln. Es kann, muss aber nicht so gewesen sein. Entsprechend können 
auch Romanfiguren erfunden sein. 

»Streulicht« ist kein klassischer Bildungsroman wie etwa Goethes Ent
wicklungsroman »Wilhelm Meisters Lehrjahre«, der eine privilegierte bürger
liche Biografie mit einer an (Schauspiel-)Kunst orientierten Selbstverwirk
lichung darstellt. Bildung führt hier zu grundlegenden Veränderungen der 
Welt- und Selbsterschließung (vgl. Koller 2014) von Menschen aus privilegier
ten Klassen und wird als bereichernder Beitrag für die Persönlichkeitsent
wicklung gesehen. 

Im Gegensatz dazu dokumentiert der Roman »Streulicht« den aufreiben
den Kampf eines Mädchens aus um den Aufstieg durch Bildung, der immer 
wieder zu scheitern droht. Er erzählt vom bedrückenden Alltag des Aufwach
sens in einem nahe einer Großstadt liegenden Stadtteil, unmittelbar an einem 
riesigen chemischen Industriegebiet gelegen, vor allem infolge von Diskri
minierung aufgrund niedriger sozialer Herkunft, Migrationshintergrund 
und Geschlecht. Er bietet eine Fülle von Informationen, die zu einer wissen
schaftsgeleiteten Reflexion zu Sozialisations-, Lern- und Bildungsprozessen 
auffordern, und macht deutlich, was das alltägliche Leiden eines Kindes bzw. 
einer Jugendlichen an der Gesellschaft bedeuten kann (vgl. Bourdieu et al. 
1997). Derartige Romane von Bildungsgeschichten haben daher nur wenig mit 
klassischen Bildungsromanen gemein. 

Mit der Auswahl des Romans haben wir uns gegen den Einsatz von Ver
fahren wie biografische Befragung und Fragebogen entschieden. Die Analyse 
subjektiver Wahrnehmungen und Innensichten von Akteur:innen auf der Da
tenbasis eines literarischen Textes hat den Vorteil, dass bei den Lesenden eige
ne Stimmungen, Gedanken und Eindrücke entstehen, die zum Verstehen und 
zur Interpretation beitragen können. Dies ist bei biografischen Befragungen, 
in denen es z.B. um Diskriminierung im Sinne von Demütigung und Beschä
mung geht, weniger der Fall und führt aufgrund der Herstellung künstlicher 
Bedingungen zu Artefakten. Eine authentische Beantwortung zu Themen, die 
für die Person zu privat und intim sind, wird vermieden. 
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Auch die Konstruktion von biografischen Fragebögen setzt bei unserem 
Vorhaben Erfahrungen und Wissen von Eingeweihten in unterprivilegierten 
Milieus voraus. Bei Forschenden ist das aufgrund ihrer sozialen Herkunft 
seltener der Fall. Ob andere Methoden wie biografische Stegreiferzählun
gen in narrativen Interviews gewinnbringender erscheinen, ist ebenfalls 
unbestimmt, weil vieles, was im Alltag den Interviewten selbstverständlich, 
unangenehm oder diskriminierend erscheint, verschwiegen wird. 

Fazit: Erziehungswissenschaftliche Biografieforschung rekonstruiert Le
bensgeschichten mit dem Fokus auf Lern- und Bildungsgeschichten. Theorien 
und Methoden qualitativer Sozialforschung kommen zum Einsatz. Betroffe
ne werden als Expert:innen für die eigene Lerngeschichte gesehen, erfolglose 
Schüler:innen z.B. für schwierige Lernsituationen. Die Letzteren bilden eine 
Risikogruppe, für die (auto-)biografische Studien aus den Erziehungswissen
schaften sowie Sonderpädagogik vorliegen. Gängige Datenquellen wie Roma
ne, (Auto-)Biografien und Textsammlungen sind von Vorteil, weil sich damit 
abstrakte Theorien lebensnah beschreiben und Erkenntnislücken empirisch- 
quantitativer Forschung schließen lassen. Zentrale Alltagsprobleme, z.B. exis
tenzielle Nöte, Diskriminierung, Scham und symbolische Gewalt, rücken da
mit in den Fokus. Diese beschreibt der Roman »Streulicht« von Deniz Ohde. 
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3. Fragestellung 

Vor dem Hintergrund der erziehungswissenschaftlichen Biografieforschung 
zielt unsere Fragestellung auf die Rekonstruktion von habitueller Wahr
nehmung und Verarbeitung der sozialen Erfahrung mit Ungleichheit, Dis
kriminierung und Bildungsaufstieg durch die Icherzählerin des Romans 
»Streulicht«. Auf der Grundlage von codierten Romansequenzen werden dazu 
wissenschaftliche Konzepte, Erkenntnisse und Befunde herangezogen mit 
dem Ziel, eine Lebens-, Lern- und Bildungsgeschichte zu verstehen. 

Drei Aspekte der Fragestellung stehen im Mittelpunkt der Analyse: 
Erstens »Habitus«: Untersucht wird der zentrale Habitus, der sich in 

Sicht und Praktiken eines Mädchens aus unterprivilegiertem Milieu mit Mi
grationshintergrund in Familie, Schule und Wohnort ausdrückt und einen 
Alltag mit sozialer Ungleichheit, Diskriminierung und Aufstieg widerspiegelt. 
Obwohl die Passung zwischen ihrem Habitus und den Herausforderungen 
des Bildungssystems nicht gegeben ist, treibt er die Protagonistin zugleich 
an, den Aufstieg als favorisierte Möglichkeit zu sehen, ihre Lebenswelt zu 
verlassen bzw. wegzugehen, nach dem Vorbild der Figur der Mutter. Die 
Erzählung rückt den Habitus als postmigrantische Repräsentantin eines un
terprivilegierten Milieus in den Vordergrund, der im Individuellen sichtbar 
werden lässt, was es für Folgen für die Protagonistin und für vergleichbare 
Schüler:innen hat, wenn keine Passung mit den Herausforderungen der Schu
le hergestellt wird. Sie werden zur Risikogruppe. Vor diesem Hintergrund 
sondieren wir pädagogisch benachteiligende und förderliche Bedingungen 
der Lebens- und Lerngeschichte sowie Einflüsse auf die Habitusbildung. 

Daneben setzen wir uns intensiver mit dem Habitus des Vaters ausein
ander, einem speziellen Typ des unterprivilegierten Milieus, dessen Figur im 
Roman größeren Raum einnimmt und ihre Bedeutung in der Familie unter
streicht. Da Habitus eine der Kernkategorie unserer Studie ist und seine Er
forschung vor allem auf Erwachsene fokussiert, stehen zahlreiche Befunde für 
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das Verstehen seines und angrenzender Habitustypen von unterprivilegierten 
Milieus zur Verfügung. Dabei gehen wir der Frage nach, wie es möglich ist, 
dass der Habitus der Tochter sich hinsichtlich des Aufstiegs gegenüber dem 
männlichen des Vaters durchsetzt. 

Zweitens »Diskriminierung«: In den Romanen von Bildungsaufsteiger:in
nen werden oft Erfahrungen mit Diskriminierung als illegitime Form der Her
stellung von sozialer Ungleichheit dargestellt (vgl. Reisigl 2017, S. 82). Als For
men der Diskriminierung spielen dabei Praktiken von Demütigung und Be
schämung eine zentrale Rolle, die bei jeweils eindeutiger Identifizierung un
terschieden werden können. Andernfalls wird auf den übergreifenden Diskri
minierungsbegriff zurückgegriffen. Die drei Begriffe hängen sehr eng zusam
men. 

Demütigung und Beschämung sind mit Machtausübung von Personen 
verbunden, die auf einer Ideologie der Ungleichwertigkeit zwischen unter
schiedlichen gesellschaftlichen Gruppen basiert und soziale Ungleichheit 
reproduziert (Heitmeyer 2008). Sie werden im Alltag fast immer synonym ge
braucht. Allerdings weist Ute Frevert unter Berücksichtigung von historischen 
und analytischen Aspekten darauf hin, dass im Unterschied zur Beschämung 
Demütigung rassistisch motiviert ist: Menschen werten andere aufgrund 
ihrer ethnischen Herkunft ab, verhöhnen sie und sind »auf Abschottung und 
Ausgrenzung bedacht« (Frevert 2017, S. 19). Daher adressieren wir in erster 
Linie den Begriff der Demütigung angesichts des Migrationshintergrunds der 
Icherzählerin. 

Formen der Abwertung und Ausgrenzung sind nicht nur rassistisch mo
tiviert, sondern vor allem auch Folge der Zugehörigkeit zu einer niedrigen 
sozialen Herkunft und des weiblichen Geschlechts wie im Fall der Icherzäh
lerin (vgl. oben). Für Klassismus und Sexismus wird hauptsächlich die Wahl 
des Begriffs Beschämung bevorzugt. Die hinter den Diskriminierungsformen 
Demütigung und Beschämung liegenden Motive eindeutig zu bestimmen, 
ist aufgrund der Intersektionalität der drei Diskriminierungskategorien 
»Milieu«, »Migration« und »Geschlecht« selten möglich, weil die Motive in 
multiplikativen Wechselwirkungen zueinander stehen. Beide Formen lö
sen Minderwertigkeitsgefühle bzw. Gefühle des Verlusts der Selbstachtung 
aus (vgl. Neckel 1991, S. 16ff.). Dieser Verlust ist insofern tiefgreifend, als 
Selbstachtung das »vielleicht [das] wichtigste Grundgut« in einer Gesellschaft 
darstellt (Rawls 1998, S. 479ff.). Sie motiviert gesellschaftliche Akteur:innen 
zur Entwicklung und Aufrechterhaltung einer offenen, gerechten und nicht- 
demütigenden Gesellschaft, die die menschliche Würde des Einzelnen und 
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Inklusion in den Mittelpunkt stellt. Wir gehen den Phänomenen und Folgen 
des Verlusts der Selbstachtung der Protagonistin nach und zeigen, wie sie 
dieses Problem verarbeitet und zu bewältigen versucht. 

Intersektionale Diskriminierung wird also im Zusammenhang mit der 
Zugehörigkeit zu unterprivilegierten Milieus, der Position im sozialen Unten, 
konfundiert mit Elementen des Migrationshintergrunds und des Geschlechts 
untersucht. Werden diese drei Kategorien vor dem Hintergrund des Bil
dungsaufstiegs rekonstruiert, ist es nicht entscheidend, ob eine tatsächliche 
Diskriminierung vorkommt oder ob eine Situation von Dritten als diskrimi
nierend definiert wird. »If men define situations as real, they are real in their 
consequences« (Thomas & Thomas 1928, S. 572). Nach dem Thomas-Theo

rem reagieren Menschen nicht nur auf objektive Ereignisse einer Situation, 
sondern auch – und das häufiger – auf ihre subjektive Situationsdefinition, 
also die Bedeutung, nach der sie die Situation wahrnehmen, definieren und 
interpretieren. Daraus ergeben sich reale Folgen, etwa Auffassungen, physi
sche und psychische Auswirkungen sowie Handlungen. Dieses Phänomen, 
in der psychologischen Forschung als »perceived discrimination« bezeich
net, ist empirisch umfassend untersucht worden (Schmitt et al. 2014). Im 
Zusammenhang mit der Rekonstruktion der Sichtweise der Protagonistin 
wird dem Phänomen der subjektiven Situationsdefinition, im Besonderen der 
»perceived discrimination« nachgegangen. 

Drittens »Bildungsaufstieg«: Im Unterschied zum Gros der Risikogruppe 
können einzelne Bildungsaufsteiger:innen zur Elite eines Landes aufsteigen, 
sei es in Feldern der Wissenschaft, Literatur und Politik (z.B. Reuter et al. 
2020). Sind sie als erfolgreiche Schriftsteller:innen tätig und schreiben Ro
mane und Essays über unterprivilegierte Milieus, wie unsere Protagonistin, 
können sie den Sprachlosen überzeugend eine Stimme verleihen und fungie
ren als Sprachrohr (vgl. Thielen 2015, S. 262). Der damit verknüpfte Begriff 
des Aufstiegs unterscheidet sich jedoch von dem von uns verwendeten, weil er 
nicht automatisch mit der Vorstellung eines sozialen Aufstiegs qua akademi
schem Bildungszertifikat verbunden ist. Zwar schließt unser Verständnis den 
in der Forschung im intergenerationalen Sinne gebrauchten Begriff – Kin
der erwerben ein höheres Bildungszertifikat als ihre Eltern – nicht aus (vgl. 
Spiegler 2015; El-Mafaalani 2017). Wir schreiben ihm aber eine allgemeine Be
deutung zu, wonach der Begriff zunächst alle »Hürden subsumiert […], welche 
Arbeiterkindern und solchen aus benachteiligten Migrantenfamilien in den 
Weg gelegt werden« (Stamm 2019, S. 8). Ihre Überwindung kann bedeuten, in 
dem Herkunftsmilieu zu verbleiben und nicht sozial aufzusteigen. Vor diesem 
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Hintergrund fokussieren wir in der Hauptsache auf die Hürden und deren 
Überwindung bei dem extrem beschwerlichen Bildungsaufstieg der Icher
zählerin. Erkenntnisse für die Entwicklung von pädagogischen Praktiken zur 
Unterstützung und Hilfe in Lebens- und Lernbiografien von Schüler:innen 
der Risikogruppe können dabei gewonnen werden. 

Biografische Narrationen zum »Bildungsaufstieg« enthalten Hinweise für 
hegemoniale Deutungs- und Erwartungsmuster in unterprivilegierten Fami
lien, die in kein Passungsverhältnis mit denen der Schule zu bringen sind. Die 
Schule löst dieses Problem mithilfe des Einsatzes symbolischer Gewalt (z.B. 
Zensuren), indem sie Schüler:innen mit niedriger sozialer Herkunft und Mi
grationshintergrund auf Bildungsgänge mit geringem Niveau verweist (vgl. 
Kapitel 14). Schulische Selektion reproduziert damit soziale Ungleichheit und 
lässt diese Schüler:innen die Disposition entwickeln: Schule, »das ist nichts für 
uns« (Bourdieu 1987, S. 18). Nach Bourdieu könnte dann amor fati gelten, »Wahl 
oder Annehmen des Schicksals« (Krais & Gebauer 2017, S. 43), womit eine all
mähliche Anpassung von Interessen und Erwartungen an die unteren Milieu
bedingungen gemeint ist und sich ein Habitus entwickelt, der sich mit dem 
vorgesehenen sozialen Platz in der Gesellschaft arrangiert und zufriedengibt. 

Allerdings ist auch eine andere Entwicklung möglich, nämlich ob und wie 
Schüler:innen Freiheits- und Entscheidungsspielräume in ihrer Lebens- und 
Lernwelt trotz massiv benachteiligenden sozialen und schulischen Strukturen 
nutzen und Distanz zu ihrem Herkunftshabitus durch einen Aufstieg suchen. 
Beide Entwicklungen betreffen keine Einzelnen, sondern ganze Gruppen, wie 
z.B. die Risikogruppe. Wir wollen das Verhältnis von amor fati und dem Frei
heitsspielraum eines Subjekts am Beispiel der Protagonistin des Romans aus
loten. Dabei wird geklärt, wie weit die Determination des Subjekts durch so
ziale Strukturen in Form des Herkunftshabitus geht und ob und welche Spiel
räume existieren. Von dieser Bestimmung erwarten wir Anknüpfungspunk
te für pädagogisches Handeln für Lern- und Bildungsprozesse, die den Frei
heitsspielraum der Subjekte gegenüber der Determination des Habitus ver
größern. 
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4. Methodisches Vorgehen 

Bei der Auswertung des Romans folgten wir methodischen Prinzipien der qua
litativen Inhaltsanalyse, die von Philipp Mayring (2015) in den deutschsprachi
gen Raum eingeführt und weiterentwickelt wurde und sich für das Herausar
beiten der mit unserer Fragestellung zusammenhängenden Themen und In
halte eignet. 

Hinweise zu Verfahren und Verlauf der Datenerhebung sind nicht nötig, 
da das Material in Form des Romans vorlag. Er fungierte quasi als empirisches 
Material, das »dichte Beschreibungen« (Clifford Geertz) zur Verfügung stell
te (vgl. Koller & Rieger-Ladich 2009, S. 8). Dabei galt es Strukturen und Han
deln von Akteur:innen mithilfe wissenschaftlicher Erkenntnisse zu verstehen 
und zu interpretieren. Die Auswertungsmethode lehnte sich an »die inhalt
lich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse« (vgl. Kuckartz 2018, S. 97ff.) 
an und an ihre mit MAXQDA 2022/24 unterstützte Variante, ein computerge
stütztes Programm zur qualitativen Datenanalyse. Aufgrund unseres Gegen
standes folgten wir nicht in allen Einzelheiten den vorgeschlagenen Auswer
tungsschritten der Inhaltsanalyse. Beim Einsatz von MAXQDA wurde sich an 
die Vorschläge des Programms gehalten (ebd., S. 180ff.). 

Romansegmente (ebd., S. 84) wurden grob so strukturiert, dass deren 
Textstellen abgrenzbare auf die Aspekte der Fragestellung hin bedeutsame 
umfangreiche Sinneinheiten darstellten. In der Regel sieht das Verfahren der 
Inhaltsanalyse vor, aus den Sinneinheiten thematische Haupt- und Subkate
gorien zu erschließen. Auf diese Weise werden Aussagen z.B. bei Befragungen 
und Interviews von Personen nach thematischen Aspekten segmentiert. Ab
gesehen von der Hauptkategorie »soziale Ungleichheit« erwies sich jedoch 
dieses Vorgehen bei dem Roman als ungeeignet. Im Codierprozess wurde 
klar, dass die Ermittlung weiterer thematischer Hauptkategorien und ihre 
Codierung zu einer vollständigen Fragmentierung des Romans führen würde. 
Dies hätte keinen Nachvollzug ganzheitlicher Narrationen von Ereignissen 
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mehr ermöglicht. Codierte Sinneinheiten ständen unverbunden nebeneinan
der, und Beziehungen zwischen ihnen herzustellen, wäre nicht nur schwierig 
geworden, sondern hätte den grundlegenden Nachvollzug von umfangrei
cheren Erzählzusammenhängen zum Verstehen einer zusammengehörigen 
Lebensbiografie behindert. Um das zu vermeiden, entschlossen wir uns, die 
wichtigsten Romanfiguren quasi als Hauptkategorien zu behandeln. 

Wir ordneten folglich den Romanfiguren im Sinne von Hauptkategorien 
thematische Subkategorien zu, die durch die Sinneinheiten der Textsegmente 
angesprochen und begrifflich erfasst wurden. Diese Codierprozesse führten 
zur iterativen Erweiterung der Subkategorien bzw. Codes und wurden durch 
den Einsatz von MAXQDA unterstützt. 

Das Codieren der Sinneinheiten durch Zuweisung von Subkategorien ziel
te darauf, die bisher ermittelten Subkategorien zu bestätigen und, wenn nicht, 
auf sie zu verzichten. Dies geschah durch Induktion und Deduktion, wobei 
sich das Letztere auf Kategorien wissenschaftlicher Theorien bezog. Mischfor
men von induktiven und deduktiven Kategorien sind für die Entwicklung von 
Codesystemen üblich (vgl. Bortz & Döring 2003, S. 330). 

Auf diesem Weg erschlossen sich mehr und mehr Codes, die durch eine im
mer feinere Analyse der Sinneinheiten bestimmt wurden. Sie differenzierten 
Wahrnehmung, Denken und Handeln der Romanfiguren. 

Ergaben sich mehrdeutige Subkategorien, wurden sie definiert und mit ty
pischen Beispielen versehen, um im weiteren Prozess präzise und einheitlich 
codieren zu können. Damit war das Codieren auch für andere Forscher:innen 
nachvollziehbar und bearbeitbar. Es entstand ein verfeinertes, sich stetig er
weiterndes Codesystem, mit dessen Hilfe schließlich alle Sinneinheiten das 
erste Mal vollständig codiert, fehlerhafte Codierungen beseitigt und neue er
gänzt wurden. 

Insgesamt ergaben sich 746 Codierungen, die einen vernachlässigbaren 
Anteil an Mehrfachcodierungen enthielten, das heißt die Zuordnung einer 
Sinneinheit zu mehreren Codes. Von diesen 746 Codierungen wurden 719 der 
fünf von sieben Hauptkategorien ausgewertet. 27 Codes der beiden unbe
rücksichtigten Kategorien spielten für die Rekonstruktion der ausgewählten 
Romanfiguren eine unbedeutende Rolle und wenn nicht, wurden sie in die 
Auswertung einbezogen (vgl. Anhang, Liste der Codes). 

MAXQDA 2022/24 ermöglichte, Memos und Kommentare wie vorläufige 
Interpretationen und erste Verweise auf theoretische Bezüge entlang des Ma
terials zu platzieren, so dass Sinneinheiten, Codes und codierte Segmente da
mit versehen werden konnten. Ein zweiter Durchlauf mithilfe des Einsatzes 
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des erstellten Codesystems fand statt, um erneut die Codierung der Sinnein
heiten zu überprüfen. 

Das Codesystem wurde anschließend von einer Forscherin mithilfe von 
MAXQDA zum Codieren der Sinneinheiten eingesetzt. Die unabhängige 
Überprüfung bestätigte oder wies die jeweiligen Zuordnungen aufgrund des 
»weiblichen Blicks« zurück. Nichtübereinstimmungen wurden diskutiert. 
Entweder ließ sich eine Einigung über die Codierung oder eine passende 
Veränderung herstellen. Letztlich wurden Differenzen ausgeräumt, ohne 
dass es erforderlich war, eine dritte Person für eine Klärung heranzuziehen. 
Dieses als konsensuelles Codieren bezeichnete Verfahren führte schließlich 
zum finalen Codesystem (vgl. Kuckartz 2018, S. 211ff.) (vgl. Anhang, Liste der 
Codes). 

Die im Folgenden zu den Codes gehörigen Textsegmente des Romans wur
den einzeln oder mehrere für die Rekonstruktion zusammengefasst, auf die 
thematischen Aspekte hin gekürzt und ergänzt sowie anschließend wissen
schaftsgeleitet rekonstruiert. Sie sind eingerückt gedruckt. 
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5. Soziale Ungleichheit 

In der Vorbemerkung werden Unterschiede zwischen den Codes Stadtteil und 
Wohnquartier aufgezeigt. Es folgen die Abschnitte Stadtteil (5.1) sowie Wohn
quartier und Diskriminierung (5.2). Abschnitt 5.3 macht auf Wohngebäude 
und Wohnung aufmerksam. Der Schluss thematisiert die Auswirkungen des 
Wohnens auf Sozialisation und Entwicklung (5.4). 

Vorbemerkung 
Vom Bemühen, Erzählzusammenhänge über die Romanfiguren zu codieren, 
wich lediglich die Codierung der Hauptkategorie »Soziale Ungleichheit« mit 
den Subkategorien »Stadtteil«, »Wohnquartier« und »Wohnung« ab (vgl. 
Kapitel 4). Unter »Stadtteil« wird ein abgegrenzter Bereich einer Stadt mit 
eigenem Namen verstanden, der mit benachbarten Stadtteilen zu einem grö
ßeren Ortsbezirk bzw. Bezirk zusammengefasst ist. Als »Wohnquartier« lässt 
sich ein überschaubares Wohnviertel bezeichnen, das für die Bewohner:innen 
im »Sichtbereich« liegt, »jener Bereich, den eine Person wahrnehmen kann, 
wenn diese sich an einem definierten Standort, z.B. vor eine Haustür, stellt 
und sich einmal um die eigene Achse dreht« (Hoffmeyer-Zlotnik 2001, S. 2). 
Dazu können Nachbarschaften, Neubaugebiete oder nur einige Straßen mit 
Häuserreihen zählen. Der im Roman verwendete Begriff Ort steht für beides, 
Stadtteil und Wohnquartier. 

Folgende Analyse zur Hauptkategorie »Soziale Ungleichheit« basiert auf 
insgesamt 108 Codes.1 

1 Bei den nachfolgenden Ausführungen wird zu Beginn eines Kapitels die Gesamtzahl 
der Codes angegeben. Die für die thematische Auswertung wichtigen Textausschnit
te werden durch Angabe einzelner oder mehrerer Codes mit Seitenzahl des Romans 
unter den Ausschnitten belegt. Die aufgeführten Codes, von denen in der Regel die 
häufigsten einbezogen werden, stehen stellvertretend für die weiteren der Subkate
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5.1 Stadtteil 

Die Icherzählerin wurde 1988 als einziges Kind einer türkeistämmigen Mut

ter und eines deutschen Vaters in einem am westlichen Rand von Frankfurt 
a.M. liegenden Stadtteil geboren. Er ist etwa 15 km vom Hauptbahnhof ent
fernt. Die Mutter war Hausfrau; der Vater arbeitete in einem dem Stadtteil 
benachbarten Industriepark, in dem er seit 40 Jahren Aluminiumbleche in 
Laugen tauchte, häufig in Nachtschichten. Ausgangspunkt der Erzählung ist 
die Rückkehr an den Ort ihrer Kindheit und Jugend, den die Protagonistin 
vor Jahren verlassen hatte. Insofern ist der Roman das Ergebnis eines Rück
blicks auf die Lebensbiografie mit dem Hauptaugenmerk auf die Lern- und 
Bildungsgeschichte (Krüger 2006, S. 14). Unverkennbar sind hier Paralle
len zur Autosoziobiografie von Didier Eribons »Rückkehr nach Reims« (2018). 

Die Icherzählerin schilderte das Aufwachsen in einem unterprivilegier
ten Arbeitermilieu in dem von Großindustrien geprägten Gebiet, dessen 
Luft immer nach feiner Säure des benachbarten Chemieparks roch und 
der auch sonst durch andere unangenehme Gerüche, laute Geräusche und 
helles »Streulicht« bei Dunkelheit allgegenwärtig war – das Letztere verlieh 
dem Roman seinen Titel. Weiteren massiven ökologischen Belastungen 
war der Stadtteil des Ortsbezirks Frankfurt-West durch eine Abwasserreini
gungsanlage und eine der größten Schlammverbrennungsanlagen Europas 
ausgesetzt (vgl. Code: Vater/Arbeit, S. 11, S. 54; Code: Soziale Ungleichheit/ 
Stadtteil, S. 7, S. 13, S. 15; Code: Soziale Ungleichheit/Industriepark, S. 14). 

Für Menschen mit größerem ökonomischem Kapital war dieser Stadtteil 
(vgl. Hoffmeyer-Zlotnik 2001) kein erstrebenswerter Wohnort, da er nur 
durch Fluss und Hügel vom monströsen geräuschvollen Industriepark mit 
übelriechenden Emissionen getrennt war. Diejenigen aber, die wie der Vater 
der Protagonistin einer eintönigen gesundheitsbelastenden Arbeit im Che
miepark nachgingen, ein geringes Einkommen hatten und Fahrtkosten zum 
Arbeitsplatz gering halten mussten, hatten kaum eine andere Wahl. 

Niedrige Einkommen legen fest, in welcher städtischen Lage günstiger 
Wohnraum zur Miete und im Einzelfall, wenn überhaupt, zum Kauf erworben 
werden kann. Verteilen sich Teilgebiete im städtischen Raum nach sozio
ökonomischen Merkmalen wie Einkommen und Erwerbsstatus ungleich, 

gorie zugeordneten Codes. Quantitativ zu vernachlässigende werden analysiert, wenn 
es der Sinnerschließung dient. Wenn nicht, bleiben sie unberücksichtigt. 
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spricht die Stadtsoziologie von sozialer Ungleichheit bzw. Segregation und 
versteht darunter die »räumliche Trennung von Arm und Reich« (El-Mafaalani 
& Strohmeier 2015, S. 18). 

Der betreffende Stadtteil lässt sich, verglichen mit anderen Ortsteilen 
Frankfurts, als überwiegend armutsgeprägt bezeichnen. Dafür spricht, dass 
es sich um ein von Großindustrien umgebenes Gebiet mit einem hohen Anteil 
von Ausländer:innen und Deutschen mit Migrationshintergrund handelte. 
Üblicherweise sind in solchen Stadtteilen die Arbeitslosenquoten und Anteile 
an bedarfsorientierten Sozialleistungen hoch. Schließlich war er umgeben 
von Stadtteilen mit vergleichbaren Merkmalen (vgl. Stadt Frankfurt a.M. 
2022). Dies sind generelle Indikatoren für die Armutsprägung eines Stadt
teils, so auch für den hiesigen. Gleichwohl hat er denkmalgeschützte Gebäude, 
Einfamilienhäuser, Neubaugebiete und große Gärten, die auf das Vorhan
densein von privilegierteren Bevölkerungsgruppen hinweisen (vgl. Stadtteil 
Sindlingen, Stadt Frankfurt a.M., o.J.). 

Die überwiegende Armutsprägung des Stadtteils hat nicht zur Entwick
lung von entmischten Ortsteilen oder Bezirken wie in anderen Städten, 
z.B. Berliner Wedding oder Dortmunder Nordstadt, geführt, da sich auch 
privilegiertere Wohnquartiere im Stadtteil befinden. Als durchmischt lässt 
er sich aber ebenfalls nicht bezeichnen. Dazu dominieren zu eindeutig die 
mit den Indikatoren für Armutsprägung verknüpften Phänomene. Der Ro
man spricht allerdings ganz selten direkt das Phänomen Armut an, etwa bei 
der Beschreibung der Menschen der am Wochenende stattfindenden Floh
märkte im Stadtteil. Indirekt finden sich allerdings immer wieder Hinweise 
zum Phänomen Armut: Zu Beginn des Besuchs des Gymnasiums »ahnte« 
die Icherzählerin recht schnell, dass das unterprivilegierte Wohnquartier 
des Stadtteils, aus dem sie stammte, nicht passend für den Besuch dieser 
Schule war (vgl. Code: Soziale Ungleichheit/Stadtteil, S. 217; Code: Soziale 
Ungleichheit/Wohnquartier/Diskriminierung, S. 61). 

5.2 Wohnquartier und Diskriminierung 

»Auf die Adresse kommt es an …« titelt ein Sammelband von El-Mafaalani 
et al. (2015), der deutlich macht, dass Lebens- und Bildungschancen durch 
Herkunft aus »benachteiligenden Wohnstandorte[n]« eingeschränkt werden. 
Dies kann »zu Absagen bei Bewerbungen, gesundheitlichen Einschränkun
gen und zur sozialen Ausgrenzung führen« (ebd., S. 11). Daraus ergibt sich 
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aber kein Automatismus. Solche Standorte enthalten neben Risiken auch 
Chancen, wenn man einen Aufstieg durch Bildung anstrebt. Eine Studie von 
Marcel Helbig (2010) mit 10- bis 12-jährigen Berliner Grundschulkindern 
zu Effekten von Nachbarschaften weist darauf hin, dass weder die Kompo
sition von benachteiligenden Nachbarschaften, ob mit oder ohne höheren 
Migrationsanteil, noch sonstige kontextuelle Faktoren negative Auswirkun
gen auf die Kompetenzentwicklung hatten. Bildungsungleichheit entstand, 
weil Kinder in privilegierten Nachbarschaften häufiger auf Gleichaltrige 
mit kulturellen Interessen und höheren Kompetenzniveaus sowie auf mehr 
positive erwachsene Identifikationsfiguren trafen und deren Hilfe für Infor
mations- und Materialbeschaffung, z.B. für die Schule, nutzten. Ob diese 
Ergebnisse zu nachbarschaftlichem Einfluss auf die Altersgruppe von Jugend
lichen übertragbar sind, lässt sich aufgrund der schmalen Forschungslage für 
Deutschland nicht sagen (ebd., S. 676f.). 

Unterstützende Erwachsene wie in privilegierten Nachbarschaften fehlten 
im Wohnquartier der Icherzählerin. Dagegen fanden sich am Stehtisch von 
Conny’s Eck »ab dem frühen Nachmittag« (Ohde 2020, S. 36) ältere Männer 
ein, die Bier und Schnaps tranken und rauchten – ein oft zu beobachtendes 
Phänomen in armutsgeprägten Stadtteilen. Bei »räumlicher Konzentration« 
von Armut und Arbeitslosigkeit hatte nach angloamerikanischen Studien das 
Fehlen von Erwachsenen und Peers mit positiver Vorbildfunktion im Blick 
auf Bildung und Beruf bei Jugendlichen negative Folgen, etwa Kriminalität 
und Gewalt. Segregierte, sozialstrukturell benachteiligende Stadtgebiete 
und Armenghettos bieten weniger Anregungen und Herausforderungen für 
Jugendliche, sich kulturell und sozial weiterzuentwickeln, als privilegierte 
städtische Gegenden (vgl. Oberwittler 2018, S. 300). Das hatte sich ebenfalls 
als Bildungsungleichheit in der obigen Studie im Blick auf Kinder gezeigt. Und 
selbst wenn erreichbare Freizeit- und Bildungsangebote in anderen Stadttei
len vorhanden sind, mangelt es den Bewohner:innen von benachteiligenden 
Wohnorten an ökonomischem Kapital, sie in Anspruch zu nehmen, oder es 
behindern persönliche Ängste und Vorbehalte, das vertraute Wohnquartier 
zu verlassen und sich auf Neues einzulassen (vgl. Code: Soziale Ungleichheit/ 
Wohnquartier, S. 36). 

Das Quartier der Protagonistin war in der Zeit zwischen Weggang und Rück
kehr nach langer Abwesenheit stärkerem Verfall ausgesetzt gewesen: »Al
les wurde älter und älter und verfiel, nichts verging, nichts starb und fing 
von vorne an, auch nicht, wenn man es mit Gewalt versuchte, wenn man 
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sich in die Luft jagte, und auch nicht, wenn man leise verschwand« (Ohde 
2020, S. 21). Das heißt: Wie radikal auch Veränderungen stattfinden würden, 
hier bliebe doch die Zeit stehen, das Leben stagnierte und verliefe in vorge
bahnten Strukturen, monoton und eintönig (vgl. Code: Soziale Ungleichheit/ 
Wohnquartier, S. 10; Code: Soziale Ungleichheit/Wohnquartier, S. 21). 

Diese Merkmale des Stillstands sagten implizit etwas über die normativen Ori
entierungen im Wohnquartier aus. Danach sollte alles so bleiben wie es war. 
Veränderungen, die z.B. der Umgang mit Fremden wie der Protagonistin zur 
Folge haben können, passten nicht zum Ort. Seine homogene Zusammenset
zung wäre bedroht gewesen. Ein Blick hinter die Oberfläche unter Einbezie
hung von nachfolgenden Sequenzen (vgl. Szenen im weiteren Text, besonders 
in Kapitel 12) lässt folgern, dass Kontakt und Kennenlernen von Menschen mit 
migrantischer Herkunft normativ unerwünscht waren und sie mit Feindse
ligkeit, Diskriminierung und sozialer Exklusion rechnen mussten (vgl. Asb
rock et al. 2006, S. 156ff.) (vgl. 2 Codes: Soziale Ungleichheit/Wohnquartier/ 
Diskriminierung/Exklusionsgefühl, S. 22, S. 124). 

Dies zeigte sich etwa daran, dass rassistische Anfeindungen im Wohnquar

tier als Praktik nicht nur unterschwellig, sondern ganz offen zu Tage traten: 
Wenn sonntags die Frauen das Unkraut kniend von den Bürgersteigen ent
fernten, hoben sie den Kopf, wenn die Icherzählerin an ihnen vorbeiging, 
machten sie große Augen und hielten sich an ihren Harken fest. Hatte sie die 
Frauen hinter sich gelassen, »dröhnte der Entwarnungston aus den breiten 
Mündern der Sirenen« (Ohde 2020, S. 124) (vgl. Code: Soziale Ungleichheit/ 
Wohnquartier/Diskriminierung/Demütigung_Beschämung, S. 124). 

In dieser Sequenz wurde Demütigung als Form von rassistischer Diskriminie
rung eingesetzt, die Beschämung als Form verdeckter klassistischer Diskri
minierung implizierte – die Icherzählerin stammte aus Armutsverhältnissen 
(vgl. Abschnitt 5.3). Die Adressatin fühlte sich aufs Äußerste gekränkt. Sie ver
suchte, das Ausmaß an Demütigung und Beschämung durch die nachfolgen
de ironisierende Formulierung (Entwarnungston) für sich selbst zu relativie
ren. Die kollektiv abweisenden und erniedrigenden Reaktionen der Unkraut 
entfernenden Frauen drückten eine Feindseligkeit aus, die der Protagonistin 
Minderwertigkeit und Unterlegensein zuschrieb. Solche Formen von Diskri
minierung schlagen schnell in blanken Hass und Gewalt um. 
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Als weitere Diskriminierungsform spielte Sexismus im Ort eine Rolle: Im 
Hauskreis der Kirchengemeinde, der von Bewohnerinnen des Stadtteils und 
Wohnquartiers besucht werden konnte, widersprach eine Frau entschieden 
der Auslegung einer Bibelstelle, die besagte, dass Frauen sich bei wich
tigen Fragen an ihre Männer richten sollten. Der Widerspruch, sie wären 
darauf nicht mehr angewiesen, löste bei den Teilnehmerinnen schallendes 
Gelächter aus (vgl. Code: Soziale Ungleichheit/Wohnort/Diskriminierung/ 
Anschlag/Frau, S. 233). 

Durch das Gelächter wurde die Frau mit der Vorstellung eines gleichberechtig
ten Geschlechterverhältnisses diskriminiert bzw. beschämt. Es war Ausdruck 
eines traditionellen Rollenverständnisses von Mann und Frau. Danach konsti
tuiert die vermeintlich natürliche Geschlechterhierarchie ein Machtverhältnis, 
bei dem sich der Mann in einer hegemonialen Position befindet und Frauen 
sich Männern unterzuordnen haben. Diese Vorstellungen basieren auf dem 
Konzept des klassischen Sexismus, das von einer essentialistischen Minder
wertigkeit der Frau ausgeht (vgl. Kalkstein et al. 2022, S. 247). Der oben wähnte 
Umgang der Ortsbewohnerinnen mit der Protagonistin als »Fremde« und der 
Frau mit Selbstbestimmungsanspruch gegenüber Männern ist Ausdruck eines 
traditionellen und kleinbürgerlichen Habitus der Bewohnerinnen. 

Stagnation und soziale Exklusion aufgrund herkunftsbezogener, rassisti
scher und sexistischer Diskriminierung waren wichtige Beweggründe für die 
Protagonistin, aus dem Wohnquartier »wegzugehen« in der Hoffnung, dass 
sie an einem anderen Ort solchen Anfeindungen nicht ausgesetzt wird. Wie 
sich später im Roman zeigt, war jedoch zunächst das zentrale Motiv die Ori
entierung ihrer Mutter, die ihrem Heimatdorf in der Türkei als Jugendliche 
den Rücken gekehrt hatte, um ein anderes Leben zu leben (vgl. Kapitel 6). Der 
Wunsch der Protagonistin, den Ort zu verlassen, war also kein Ausdruck von 
jugendlicher Abenteuerlust und Neugier auf die Welt, wie sie sich beim ersten 
Streifzug durch das Quartier nach ihrer Rückkehr erinnerte (vgl. Code: Soziale 
Ungleichheit/Wohnquartier/Diskriminierung/Weggehen, S. 22). 

Ihr Wunsch fand unter befreundeten Gleichaltrigen keine Zustimmung. 
Fragte sie Pikka, ob er fortwolle, stieß sie auf Ablehnung und Unverständnis. 
Auch Sophia würde nicht zustimmen. Sie lebte in einem nahegelegenen 
privilegierten Wohnquartier mit Alleen und Fußwegen, allerdings mit 
Kühltürmen des Industrieparks in Sichtweite, übte Ballett im Turnverein 
und voltigierte. Beide Freund:innen hatten keine diskriminierenden und 
ökonomisch benachteiligenden Erfahrungen wie die Icherzählerin gemacht 
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(vgl. 2 Codes: Soziale Ungleichheit/Stadtteil/Pikka, S. 22; 2 Codes: Soziale 
Ungleichheit/Stadtteil/Sophia, S. 22, S. 85; Code Mutter_Sophia/Lebenstil, 
S. 39f.). 

Ob die Wahrnehmung der extremen Diskrepanz – hier Alleen, Reit- und 
Turnverein, dort die Schlote des Industrieparks, Conny’s Eck, Bahnhof und 
geräuschvoll aufsteigende Flugzeuge – der Realität entsprach oder teilweise 
Ergebnis idiosynkratischer Konstruktion der Icherzählerin war, ist nicht von 
Belang: Der Stadtteil zeichnete sich in ihrer Wahrnehmung sowohl durch 
armutsgeprägte als auch durch privilegiertere Wohnquartiere aus. Er war in 
sich durch soziale Ungleichheit gekennzeichnet und heterogen. 

Bisherige Ausführungen machen deutlich, warum die Icherzählerin das 
Quartier verlassen wollte. Stagnation, Monotonie, direkte und unterschwellige 
Diskriminierungserfahrungen waren dafür mitverantwortlich. Von größerem 
Gewicht waren aber die Erzählungen der Mutter zu ihrem Weggang aus dem 
Dorf. Sie führten zur Entwicklung einer entsprechend habituellen Orientie
rung der Protagonistin. Die Auseinandersetzung mit dem Thema »Weggang« 
ist daher durchgängig von Bedeutung2. 

5.3 Wohngebäude und Wohnung 

Die Icherzählerin wohnte mit ihren Eltern in einem Mietshaus auf der ersten 
Etage, in der Parterrewohnung ihr Großvater mit einer Sehbehinderung. 
Auf der zweiten Etage lebte eine alte »Dame« mit fettigen Haaren und auf 
der dritten ein Mann mit Vokuhila (besondere Männerfrisur) mit zwei klei
nen Hunden (vgl. 2 Codes: Soziale Ungleichheit/Wohngebäude/Nachbarn, 
S. 25f.). 

Die Parterrewohnung des Großvaters, der Flur im Wohnhaus und Räu
me der elterlichen Wohnung waren durch den extremen Aufbewahrungs- 
und Kaufdrang des Großvaters, vor allem des Vaters, geprägt: gehortete 

2 Dieses Thema ist folglich auch in anderen Kontexten des Romans virulent, ohne 
in direktem Zusammenhang mit den Faktoren Wohnquartier und Diskriminierung 
zu stehen. Gleichwohl üben hier beide Faktoren einen indirekten und kontinuierli
chen Einfluss aus. Die Sinneinheiten zu »Weggang« wurden daher den Subkategorien 
Wohnquartier und Diskriminierung zugeordnet. Das erklärt die hohe Zahl diesbezüg
licher Codings (vgl. 20 Codes: Soziale Ungleichheit/Diskriminierung/Wohnquartier/ 
Weggehen). 
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Lebensmittel in der Küche, Plastiktüten mit altem Brot, Stapel von Pro
spekten und Zeitungen und Kartons voller meist ungenutzter Dinge. Die 
Möbel waren billig, alt und beschädigt, Schranktüren und Griffe fehlten, 
Belege lösten sich hier und dort vom Boden ab. Im ganzen Haus roch es 
nach dem Zigarettenrauch des Vaters und morgens in der Wohnung nach 
ausgeschwitztem Alkohol. Die Protagonistin hatte ein Zimmer, in dem sich 
stellenweise die Tapete mit Elefantenmuster vom Putz löste, mit Blick auf 
eine Stromleitung. Weiterhin befand sich hier ein Plastikhocker und Tisch, 
auf dem sie teils vor laufendem Fernseher Schularbeiten machte – er wurde 
später durch einen PC ohne Internetanschluss ersetzt –, ein Wandregal und 
Bett (vgl. 2 Codes: Vater/Aufbewahrungsdrang, S. 34; Code: dito/Kaufdrang, 
S. 32f.; 2 Codes: Soziale Ungleichheit/Wohngebäude/Wohnung, S. 9; Code: 
dito, S. 51; 2 Codes: dito/Zimmer, S. 61, S. 116). 

Der Unordnung und Unsauberkeit der komplett überladenen Parterre- 
und elterlichen Wohnung bemühte sich die Mutter immer wieder beizu
kommen, sei es, indem sie Dinge versteckte, sortierte oder in den Keller 
räumte. Gleichwohl blieb es ein vergebliches Unterfangen. Bestimmte 
Räume zu betreten, war für Freund:innen ihrer Tochter verboten, wenn sie 
sie besuchten. Es war der Mutter peinlich (vgl. Code: Mutter/Veränderung/ 
Ordnung, S. 32f.; Code: Mutter/Peinlichkeit, S. 32). 

Die Beschreibung zeigt eine Form armutsgeprägten Wohnens, bei der durch 
das Horten von Dingen versucht wird, materiell und gesellschaftlich beding
te Ungleichheit auszugleichen und dem Entstehen von Notlagen vorzubeugen. 
Das dominante Merkmal der Wohnung und des Zimmers der Icherzählerin ist 
ihr Armutscharakter, der sich in einem desolaten Zustand und in einer mas
siven Unordnung manifestierte. Auch die Themen »Wohnung« und »Unord
nung« kommen immer wieder zur Sprache. 

Bezieht sich Unordnung wie hier auf eine mit Dingen überfrachtete Woh
nung, spricht man in Studien von materieller Unordnung (vgl. Mallon 2018, 
S. 222). Erwachsene reagieren darauf in negativer Weise: In einer Studie be
schrieben diejenigen Frauen ihr Zuhause als stressig, die sich mehr als an
dere über das Thema Unordnung und unerledigte Dinge in ihren Wohnun
gen äußerten. Unordnung führte zu anhaltenden Cortisolausschüttungen, ein 
Hinweis auf chronischen Stress mit gesundheitsschädlichen Auswirkungen. 
Es kam bei ihnen während des Tages zu immer stärkeren depressiven Verstim
mungen, mehr Schwierigkeiten nach der Arbeit, sich auf ihr Zuhause einzu
lassen, und häufigeren Ermüdungserscheinungen am Abend. Frauen der Ver
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gleichsgruppe, die weniger über Unordnung in ihren Wohnungen sprachen, 
beschrieben ihr Zuhause als erholsam (vgl. Saxbe & Repetti 2010). 

In einer anderen Untersuchung wurden Menschen mit dem Bedürfnis 
nach zwanghaftem Horten im Alltag interviewt und deren Daten interpretativ 
ausgewertet. Die Teilnehmer:innen wiesen eine besonders starke emotionale 
Beziehung zu ihren gehorteten Dingen auf, die trotz negativer Folgen für sich, 
andere und das häusliche Umfeld nicht entfernt wurden. So vermittelten die 
von ihnen massiv vollgestellten Wohnumgebungen ein Gefühl des Gefangen
seins. Es entstanden enorme persönliche und soziale Belastungen (vgl. Kellett 
et al. 2010). 

Eine stark emotionale Beziehung zu einer Unmenge von Dingen hatte 
auch der Vater der Icherzählerin, dessen Aufbewahrungsdrang so weit ging, 
dass er sich selbst von vielen Utensilien aus Kindheit und Jugend nicht trennen 
konnte. Dieser Drang war durch die traumatischen Erfahrungen seines Vaters 
transgenerational weitergegeben worden, der Krieg, Hunger und Mangel 
erlebt hatte und im Bewusstsein lebte, dass Zeiten der Not immer wieder
kehrten. Um sich für diesen Fall zu wappnen, bedurfte es eines unbegrenzten 
Vorrats für den alltäglichen Bedarf. Diesen Habitus der Not und Notwendig
keit hatte auch der Vater der Protagonistin erworben (vgl. Krais & Gebauer 
2017, S. 43). Derartige Orientierungen werden in Studien nachgewiesen, die 
transgenerationale Folgen der Kriegsgeneration für die Sozialisation und 
Erziehung ihrer Kinder und Enkelkinder untersuchen (vgl. Radebold et al. 
2008). Daneben spielten in der Familie der Protagonistin Erfahrung und Wis
sen über das geringe zur Verfügung stehende ökonomische Kapital und die 
dadurch entstehenden Mangelsituationen eine Rolle, deren Entstehen mit
hilfe des extremen Aufbewahrungs- und Kaufverhaltens vorgebeugt werden 
sollte (vgl. Code: Soziale Ungleichheit/Wohngebäude/Wohnung, S. 34; Code: 
Großvater/Habitus/Notwendigkeit, S. 53f.). 

Das hatte zur Folge, dass der Vater der Icherzählerin keine Besucher:in
nen in die Wohnung ließ, weil ihm Unordnung und Unsauberkeit etwa im 
Hinblick auf seine Kollegen »unangenehm« (Ohde 2020, S. 54) waren. Vater 
und Mutter war es peinlich. Während der Vater resignierte und ein Gefühl 
von Hilflosigkeit entwickelte, versuchte die Mutter, soweit es ging, Ordnung 
zu schaffen. Aber auch sie fühlte sich der Situation gelegentlich ohnmächtig 
ausgeliefert und war nicht in der Lage, sie zu kontrollieren (vgl. Meyer 2000, 
S. 74ff.). Die Praktiken des Vaters führten in Verbindung mit anderen Fakto
ren zur Selbstausgrenzung der Familie in Quartier und Stadtteil. Dadurch 
konnten Bekanntschaften und engere Kontakte mit anderen Erwachsenen 
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weder für die Eltern noch Peerbeziehungen für ihre Tochter entstehen. Durch 
das Fehlen von Interaktion und Kommunikation mit anderen Kindern wurden 
Lern- und Bildungserfahrungen der Protagonistin vorenthalten (vgl. Code: 
Vater/Aufbewahrungsdrang, S, 32; Code: Mutter/Peinlichkeit, S. 32; Code: 
Vater/Selbstexklusion, S. 54). 

Peerbeziehungen haben einen entscheidenden Einfluss auf die Entwick
lung kognitiver, sozialer und moralischer Kompetenzen, auf Anerkennungs- 
und Bildungsprozesse sowie spätere Lebensstile der Kinder, wie die Sozialisa
tionsforschung zeigt (z.B. Harring et al. 2010). Sie sind für das Wohlbefinden 
der Gleichaltrigen ausschlaggebend. Bei Kindern und Jugendlichen in Armuts
lagen jedoch wird das Peerpotenzial nicht ausgeschöpft. Sie werden häufiger 
abgelehnt, haben weniger Freunde als privilegierte Gleichaltrige und sind ins
gesamt einem erhöhten Exklusionsrisiko ausgesetzt (vgl. Walper & Reim 2020, 
S. 59f.). Insofern macht der Roman auf ein weiteres Risiko für die Icherzähle
rin aufmerksam: die Selbstexklusion der Familie und ihre Folgen im Wohn
quartier. 

5.4 Auswirkungen des Wohnens auf Sozialisation und Entwicklung 

Dass Unordnung nicht nur für Erwachsene negative Folgen hat, sondern auch 
für die Sozialisation und Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, ist zu 
erwarten, vor allem weil menschliches Handeln aufs Engste mit Ordnungsvor
stellungen verknüpft ist (vgl. Weber 1980, S. 16ff.). Ordnung beinhaltet »Regel
mäßigkeit«, »Systematisierung« (Prengel 1999, S. 35) und antizipierbare Ver
haltenserwartungen – Voraussetzungen, die ein Leben ohne Chaos ermögli
chen sowie Sicherheit und Voraussehbarkeit schaffen, sei es im Blick auf ding
liche oder symbolische Ordnung. 

Empirische Studien zu benachteiligenden Auswirkungen von Unordnung 
auf die Sozialisation und Entwicklung von Kindern sind rar und wenig über
zeugend. Stefanie Mallon (2018, S. 345) kritisiert, dass es »keine wissenschaft
lich fundierten und gleichzeitig aussagekräftigen Untersuchungen« gibt, die 
Effekte von materieller Unordnung als alleinige Einflussvariable nachgewie
sen haben. Ferner weist sie auf Fragwürdigkeiten einiger Untersuchungen hin. 
Beispielhaft stehen dafür Studien eines Sammelbandes, die weniger den Ge
genstand »materielle Unordnung«, hier mit »Chaos« gleichgesetzt, sondern 
mehr das Thema »Unordnung« im Blick auf die Gestaltung von Beziehungen 
und zeitlichen Prozessen erörtern (ebd., S. 228). Obwohl ein weiterer Band ins
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gesamt keinen Zusammenhang zwischen physischer Unordnung und der ko
gnitiven Entwicklung von jüngeren Kindern feststellte, hob eine Untersuchung 
Sauberkeit als positive Variable für die Entwicklung hervor, ohne jedoch dar
auf näher einzugehen (ebd., S. 226f.). Schließlich wurde in einem Literatur
überblick die Behauptung, dass »physisches Chaos« im Sinne materieller Un
ordnung einen signifikanten Einfluss auf die kognitive Entwicklung hatte, we
nig später zurückgenommen. Es heißt, dieser Einfluss hinge mit einer Vielzahl 
von anderen Faktoren zusammen und ließe sich nicht auf einen einzelnen zu
rückführen. Eher legen andere Studien nahe, dass Armut eine kognitive Retar
dierung begünstigte (ebd., S. 230ff.). 

Die von Mallon beleuchtete Studie von Dunifon et al. entspricht am ehes
ten dem Interesse an der Untersuchung der Folgen von Unordnung für Kin
der. Sie zeigte, dass Praktiken zur Sauberkeit und Ordnung in der elterlichen 
Wohnung einen leicht positiven Einfluss auf die Dauer des Schulbesuchs und 
einen moderaten auf den späteren Berufserfolg der Kinder hatten. Die For
scher:innen sahen allerdings die Ursache für diese Effekte in der organisato
rischen Kompetenz der Eltern. Insofern handelte es sich nicht um eine direk
te Auswirkung von Ordnung, sondern war abhängig von der Fähigkeit der El
tern, Situationen zu strukturieren, die die Entwicklung des Kindes förderten 
(ebd., S. 234f.). Im Umkehrschluss heißt das, dass Unordnung Ausdruck der 
mangelnden organisatorischen Kompetenz der Eltern war, von der die Kinder 
nicht profitieren würden. Damit wurde allerdings das elterliche Kompetenz
niveau als Einflussvariable auf die Entwicklung untersucht und nicht das Phä
nomen »Unordnung«. Diese Frage blieb im Blick auf sozialisatorische Folgen 
unbeantwortet. 

In den obigen psychologisch orientierten Untersuchungen interessiert sel
ten ein Zusammenhang von materieller Unordnung und Armutslagen. Acker
man und Brown sind der Auffassung, dass »a good case can be made that ex
tremly poor families are by definition chaotic« (zit.n. Mallon 2018, S. 230). For
schungen müssten daher unseres Erachtens gezielt darauf ausgerichtet sein, 
unter Bedingungen extremer Armut Effekte des physischen Chaos im Sinne 
einer einzigen Variable auf die Entwicklung des Kindes nachzuweisen (ebd., 
S. 231). Denn Studien zeigen nicht nur bei extremer Armut das Vorhandensein 
von physischem Chaos, sondern auch bei Familien von mittleren und oberen 
Milieus. Es fragt sich, ob bei den Letzteren sich das physische Chaos anders 
auf die Entwicklung auswirkt als unter Armutsbedingungen? 

Sollte sich der Zusammenhang zwischen Unordnung und Armut em
pirisch bestätigen, ist diese Erkenntnis anschlussfähig an Konzepte und 
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Forschungen zur Kinderarmut, z.B. an das Konzept erschöpfter Familien. 
Unordnung und Armut kann für diese Familien dann bedeuten, dass sie im 
fortschreitenden Armutsprozess immer weniger in der Lage sind, kumulative 
Problemlagen zu bewältigen, z.B. Unordnung in der Wohnung zu beseitigen. 
Bemühungen, die Situation zu verbessern, rufen weitere Schwierigkeiten, 
chronische Überforderung, Stress und Erschöpfung, letztlich Resignation 
der Eltern hervor (vgl. Lutz 2020, S. 213f.). Sie schaffen es nicht, das physi
sche Chaos zu beherrschen. Im Rahmen dieses Konzepts ließe sich weiter 
untersuchen, welche Auswirkungen der Mangel an haltgebender Struktur 
durch die äußere Ordnung auf die Entwicklung des Kindes hat, ob physi
sches Chaos möglicherweise sogar »chaotisches« Verhalten fördert sowie zu 
gesundheitlichen Folgen und Entwicklungsproblemen führt. 

Im Roman lassen sich mehrere Bezüge zum Konzept erschöpfter Fami
lien herstellen, sei es zur chaotischen Wohnsituation, zu Hilflosigkeit, Resi
gnation und Kontrollverlust des Vaters, zur Erschöpfung der Mutter und zum 
Stress der Icherzählerin. Diese Auswirkungen von Armut werden im Roman 
zu einem späteren Zeitpunkt mit Bezug auf das familiäre und schulische Feld 
veranschaulicht. Familiäre Armut hatte hier entscheidenden Einfluss auf den 
Habitus der erwachsenen Akteur:innen und beeinflusste zugleich die Habitus
bildung der Protagonistin (vgl. Code: Vater/Habitus/Hilflosigkeit, S. 11; Code: 
Vater/Trinken, S. 69f.; Code: Mutter/Krankheit, S. 47, S. 74). 

Generell wirkten sich solche räumlichen und sozialen Armutskontexte ne
gativ auf die gesundheitliche und kognitive Entwicklung der Kinder aus sowie 
auf die Entstehung von Verhaltensproblemen, etwa Ängste, depressive Stim
mungen und Konzentrationsprobleme, wie Forschungen zur Gesundheit und 
Kinderarmut sowie zur Schullaufbahn zeigen (vgl. Klipker et al. 2018; Rahn & 
Chassé 2020). Das Letztere wurde durch Ergebnisse von Untersuchungen der 
empirischen Bildungsforschung untermauert, nach denen das Gros der Risi
kogruppe aus prekären und armen Verhältnissen stammte (vgl. Kapitel 14). 

Fazit: Die Icherzählerin wuchs in einem am Rande von Frankfurt a.M. 
liegenden Stadtteil auf, der von Einflüssen naheliegender Großindustrien 
geprägt ist. Ihre türkeistämmige Mutter war Hausfrau, ihr Vater Arbeiter 
in einem Chemiepark. Die Icherzählerin lebte in einem armutsgeprägten 
Wohnquartier des Stadtteils, das durch Stagnation, Diskriminierung, soziale 
Exklusion und Sexismus gekennzeichnet war. Die Protagonistin wollte den 
Ort verlassen und orientierte sich am Vorbild des Weggangs ihrer Mutter aus 
der Türkei. Das im Roman durchgängige Thema »Weggang« verband sich mit 
der Vorstellung, selbstständig und authentisch zu leben. 
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Die Wohnung verwies auf eine Form armutsgeprägten Wohnens. Sie war 
mit einer Unmenge von Dingen überladen. Materielle Unordnung und Unsau
berkeit waren Folge eines extremen Aufbewahrungs- und Kaufdrangs des Va
ters und trugen zur Selbstausgrenzung der Familie bei. Die empirische Be
fundlage zu Unordnung und Unsauberkeit und deren Folgen für die Entwick
lung von Kindern ist schmal. Forschungen zur Kinderarmut zeigen, dass Un
ordnung zu gesundheitlichen Problemen und sozialen Belastungen führten. 
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6. Die Mutter 

Die Rekonstruktion der Figur der Mutter macht zunächst deutlich, dass 
ihr Weggang aus dem türkischen Heimatort durch Autonomiestreben und 
Authentizitätsprüfung motiviert ist (Abschnitt 6.1). Daher wird sie als ro
mantisches Subjekt adressiert (Abschnitt 6.2). Abschnitt 6.3 thematisiert 
den Aspekt Erziehung zur Anpassung, Umgang mit Diskriminierung und 
Aneignung der Orientierung der Mutter durch die Tochter, wegzugehen. 

Die Analyse zur Kategorie Mutter basiert auf 105 codierten Sequenzen des 
Romans. 

6.1 Autonomiestreben und Authentizitätsprüfung 

Nur aus den Erzählungen kannte die Icherzählerin die Heimat ihrer Mutter 
in der Türkei. Diese hörten sich märchenhaft an: ein Bergdorf am Meer, Esel 
statt Autos, Nahrungsmittel aus unmittelbarer Umgebung, die Menschen 
glaubten an »Geister« (Ohde 2020, S. 46). Obwohl ihre Mutter das Dorf lieb
te, fragte sie sich, ob sie dort ihr ganzes Leben verbringen wollte, »ob das 
alles ist« (S. 46). Sie kannte ihr Geburtsdatum nicht, weil es der Großmutter 
der Icherzählerin egal war. Die Mutter war nicht gewollt und sollte »aus 
dem Bauch« (Ohde 2020, S. 107) geschlagen werden. Als sie dann doch als 
sechstes Kind zur Welt kam, war ihre Großmutter über 40 Jahre alt und 
hasste fortan ihre Tochter. Der geliebte Vater starb bei einem Autounfall, als 
sie zehn oder elf Jahre alt war. Die Großmutter schlug sie mit dem Gürtel, 
einmal mit einer Eisenstange auf Rücken und Nacken, bis sie bewusstlos 
wurde. Auch diese in der Kindheit erlebte Gewalt drückte später aus Sicht 
der Tochter gegen ihre Ohrmuscheln. In den Sommerferien musste ihre 
Mutter immer in der Schule sitzen, weil sie im Unterricht nicht aufpasste 
und stattdessen in den Himmel schaute (vgl. Code: Mutter/Heimat, S. 45f.; 2 
Codes: Mutter/Heimat/Eltern_Mutter, S. 107f.; Code: dito, S. 110f.; Code: dito, 
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S. 114; 3 Codes: Mutter/Heimat/Eltern_Vater, S. 109; Code: Mutter/Heimat/ 
Schule. S. 107). 

Ihre Mutter spielte immer wieder mit dem Gedanken, »weit wegzuge
hen« (Ohde 2020, S. 108), aber nicht, weil es so viele junge Erwachsene aus 
der Türkei in den sechziger Jahren des letzten Jahrhunderts taten, als sie 
nach Deutschland um des Wohlstands willen migrierten. Nein, ihre Mutter 
wollte vor dem Schicksal in der Heimat fliehen. Zu bleiben hätte bedeu
tet, weiterhin der Gewalt der Großmutter ausgesetzt zu sein und später 
die traditionelle Rolle der Frau in der türkischen Kultur auf dem Lande zu 
übernehmen: »Ich hätte einen Mann geheiratet, ich hätte in seinem Haus 
gewohnt, gekocht, geputzt, ich hätte eine gute Zukunft gehabt und gleich
zeitig hätte ich keine Zukunft gehabt« (ebd.). Auflehnung und Widerstand 
hätten im Haus und Ort Diskriminierung zur Folge gehabt. Diese Rolle 
wollte sie unter keinen Umständen ausüben (vgl. 2 Codes: Mutter/Heimat/ 
Weggehen/Autonomiestreben, S. 108). 

Als die Mutter diese als junge Frau hegenden Gedanken der Tochter erzählte, 
hätte sie ihre Erzählung unmittelbar mit dem Ausruf Werthers: »Wie froh ich 
bin, dass ich weg bin!« in Johann Wolfgang von Goethes Briefroman »Die Lei
den des jungen Werther« beenden können. Denn auch Werther wollte einer 
starren Ständegesellschaft mit einer repressiven Geschlechterhierarchie ent
fliehen. Die Mutter hatte in der Hoffnung gelebt, sich einer die Frauen unter
drückenden Tradition mit Benachteiligung und Leidensdruck durch den Weg
gang nach Deutschland zu entziehen. 

Zentrales Motiv der Mutter war folglich, die herrschenden Normen ihrer 
Lebenswelt in der Türkei nicht zu akzeptieren und sich ihnen nicht zu un
terwerfen. Im ländlichen Raum sah die traditionelle muslimisch-türkische 
Familientradition für Frauen die Domäne ›Haus‹ vor. Frauen arbeiteten im 
Privaten, Männer in der Öffentlichkeit. Jahrhundertealte Traditionen wie das 
patriarchalische Verhältnis zwischen Mann und Frau haben sich bis heute 
auf dem Lande nicht verändert. Die hegemoniale Männlichkeit hätte für 
die Mutter ein Leben mit klaren Spielregeln hinsichtlich von Gehorsam und 
Abhängigkeit bedeutet sowie mit festgelegten Strukturen, die Orientierung 
und Handeln an Konventionen, Sitten und religiösen Weltbildern vorschrei
ben (vgl. Kelek 2006). Praktiken der Abweichungen waren nicht erlaubt, z.B. 
Schweinefleisch zu essen, was die Mutter der Protagonistin schon als Kind 
getan hatte, obwohl es Muslim:innen verboten war. Hätte sie den Ort nicht 
verlassen, wäre ihr, wie sie ihrer Tochter sagte, zwar eine »gute« Zukunft, 
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das heißt frei von vermeintlichen Zweifeln und Unsicherheiten beschieden, 
die aber auch »keine« Zukunft bedeutet hätte (Ohde 2020, S. 108). Männliche 
Herrschaft hätte Unterordnung und Freiheitsbeschränkung zur Folge gehabt. 
Abweichungen von traditionellen Orientierungen wären sanktioniert wor
den (vgl. 2 Codes: Mutter/Autonomiestreben, S. 225f.; Code: Mutter/Heimat/ 
Weggehen, S. 108). 

Diese traditionell türkisch-muslimischen Strukturen auf dem Land er
laubten verheirateten Frauen keine Form von eigenständiger Entwicklung 
und Individualisierung. Autonomie und ein unverfälschtes Leben als Reaktion 
auf die Prüfung traditioneller Werte und Normen (Authentizitätsprüfung), 
die nach Boris Zizek (2012) das moderne Subjekt kennzeichnen, wurden nicht 
geduldet und gemaßregelt. Was blieb, war die Unterwerfung unter den Zwang 
gesellschaftlicher Konventionen und ein Leben als veräußerlichtes Dasein. 
Eine gute Zukunft, nämlich selbstbestimmt und frei, echt und unverfälscht 
zu leben, konnte nur erreicht werden, wenn man diese dörflichen Strukturen 
verließ. 

Danach strebten junge Frauen, was sich in einem von Männern unabhän
gigen Weggang aus der Türkei in den sechziger Jahren manifestierte. Eine Ur
sache dafür war zunächst die Binnenmigration aus dem ländlichen Raum in 
die großen Städte, die die Entwicklung von Mädchen und Frauen förderte, auf 
Selbstständigkeit setzte und den Rückzug hinter häuslichen Mauern ablehn
te (vgl. Kelek 2006). Dies kennzeichnete die damalige habituelle Orientierung 
der Mutter, durch die sie den einschneidenden Schritt zur Migration vollzog. 
Selbst einen Wechsel in eine größere türkische Stadt verband sie nicht mit der 
Hoffnung, unabhängig und unverfälscht leben zu können. Sie wollte jedes Ri
siko vermeiden, die traditionelle Rolle der türkischen Frau wo auch immer ein
zunehmen. 

Im Übrigen war das Hinterfragen selbstverständlicher und erstarrter 
Orientierungs- und Handlungsmuster in Familie und Gesellschaft zu der Zeit 
nicht nur in der Türkei virulent. Es war Folge einer »Authentizitätsprüfung« 
in vielen Kulturen, die in den sechziger Jahren von jungen Erwachsenen 
in vor allem westlichen Demokratien vorgenommen wurde. Sie regte in 
unterschiedlichen gesellschaftlichen Feldern in vielen Ländern heftige Dis
kussionen über hegemoniale Strukturen und Verhalten an bis hin zu großen 
Protestbewegungen gegen erstarrte Formen des Lebens, Ungerechtigkeit und 
Krieg. 
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6.2 Romantisches Subjekt 

Vor dem Hintergrund der Analyse der beiden Entwicklungsromane »Robin
son Crusoe« (2003, zuerst 1719) von Daniel Defoe und »Die Leiden des jun
gen Werthers« (1994, zuerst 1774) von Johann Wolfgang von Goethe arbeitet Zi
zek zwei Varianten des modernen Subjekts heraus: das missionarische in der 
Figur Robinson und das romantische in der Figur des jungen Werther. Mis
sionarisches und romantisches Subjekt unterschieden sich nicht im Blick auf 
das Autonomiestreben – beide trachteten nach Selbstbestimmung und Un
abhängigkeit –, aber im Hinblick auf die Authentizitätsprüfung. So ließ Ro
binson aufgrund seines Strebens nach Abenteuer, Risiko und Mission die El
tern und den alles überragenden Zwang der »älteren Generation« hinter sich, 
was er aber sein Leben lang bedauerte (vgl. Zizek 2012, S. 14f.). Sein Weggang 
war weder das Ergebnis einer Auseinandersetzung mit den unterdrückenden 
Normen und Werten der Gesellschaft noch einer Prüfung der Deutungs- und 
Handlungsmuster der hegemonialen Kultur. Diese Prüfung wurde erst später 
und dann nur ansatzweise vorgenommen, als Robinson über sein Leben auf 
der Insel nachdachte (ebd., S. 117f.). 

Werthers Streben nach Weggang war dagegen durch eine Authentizitäts
prüfung fundiert, mit der die Starrheit der Ständegesellschaft, ihre Kultur, 
Traditionen und Konventionen infrage gestellt wurde. Die Alternative sollte 
ein Leben in einer echten und aufrichtigen Welt sein, die nach Idealen und 
ethisch-moralischen Prinzipien gestaltet werden sollte – daher die Rede vom 
romantischen Subjekt (ebd., S. 69). Das immer wieder auf Echtheit hin ge
prüfte Leben hatte allerdings einen hohen Preis. Der junge Werther erfuhr 
ein breites Spektrum an biografischen Leiderfahrungen in der Adoleszenz 
und dem Beginn des Erwachsenseins, von denen eine letztlich im Freitod 
aus Liebeskummer endete. Entwicklungspsychologisch werden in diesem 
Alter Lern- und Bildungsprozesse stimuliert, die zu tiefgreifender kognitiver, 
emotionaler und moralischer Transformation führen (ebd., S. 62ff.). Die Rede 
von »Bildung durch Leiden« erfasst prägnant solche Prozesse (vgl. Ecarius 
2006, S. 96). 

Vor diesem Hintergrund wird die Mutter im Roman als ein romantisches 
Subjekt adressiert, die strukturell biografische Erfahrungen wie der junge 
Werther machte, nämlich Weggang, Leid und Tod: Autonomiestreben und 
Authentizitätsprüfung drängten sie zum Verlassen der Türkei nach Deutsch
land in der Hoffnung, ein freies und unverfälschtes Leben zu führen, vor 
allem nicht auf Hausarbeit und Unterwerfung reduziert zu werden. Aber 
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Hoffnung und Erwartung wurden enttäuscht. In Deutschland übernahm 
sie eine ähnliche Rolle, vor der sie in der Türkei geflohen war: Sie heiratete 
einen Mann, putzte, wischte, staubsaugte unentwegt zwei völlig überladene, 
verwahrloste Wohnungen. Dem fast erblindeten Vater ihres Mannes kochte 
sie spezielle Essen und ließ ihm darüber hinaus große Fürsorge zukommen. 
Auf die Berücksichtigung von Elementen der eigenen türkischen Identität 
und Kultur legte die Mutter keinen Wert. Sie hatte sich von ihrer türkischen 
Herkunft abgewandt und bemühte sich, diesbezüglich alles zu kaschieren und 
zu unterdrücken. 

Die jahrelangen Bemühungen kosteten der Mutter enorm viel Kraft, nicht 
zuletzt, weil die beiden Männer im Haushalt überhaupt nichts taten und sich 
dort jeder Veränderung widersetzten. Weiter regelte sie aktiv und energisch 
anfallende familiäre Aufgaben. Nur um die schulischen Angelegenheiten ih
rer Tochter kümmerte sie sich kaum. Handelte es sich um Fragen zu Unter
richtsfächern, ist zu vermuten, dass sie ihr nicht helfen konnte. Diese durch 
Haus- und Familienarbeit extrem überfordernde Situation, verbunden mit 
der Inaktivität beider Männer und den immer wiederkehrenden Alkoholex
zessen ihres Mannes, die sich oft in Aggressionen gegenüber dem Mobiliar 
entluden, führten zu unerträglichem Leid und war dauerhaft nicht zu ertra
gen. Gleichwohl leugnete die Mutter, dem Mann unterworfen, nicht ange
passt und dem Schicksal entronnen zu sein, eine traditionelle Frauenrolle 
übernommen zu haben (vgl. 3 Codes: Mutter/Veränderung/Ordnung, S. 33, 
S. 64, S. 94; 3 Codes: Mutter/Sorge, S. 27, S. 28f., S. 114; Code: Vater/Habitus/ 
Schweigen, S. 24; Code: Mutter/Heimat/Weggehen/Scheinheiligkeit, S. 226; 
2 Codes: Mutter/Ehemann/Unterwerfung, S. 227f.). 

Das ehemalige Streben nach Autonomie und Authentizität als Elemente des 
verinnerlichten Wertesystems der Mutter verlor unter diesen Bedingungen 
immer mehr an Bedeutung. Die angestrebte Identität konnte nicht entwickelt 
werden. Zu diskrepant waren die Vorstellungen und Erwartungshaltungen der 
Akteur:innen in der Lebenswelt, zu groß die von der Mutter zugeschriebene 
Macht des Mannes. Mit einer grundsätzlichen Auseinandersetzung, die den 
Identitätsansprüchen der Mutter Geltung verschafft hätte, wäre das Risiko 
einer Trennung von der Familie eingegangen worden: Denn ihre Vorstellung 
von einem freien Leben, von einem authentischen Selbst und von einer ge
sellschaftlichen Anerkennung und Teilhabe (vgl. Kühn 2015, S. 227), kollidierte 
mit der Identitätskonstruktion des Mannes und dessen Interesse, seine he
donistischen Bedürfnisse zu befriedigen. Dies erzwang die Übernahme der 
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traditionellen Rolle der Frau, die die Anpassung an den Lebensstil des Mannes 
und seines Vaters bedeutete. Die Realisierung der Identitätsansprüche der 
Mutter scheiterte. 

Allerdings verdrängte sie den Widerspruch zwischen unterwürfigem 
Handeln und ihrer Illusion, ein Subjekt mit Gleichheits- und Anerkennungs
ansprüchen zu sein. Er durfte nicht als innerer Konflikt ins Bewusstsein 
dringen. Der eigene Lebensentwurf wäre damit gänzlich misslungen. Ob 
sich dabei der Herkunftshabitus der türkischen Dorfgemeinschaft, inkor
poriert durch die damalige Primärsozialisation im Blick auf die ungleiche 
Geschlechterordnung von Mann und Frau, Bahn brach? Da Reflexion generell 
nur einen eingeschränkten Zugang zum Habitus hat, ist nicht auszuschlie
ßen, dass der Mutter der Konflikt überhaupt bewusst war. Hinzu kam, dass 
sich die Ungleichheit in der Geschlechterordnung in hiesiger und türkischer 
Kultur nach Meinung der Icherzählerin nicht unterschied (vgl. Abschnitt 5.2). 
Die alltäglichen Erfahrungen der Mutter im Ort bestätigten die Vorstellung, 
entsprechende Geschlechterungleichheiten seien naturgegeben (vgl. Code: 
Mutter/Ehemann/Unterwerfung, S. 228). 

Insofern schien die Mutter mit sich selbst im Reinen zu sein. Sie schrieb 
ihrer sozialen Lage den Sinn zu, sodass er ihren Identitätsvorstellungen ent
sprach. Sie fühlte sich als Mitglied einer Familie und eines Milieus, das über
zeugt war, selbstbestimmt und unabhängig zu handeln. Da das Gegenteil der 
Fall war, entsprach sie als Trägerin des individuellen und kollektiven Habitus 
den Herausforderungen im Ort (vgl. Abschnitt 5.2). Wurde aber ihre Überzeu
gung von Autonomie infrage gestellt, kam es zu einem heftigen Dementi, das 
deutlich machte, dass sie sich nicht fügt. Damit aktivierte sie letztlich ihren 
Selbstschutz (vgl. Code: Mutter/Ehemann/Unterwerfung, S. 228). 

Das Streben der Mutter als romantisches Subjekt kam im Laufe der Jahre nur 
noch in gelegentlichen Streitereien mit ihrem Ehemann zum Ausdruck. Sie 
artikulierte darin ihren Anspruch auf Authentizität, indem sie ihm vorwarf, 
nicht deutlich genug der einst wahrgenommenen Diskriminierung seines 
Vaters ihr gegenüber entgegengetreten zu sein. Auch gab es einen Versuch, 
durch einen Wohnungswechsel einen Kontrapunkt gegen die Unterwerfung 
durch den Ehemann und dessen Vater zu setzen: Sie nahm sich einige Stra
ßen weiter eine heruntergekommene Dachgeschosswohnung, kehrte aber 
bald zur Familie zurück und nahm ihre traditionelle Rolle wieder ein. Ihr 
Leiden setzte sich fort und manifestierte sich in einer progredienten Erkran
kung, die durch ein »Loch in der Seele« (Ohde 2020, S. 206) in sie eingedrun
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gen war und zum Tode führte. Mit Bezug zum Lebensthema der Mutter, näm

lich wegzugehen, bemühte die Protagonistin nun die Metapher, dass sie ge
gangen sei. Sie war gegangen, weil sie nicht für ihr seelisches Wohlbefinden 
hatte sorgen können (vgl. Code: Mutter/Ehemann, S. 93f.; 2 Codes: Mutter/ 
Weggehen, S. 172, S. 228f.; 2 Codes: Mutter/Krankheit/Tod, S. 203, S. 206). 

Letztlich war die Übernahme der überholten Geschlechterordnung durch die 
Mutter nicht ganz überraschend, wenn man bedenkt, dass der Habitus durch 
»Hysteresis« (Trägheit) gekennzeichnet ist. Bourdieu (1987, S. 112ff.) hatte dar
in eine wesentliche Ursache für die Reproduktion herrschender Verhältnisse 
gesehen und das Phänomen erklärt, warum Individuen ähnliche Umwelten 
aufsuchen, zu denen der in Familie und Kindheit erworbene Habitus pass
förmig ist. Sie wählen diese Umwelten, weil sie ihnen vertraut sind und sie 
sich den dortigen Herausforderungen gewachsen fühlen. So auch die Mutter: 
Die in der türkischen Heimat gemachten Primärerfahrungen kamen in einem 
vorreflexiven geschlechtsspezifischen Habitus zum Ausdruck, der das »Ein
verständnis« von Frauen enthält, »mit der Inkorporation der geltenden Ord
nung sich selbst als minderwertige Subjekte [zu] identifizieren« (Krais & Ge
bauer 2017, S. 52f.). Dazu meinte die Tochter abschließend: »etwas davon hat 
sich doch in ihr Verhalten gedrängt, etwas von dieser Bigotterie, die nicht ge
bunden ist an ein Land oder eine Kultur […] und sie hat sich ihr angepasst.« 
(Ohde 2020, S. 226) 

6.3 Erziehung 

Ergibt sich im Blick auf die Phänomene Weggang, Leiden und Tod eine Par
allele zwischen der Figur der Mutter und Goethes Werther, finden sich diese 
als strukturelle Momente auch in der Lebensbiografie der Icherzählerin, ab
gesehen vom Ereignis des Todes. Die in den Erzählungen der Mutter artiku
lierte Idee des Weggangs aus dem Heimatort bedeutete einen starken erziehe
rischen Impuls und wurde als Orientierung von der Tochter inkorporiert, die 
fortan ihr Handeln mitbestimmte: Schon früh trug sie sich mit dem Gedanken, 
den Ort zu verlassen. Sie fühlte sich nicht dazugehörig, blieb aber dort woh
nen, um einen höheren Schulabschluss zu machen, der es aus ihrer Sicht erst 
ermöglichte, sich von Familie und Ort loszusagen. Sie nahm massives Leiden 
durch Diskriminierung und schulischen Misserfolg in Kauf bis hin zur Entste
hung einer Depression. »Bildung durch Leiden« erschien als Folge eines Mo
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ratoriums. Weggang und Leiden waren vor allem das Ergebnis der intentiona
len und funktionalen Erziehungspraktik der Mutter, die wegweisend für die 
Lern- und Bildungsbiografie der Tochter war (vgl. Code: Soziale Ungleichheit/ 
Wohnquartier/Diskriminierung/Weggehen, S. 22; Code: Soziale Ungleichheit/ 
Wohnquartier/Diskriminierung/Exklusionsgefühl, S. 22; 4 Codes: Icherzähle
rin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Depression, S. 130, S. 131, S. 133; 2 Codes: 
Soziale Ungleichheit/Wohnquartier/Diskriminierung/Suizidgedanken, S. 20, 
S. 281f.). 

Der geschlechtsspezifische Habitus der Mutter, der sie als Subjekt von 
geringerer Bedeutung in der sozialen Ordnung bestimmte, schloss nicht aus, 
dass sie ihr einstiges Streben nach Unabhängigkeit und Echtheit zumindest 
im erzieherischen Umgang mit der Tochter hätte weitergeben können, insbe
sondere in den äußerst schwierigen und belastenden Zeiten der Schule. Aber 
selbst wenn es ihr ein Anliegen gewesen wäre, verbot es ihre Selbstzuschrei
bung, in schulischen Belangen nicht helfen zu können. 

Nur einmal initiierte die Mutter ein kurzes »ernstes Gespräch […], nachdem 
der zweite Blaue Brief nach Hause gekommen war« (Ohde 2020, S. 233). Sie 
fragte sich, ob das Gymnasium möglicherweise »das Richtige sei« (ebd.). Ihr 
Vorschlag, ihre Tochter könne auf die Gesamtschule wechseln, beendete das 
Gespräch. Dessen Für und Wider wurde von der Icherzählerin in einem län
geren inneren Dialog erwogen mit dem Resultat, dass sie den Schulwechsel 
angesichts der Diskriminierungsrisiken in der Gesamtschule verwarf (vgl. 2 
Codes: Mutter/Erziehung, S. 233, S. 229; Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/ 
Diskriminierung/Habitus/Minderwertigkeitsgefühl/Beschämung, S. 234). 

Im Unterschied zu diesem im Roman erwähnten einzigen kurzen Gespräch 
bevorzugte die Mutter die Anwendung anderer Erziehungspraktiken, um ih
re Ziele zu erreichen. Dazu zählte vor allem Anpassung und Fügsamkeit, die 
sie gelegentlich zum Beispiel durch das Zufügen körperlichen Schmerzes 
erzwang: Gegenüber einer alten Frau im Haus sollte die Tochter freund
lich sein und gehorchen. Dazu drückte die Mutter die Haut zwischen den 
Schulterblättern zusammen und drehte sie (vgl. Code: Mutter/Erziehung, 
S. 27f.). 

Oder die Erziehungspraktik, Fragen ihrer Tochter und Auseinandersetzun
gen mit ihr aus dem Weg zu gehen. Als die Tochter nach der Bedeutung von 
rassistischen Schmierereien an der Ortsausfahrt fragte, erklärte sie, Kinder 
müssten darüber nicht Bescheid wissen. Dieser Vorfall ereignete sich in den 
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neunziger Jahren des letzten Jahrhunderts, in denen schwerste fremden
feindliche Verbrechen in Deutschland verübt wurden (vgl. Friedel et al. 2022). 
Presse und Fernsehen schenkten ihnen viel Aufmerksamkeit und berichteten 
darüber: Häuser von türkeistämmigen Menschen gingen in Flammen auf, 
es fanden Hetzjagden von rechtsradikalen Jugendlichen auf Menschen mit 
Migrationshintergrund statt. Kinder und Erwachsene wurden schwer verletzt 
oder getötet (vgl. Gommel 2018) (vgl. Code: Mutter/Erziehung, S. 42). 

Wurden darüber Nachrichten in Anwesenheit der Tochter gesendet, stellte 
die Mutter das Radio oder den Fernseher ab. Auch Jahre später, als die Toch
ter bereits eine Jugendliche war, ging die Mutter ganz ähnlich vor. So wich 
sie einem Gespräch über den Bericht eines schrecklichen Nagelbombenan
schlags auf einen Laden in einer belebten türkischen Geschäftsstraße und 
nachfolgenden Demonstrationen aus. Dass über Fremdenfeindlichkeit und 
rassistische Diskriminierung nicht gesprochen wurde, diente möglicherweise 
dem Selbstschutz der Mutter. Außerdem erschien es ihr nicht angezeigt, 
weil sie glaubte, dass sie und ihre Tochter nicht zu den Gruppen gehörten, 
die menschenfeindliche Angriffe zu befürchten hätten. Aus diesem Grund 
brauchte ihre Tochter davon keine Kenntnis zu haben. Indem die Mutter 
dies annahm, leugnete sie ihre türkische Herkunft und entsprechende An
teile bei ihrer Tochter (vgl. Code: Mutter/Erziehung, S. 42; 2 Codes: Mutter/ 
Diskriminierung/rassistischer Überfall, S. 42, S. 174f.). 

Schließlich transformierte sie ein Ereignis zu einem Irrtum, bei dem ihre 
Tochter von einem Jungen durch die Bemerkungen »Kellerkind« und das 
»K«-Wort (Kanake, Schimpfwort für Migrant:innen) gedemütigt worden war, 
bevor sie durch seinen Stoß auf dem Boden des Schulhofs bewusstlos liegen 
blieb. Auf die Frage, was das K-Wort bedeutete, wies die Mutter darauf hin, 
dass es ein Schimpfwort sei, ihre Tochter aber nicht gemeint sein konnte, 
sie sei Deutsche. Die Erklärung der Icherzählerin dazu: Ihre Mutter hatte 
in der Überzeugung gelebt, »dass niemand etwas gegen sie hatte und erst 
recht nicht gegen mich« (Ohde 2020, S. 175). 

Umdeutung und Tabuisierung von rassistischen Ereignissen sowie der Glau
be, dass sie und die Tochter akzeptiert würden, widerspiegelten Formen der 
Realitätsverleugnung der Mutter, die sie bereits im Blick auf die Geschlecht
erordnung von Mann und Frau erkennen ließ (vgl. oben) (vgl. Code: Icherzäh
lerin/Grundschulzeit/Diskriminierung, S. 48; Code: Mutter/Diskriminierung/ 
Umdeuten, S. 49; Code: Mutter/Diskriminierung, S. 174f.). 
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Zu dieser Zeit befand sich die Tochter im Grundschulalter bzw. in der 
mittleren Kindheit. Kindern dieses Alters die entsetzlichen Informationen 
über rassistische Vorfälle vorzuenthalten, kann pädagogisch begründet sein. 
Der kognitive Entwicklungsstand erlaubt es ihnen zwar, das Hier und Jetzt zu 
erfassen. Mithilfe der vorhandenen konkret-operatorischen Strukturen lassen 
sich aber noch keine Abstraktionen und Bewertungen über ein gesellschafts
politisches Ereignis wie Rassismus herstellen, dessen Verstehen kognitiv 
entwickeltere Strukturen, komplexeres Wissen und ein höheres Niveau der 
Fähigkeit zur Perspektivenübernahme erfordert. Ferner unterscheiden Kin
der noch nicht so stark zwischen sich und der Welt, als dass sie ihre eigenen 
Ängste und Gefühle psychologisch verstehen können (vgl. Mussen et al. 1993, 
S. 305ff.). Eine stärkere rationale Verarbeitung solcher Ereignisse setzt den 
Erwerb von formal-operatorischen Strukturen voraus und eine größere Di
stanz zwischen sich und der Welt, die verhindert, von Ängsten und Gefühlen 
überschwemmt zu werden. So gesehen lässt sich die Erziehungspraktik der 
Mutter nachvollziehen, nicht über Ereignisse zu reden, die ihre Tochter ängs
tigen und die sie nur ansatzweise verstehen konnte. Die Praktik entsprach 
ihrer Überzeugung, dass keiner etwas gegen sie und ihre Tochter hatte. Die 
Thematisierung rassistischer Ereignisse war daher, wie gesagt, überflüssig. 
Ihre türkische Herkunft sollte damit im Verborgenen bleiben. 

Gleichwohl war es unwahrscheinlich, dass Kinder in den neunziger Jahren 
von der häufigen medialen Berichterstattung zu rassistischen Verbrechen 
nichts mitbekamen und Gleichaltrige untereinander in und außerhalb der 
Schule nicht darüber sprachen, selbst wenn es sich dabei nur um einen 
Austausch von bruchstückhaften Informationen handelte. Insofern lief die 
Erziehungspraktik der Mutter der Tabuisierung und Umdeutung ins Leere. 
Hinweise im Roman auf eine generell Angst erregende und bedrohliche Si
tuation im Land machen deutlich, wie furchterregend sie auch von Kindern 
wahrgenommen wurde, wenn es für die Protagonistin »die Zeit« war, in der 
sie einen »unbegreiflichen Ekel« entwickelte, der »wortlos in mir gärte« (Ohde 
2020, S. 42). Dies führte zur Entstehung eines diffusen Gefühls der Bedrohung 
und Furcht, das seinen Ursprung in den rassistischen Vorfällen hatte. Da aber 
eine kindgemäße pädagogische Auseinandersetzung weder zu Hause noch in 
der Schule stattfand, blieb sie allein mit einem unbegreiflichen Ekel zurück. 

Anlässe, das Ekelgefühl zu beeinflussen und zu reduzieren, gab es genug: 
Die Mutter hätte die schulische Erfahrung der Tochter mit rassistischer Dis
kriminierung und körperlicher Verletzung (»K«-Wort) besprechen können 
(vgl. Marten & Walgenbach 2017, S. 166). Diese Aussprache barg aber das 
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Risiko, nicht mehr leugnen zu können, dass die Ursache des rassistischen 
Übergriffs im Migrationshintergrund begründet war. Doch das wollte die 
Mutter nicht wahrhaben und verheimlichte es, indem sie schwieg. Im Übrigen 
hüllten sich auch die anderen Familienmitglieder in Schweigen und zeigten 
kein Interesse (vgl. Code: Mutter/Erziehung, S. 42; 2 Codes: Vater/Habitus/ 
Schweigen, S. 24, S. 218; Code: Großvater/Habitus/Schweigen, S. 90). 

Die Nichtbeschäftigung der Mutter mit den belastenden inneren Realitä
ten der Tochter hatte einen weiteren Grund. Sie sollte nicht nur die Erzeugung 
von Ängsten, sondern auch von moralischen Reaktionen über Formen und Fol
gen extremer Fremdenfeindlichkeit vermeiden. In der mittleren Kindheit be
finden sich die Kinder auf Stufe 2 der Moralentwicklung, die bereits morali
sche und empathische Elemente im Blick auf das Wohlbefinden anderer Per
sonen enthält (vgl. Keller 1990). Da bei diesen rassistischen Vorfällen Kinder 
und Erwachsene schwer verletzt wurden oder starben und die Tochter sich 
über ein entsprechendes diffuses Risiko angesichts ihres eigenen Migrations
hintergrunds und der Mutter im Klaren war, hätte eine Auseinandersetzung 
mit den Übergriffen moralische Empörung, Abscheu und Kritik hervorgeru
fen. Das enthielt die Gefahr der Entwicklung einer kritischen Haltung ihrer 
Tochter, die den Vorstellungen der Mutter zu einer angepassten, folgsamen Er
ziehung widersprach. 

Neben die bisher rekonstruierte intentionale trat eine entsprechende 
funktionale Erziehung der Mutter. Üblicherweise werden dabei, meist vorre
flexiv, Bilder, Handlungsschemata und Formen der aktiven Auseinanderset
zung anderer Menschen durch mimetisches Lernen der Kinder angeeignet 
und ihre Entwicklung erweitert. Das hatte vor allem Einfluss auf die Vorstel
lung der Tochter zur Geschlechterhierarchie: Obwohl das Selbstbild der Mutter 
darin bestand, Macht zu haben und eigenständige Entscheidungen zu treffen, 
hörte ihr Einfluss da auf, wo der Machtbereich und die Entscheidungsgewalt 
ihres Ehemannes tangiert wurden. Wie in anderen Situationen verleugnete 
sie die Realität. Sie passte sich an die extremen Folgen der Trunksucht ih
res Mannes und den dadurch ständig ausgelösten inneren Alarmmodus an, 
ordnete sich seinem übersteigerten Aufbewahrungs- und Kaufdrang sowie 
dem auf das Notwendigste beschränkten Familienleben unter, das z.B. keine 
gemeinsamen Mahlzeiten vorsah. 

Ihr Handeln begründete sie in einem Gespräch mit ihrer Tochter damit, dass 
sie ihrem Mann Sicherheit und Stabilität für die Herausforderungen des All
tags gab. Die Folgen der Trunksucht relativierte sie mit dem Hinweis, dass 
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er nur auf die Möbel dreinschlug und es noch Schlimmeres gäbe. Außerdem 
hätte er auch »gute Seiten« und man müsste ihm Verständnis entgegenbrin
gen. 

Ob sie von diesen Begründungen selbst überzeugt war oder ob es sich um 
Rationalisierungen handelte, sei dahingestellt. Doch lässt sich fragen, welche 
realen Chancen die Mutter als türkeistämmige Frau ohne Berufsabschluss mit 
Kind gehabt hätte, ein eigenständiges Leben in Deutschland zu führen, wenn 
sie ihren Mann verließ. Daher erschien die Praktik der Anpassung und Un
terwerfung lebenswichtig, Auflehnung und Widerstand hätten zur Trennung 
und zum Zerfall der Familie geführt. Nicht zuletzt wurde diese Praktik auf die 
Erziehung ihrer Tochter übertragen, die auf Folgsamkeit und Widerstands
losigkeit zielte (vgl. Code: Mutter/Autonomiestreben, S. 227f.; Code: Mutter/ 
Ehemann/Unterwerfung, S. 228; Code: Mutter/Ständiger Alarmmodus, S. 94; 
2 Codes: Icherzählerin/Habitus/Essen, S. 61, S. 63; Code: Mutter/Ehemann, 
S. 75; Code: dito, S. 226ff.). 

War die Konstituierung des klassisch beschriebenen Subordinationsver
hältnisses von Mann und Frau durch das patriarchale Handeln des Vaters und 
das unterwürfige Verhalten der Mutter und das Vermeiden von Aushandlung 
und Widerspruch gekennzeichnet, fanden Auseinandersetzungen der Eltern 
entsprechend selten statt, schon gar nicht, wenn es um Konflikte des Alltags 
und diskriminierende Ereignisse ging. Dieses Verhalten wirkte sich aufgrund 
mimetischen Lernens der Tochter auf deren konforme Gestaltung der zukünf
tigen Lebens- und Lernbiografie aus. So fanden Gespräche über die häufige 
Erfahrung von Diskriminierung in Schule und Ort, bei der ihr die Eltern mit 
Vorschlägen und Rat zur Seite hätten stehen können, nicht statt. Die Prot
agonistin suchte nicht nur hier kein problemorientiertes Gespräch, sondern 
ging auch in anderen Lebensbereichen Problem- und Konfliktaustragungen 
aus dem Weg. Es blieb eine Möglichkeit: In längeren inneren Dialogen wid
mete sie sich der Verarbeitung von Diskriminierungserfahrungen, bei der sie 
zudem erprobte, wie es wäre, wenn sie sich zur Wehr setzte und Widerspruch 
einlegte. 

Welche Bedeutung die Mutter der Tochter im Unterschied zu ihrem Ehe
mann zuschrieb, wurde deutlich, als sie die Familie verließ. Die Mutter 
verabschiedete sich unter Tränen von ihrem Kind, ging allein weg und ließ 
ihre zutiefst erschütterte Tochter zurück. Diese schloss daraus, dass es der 
Mutter immer nur um den Vater gegangen war und nicht darum, ihr beizu
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stehen und ein Vorbild für die Erziehung zu einem unabhängigen Verhalten 
zu sein, von dem die Mutter aus ihrer Kindheit berichtet hatte (vgl. Code: 
Mutter/Weggehen, S. 228f.). 

Diese Folgerung der Tochter war, pädagogisch gesehen, fatal. Sie wünschte 
sich weiterhin die Präsenz und Sorge der Mutter, soweit diese dazu in der La
ge war. Das Alleingelassenwerden bewirkte eine traumatische Erfahrung der 
Protagonistin. Sie wurde ohne jegliche Unterstützung in desaströsen Lebens
verhältnissen zurückgelassen und war nun auf sich allein gestellt. 

Das Verlassenwerden durch die Mutter fand zu Beginn der späten Kindheit 
statt. Für diesen Altersabschnitt beschreibt die Entwicklungspsychologie eine 
Stufe, in der neben die »Kultur« der Eltern die Gruppe der Gleichaltrigen als 
»einbindende Kultur« tritt (Kegan 1986, S. 216ff.). Robert Kegan bezeichnet sie 
als souverän im Übergang zur zwischenmenschlichen Stufe (ebd.). Die Gleich
altrigen spielen hier eine bedeutsamere Rolle als vorher, vor allem Freund:in
nen, drängen aber den Einfluss der Eltern nur wenig zurück. Der beschriebe
ne Verlust der Mutter, die fundamental für Erziehung und Sozialisation eines 
Kindes ist, fügt daher nicht nur dem im Jugendalter beginnenden schwierigen 
Identitätsprozess Schaden zu, sondern führt im Extremfall zu einer Lebens
krise, die mit einer »akuten Identitäts-Diffusion, an einer (vorübergehenden 
oder dauernden) Unfähigkeit ihres Ichs zur Bildung einer Identität« (Erikson 
1971, S. 154) verbunden ist. 

Die Erfahrung eines solchen Verlusts und die Interpretation durch die 
Tochter, nicht sie, sondern der Vater sei die wichtigste Person für die Mut
ter, stellte das grundlegende Vertrauen des Kindes infrage. Diese fragile 
psychische Konstellation in Verbindung mit einer bereits vorhandenen in
stabilen Vertrauensbasis kann die Furcht vor dem Verlassenwerden sowie 
das Eingehen und Gestalten von zukünftigen sozialen Beziehungen über die 
gesamte Lebensspanne begleiten. Weitere Beeinträchtigungen der Entwick
lung von Heranwachsenden sind zu erwarten, z.B. extremes Misstrauen und 
Einsamkeit. 

Fazit: Forcierte das Streben nach Unabhängigkeit und Echtheit den Weg
gang der Mutter aus dem türkischen Dorf, spielte dieses Streben in Deutsch
land kaum noch eine Rolle. Der traditionelle Habitus der Frau setzte sich hier 
durch, obwohl der Weggang aus der Türkei durch die Ablehnung eben dieses 
Habitus motiviert war. Er zeigte sich in der Unterwerfung unter die männliche 
Herrschaft und der Anpassung an geltende Normen und Werte unterprivile
gierter Milieus. 
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Die Erziehung der Mutter zielte auf Folgsamkeit und Widerstandslosig
keit und trug dazu bei, dass die Tochter ähnliche Orientierungen entwickelte. 
Bei Letzterer wurde die inkorporierte Orientierung, wegzugehen, zusätzlich 
durch rassistische Diskriminierung stimuliert. Versuchte die Mutter, sie von 
den medial vermittelten Berichten zu fremdenfeindlichen Verbrechen fernzu
halten, wurde die Tochter gefühlsmäßig der Verbrechen sehr wohl gewahr. Mit 
Leiderfahrungen musste sie aber allein umgehen. Die Mutter ignorierte dies
bezügliche Fragen. Sie lebte in der Überzeugung, dass weder sie noch die Toch
ter abgelehnt wurden. Diese Realitätsverleugnung korrespondierte mit der Ta
buisierung ihrer türkischen Herkunft und der Leugnung der familiären Reali
tät. Das Verlassen der Familie führte zur unheilvollen Folgerung: Die Tochter 
war der Mutter nicht so wichtig. 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 https://www.inlibra.com/de/page/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


7. Diskriminierung während der Grundschulzeit 

Vorbemerkung 

»Ich war nicht schaumgeboren, sondern staubgeboren; rußgeboren, gebo
ren aus dem Kochsalz in der Luft, das sich auf die Autodächer legte. Gebo
ren aus dem sauren Gestank der Müllverbrennungsanlage, aus den Flusswie
sen und den Bäumen zwischen den Strommasten, aus dem dunklen Wasser, 
das an die Wackersteine schlug, einem Film aus Stickstoff und Nitrat, nicht 
Gischt.« (Ohde 2020, S. 224) 

Hiermit fasste die Icherzählerin anschaulich zusammen, in welchem benach
teiligten Ort sie aufwuchs. Auf weitere Merkmale eines unterprivilegierten 
Herkunftsmilieus verweist die vorangegangene Rekonstruktion der codierten 
Textsegmente zu Wohnquartier, Wohnung und Mutter (vgl. Kapitel 5 und 6). 
Das Milieu ist folglich durch strukturelle Armut gekennzeichnet und steht 
stellvertretend für Herkunftsmilieus in anderen Romanen dieses Genres, wie 
z.B. die Autosoziografie von Didier Eribon (2018) (vgl. Rieger-Ladich & Grabau 
2018, S. 791). 

So spielte auch bei Eribon die Diskriminierungskategorie der sozialen 
Herkunft eine entscheidende Rolle, obwohl er zunächst die Ursache seines 
Weggangs in der Homophobie seines Umfelds sah. Bei der Rückkehr nach 
Reims fragte er sich aber, ob »ich ebenso sehr mit meinem Milieu als sozialer 
Klasse gebrochen hatte« (Eribon 2018, S. 22). Er verlegte daraufhin seinen 
Schwerpunkt auf die Auseinandersetzung mit seiner Herkunft, die die bisher 
vorherrschende Beschäftigung mit der homosexuellen Orientierung in den 
Hintergrund rücken ließ. 

Eine Parallele zum Roman »Streulicht« ergibt sich, weil auch hier schein
bar nur eine Ursache des Weggangs dominierte, nämlich die ethnische 
Herkunft der Protagonistin. Ethnische Praktiken des Rassismus enthielten 
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aber zugleich implizit diskriminierende Bewertungen des weiblichen Ge
schlechts und der niedrigen sozialen Herkunft. Im Blick auf die Herkunft 
treten sie nicht so deutlich zu Tage, weil »auf sozialer Klasse basierende 
Ungleichheitserfahrungen […] weniger zugänglich als rassistische oder se
xistische Diskriminierungen sind, deren Wirkungen sie [die Schüler:innen, 
Anm. R.B.] bewusster wahrnehmen und entsprechend leichter beschreiben 
können« (Wellgraf 2012, S. 97). Dass hier Diskriminierungen infolge sozialer 
Klassenzugehörigkeit nicht so deutlich wahrgenommen wurden wie bei den 
beiden anderen Formen, ist für die folgende Analyse bedeutsam, weil sie im 
Fortgang des Textes auch nicht in jedem Fall auseinandergehalten werden 
können. 

Eribon und Icherzählerin wurden also in gleicher Weise auch durch so
ziale Herkunft und Diskriminierung zum Weggang motiviert. Ziel war es, ein 
Leben frei von klassistischer, rassistischer und sexistischer Diskriminierung 
zu führen. Aufgrund der multiplikativen Wechselbeziehungen der Kategorien 
Herkunft, Migration und Geschlecht wird nicht vom Einfluss einer einzelnen, 
sondern mehrerer Kategorien ausgegangen, wie in den folgenden Kapiteln für 
die Icherzählerin gezeigt wird. Ob dabei soziale Herkunft bzw. Klasse die be
herrschende Kategorie ist, »die ethnische oder Geschlechtszugehörigkeit zur 
Nebensache macht«, wie Hanno Sauer (2025, S. 17) behauptet, ist eine These, 
die wir in unserem Kontext im Blick behalten wollen. 

Die Rekonstruktion der Romanfigur der Icherzählerin in den folgenden 
Kapiteln 7 bis 11 basiert auf insgesamt 299 codierten Sequenzen. 

7.1 Grundschulzeit 

Kapitel 7 wendet sich Fragen zu, die die Identität der Protagonistin im Zu
sammenhang mit dem Verheimlichen des Vornamens (Abschnitt 7.1.1, 7.1.2) 
und dem Verbergen der äußeren Erscheinung, des Gesichts, betreffen (Ab
schnitt 7.1.3). An Abschnitt 7.1.1 und 7.1.2 schließt ein Abschnitt (7.1.3) nicht 
zur Grundschule, sondern zum Gymnasium an, weil es in beiden unterschied
lichen Kontexten um strukturell Gleiches geht, nämlich die Verheimlichung 
von Identitätsmerkmalen. Abschnitt 7.2 zeigt, welche negativen Folgen das 
Verheimlichen für das psychologische Wohlbefinden hat. Während in diesen 
Abschnitten auf die subjektive Wahrnehmung von Diskriminierung durch 
die Icherzählerin abgestellt wird, kommt es in Abschnitt 7.3 zu einer Diskri
minierung in Form eines rassistischen Übergriffs. Das Kapitel schließt mit 
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der Erörterung pädagogischer Herausforderungen bei Diskriminierungen 
(Abschnitt 7.4). 

7.1.1 Verheimlichen – Vorname als Diskriminierungsrisiko 

»Durch seine identifizierende Funktion ist der Name Identitätssymbol: als 
Personenname für die Persönlichkeit seines Trägers direkt, als gruppentypi
scher Name oder Ethnonym für die Personengruppe, zu der das Individuum 
gehört» (Harnisch 2011, S. 41). 

Als Schulanfängerin bekam die Icherzählerin zu Beginn der Grundschulzeit 
nach dem Vorbild ihrer Freundin Sophia einen pinken Scout-Ranzen, dessen 
Äußeres mit einer Anzahl von Mädchennamen versehen war, nicht aber 
mit ihrem. Sie stellte irritiert fest, dass ihr Vorname auch sonst nicht in 
der Öffentlichkeit vorkam, sei es bei Schlüsselanhängern, Namenstassen 
oder Nummernschildern. Ein weiteres Ereignis trug dazu bei, mit ihrem 
türkischen Vornamen zu hadern: Als am ersten Schultag die Lehrerin fragte, 
ob die Kinder erraten könnten, welcher Name einer Schülerin der Klasse 
mit dem eines Mädchens im Lesebuch übereinstimmte, hatte die Icher
zählerin kurz gehofft, es könne ihrer sein, es war jedoch der ihrer Freundin 
Sophia. Daher nahm sie an, dass es »ein geheimer Name [war], dessen 
Klang mich in der Außenwelt in Schmutz verwandelt hätte« (Ohde 2020, 
S. 40). Es handelte sich also um den Namen einer diskreditierbaren Person, 
dessen Klang die Person der Icherzählerin verunreinigte (vgl. 2 Codes: Ich
erzählerin/Grundschulzeit/Diskriminierung/Name/Exklusionsgefühl, S. 40, 
S. 41). 

Fehlen und Geheimhalten des Eigennamens in und außerhalb der Schule, 
von dem die Schulanfängerin glaubte, dass dessen Klang sie zu Schmutz 
gemacht hätte, führten bei ihr zu einer »tiefsitzenden Verunsicherung« (Ohde 
2020, S. 41), die sie sich mit ihrer »Unwissenheit« (ebd.) über das Leben ihrer 
türkischen Vorfahren und ihrer eigenen differenten äußeren Erscheinung 
erklärte (vgl. Code: Icherzählerin/Grundschulzeit/Diskriminierung/Name/ 
Verunsicherung, S. 41; Icherzählerin/Grundschulzeit/Unwissenheit, S. 42). 

Später erfuhren die Leser:innen, dass die Protagonistin einen zweiten 
Vornamen hatte. Die Verwendung des türkischen Namens wurde sowohl 
von der Mutter, die damit die Strategie des Verheimlichens ihrer eigenen 
Herkunft und die ihrer Tochter fortsetzte (vgl. Abschnitt 6.3), als auch von ihr 
selbst vermieden, um sich vor Angriffen auf ihre diskreditierbare Identität 
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zu schützen (vgl. Goffman 1974, S. 56ff.). Er verwies zu der Zeit auf einen 
Namen der türkischen Minderheit, der Eigenschaften zugeschrieben wurde, 
die Diskriminierung und Exklusion in der Mehrheitsgesellschaft nach sich 
ziehen konnten (vgl. Harnisch 2011, S. 34ff.). Die Praktik des Geheimhaltens 
zielte auf »das Management nicht offenbarter diskreditierender Information 
über sich selbst« (Goffman 1974, S. 57), auf eine Steuerung, die vermied, bei 
Nennung des migrantischen Namens ein Diskriminierungsrisiko einzugehen 
und die Person mit einem Stigma zu versehen (vgl. 2 Codes: Icherzählerin/ 
Grundschulzeit/Diskriminierung/Name, S. 119, S. 247). 

Eigennamen sind charakteristische Benennungen für Individuen, die da
durch identifizierbar und unterscheidbar werden. Sie sichern ihnen »eine kon
stante und haltbare soziale Identität« (Bourdieu 1990, S. 78) in allen sozialen 
Feldern. Auch bei Feldveränderungen markiert der Eigenname weiterhin Be
ständigkeit über Zeit und Ganzheit, der auf die Individualität der sozialen Ak
teur:innen verweist. Er »ist die sichtbare Bestätigung der Identität seines Trä
gers« (ebd.) und garantiert sie ihm. Namen sagen etwas über die Herkunft 
aus. Sie heben die Einzigartigkeit einer Person hervor, die sich in charakte
ristischen Merkmalen bzw. Identitätsaufhängern manifestiert und in Verbin
dung mit einer einmaligen Lebensbiografie eine unverwechselbare persönli
che Identität der Person konstituiert (vgl. Goffman 1974, S. 74f.). Der sehr en
ge Zusammenhang des Namens mit der Identität der Person zeigt sich bei 
gewünschten Namensveränderungen und -wechseln. Mit ihnen wird die Zu
schreibung einer neuen Identität signalisiert, die von anderen anerkannt wer
den soll. 

Die gesellschaftliche Bedeutungszuordnung bestimmter Vornamen zu 
sozialen Milieus wurde vor Jahren im Rahmen der medialen Berichterstattung 
um den Namen Kevin offensichtlich (sueddeutsche.de vom 24. August 2010). 
Sein Name mobilisierte das Wissen um eine dem unterprivilegierten Milieu 
zugehörige Person. Insofern haben Namen stets »Symptom- und Signal- 
Charakter« (Harnisch 2011, S. 41), wie auch einer der beiden Vornamen der 
Protagonistin. Er signalisiert die Zugehörigkeit zu einem türkischen Milieu 
und kann Vorurteile und Stigmatisierungen gegenüber ihren Haltungen und 
Handlungsmustern hervorrufen. Durch die mit dem Namen zusammenhän
gende Diskriminierung werden also nicht nur die Einzigartigkeit der Person 
und ihr Milieu attackiert. Es geht darüber weit hinaus, wie Rüdiger Harnisch 
an einem Zitat von Cassirer deutlich macht: »Wer aufgrund von Namen oder 
mit Namen diskriminiert, unternehme damit Angriffe, ›die nicht bloß auf 
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Teilaspekte einer Person [oder Gruppe], ja nicht nur auf ihren Kern zielen, 
sondern […] auf die Totalität ihrer gesamten Existenz‹« (ebd.). 

Die Schulanfängerin, die sich mit ihrem Vornamen bei wichtigen identi
tätsstiftenden Objekten in der Kinderwelt nicht wiederfand, entwickelte ein 
Gefühl des Ausgeschlossenseins und Fremdseins, das zu Zweifeln über ihre 
persönliche und soziale Identität führte. Die Adressierung der Einzigartigkeit 
des Individuums durch den Namen existierte hier nicht als wichtiger die eth
nische Herkunft betreffender Identitätsaufhänger, auch durch die Mutter ge
fördert. Daher hatte seine Verheimlichung einen ambivalenten Charakter: Sie 
annullierte zwar die Einzigartigkeit der Protagonistin, vermied aber dadurch 
das Erleben von Diskriminierung und sozialem Ausschluss. Diese Erfahrung 
zum Zeitpunkt des Eintritts in die Peerwelt der Schulklasse zu machen, war 
belastend. Gerade dann vollziehen sich wichtige Schritte für die Identitäts
entwicklung in den Prozessen der Herstellung von Gleichheit und Differenz 
zu anderen Peers (Prengel 1999) – eine Entwicklungsaufgabe, deren Bewälti
gung eine sichere Basis für die Anbahnung von Selbstachtung, sozialer Aner
kennung und Teilhabe darstellt. 

Dieses Fundament war bei der Icherzählerin nicht vorhanden. Die tiefsit
zende Verunsicherung, ausgelöst durch das Fehlen des Namens als Identitäts
aufhänger in Schule und Öffentlichkeit, reichte an eine existenzielle Verunsi
cherung heran: Allein der Klang des Vornamens hätte ihre Person öffentlich 
»in Schmutz verwandelt« (Ohde 2020, S. 40), mit anderen Worten so diskri
miniert, dass die anderen nicht mit ihr in Berührung kommen wollten und sie 
beseitigt werden musste. Ihr Ansehen wäre zerstört gewesen. Ähnliche Vor
stellungen werden erweckt zu den von der Icherzählerin geschaffenen Bildern 
zu ihrer sozialen Herkunft, nämlich »staubgeboren« und »rußgeboren« zu sein 
(vgl. oben). Der extreme Vergleich zu einer als Schmutz und Verunreinigung 
reifizierten Identität lässt annehmen, dass er mit Erfahrungen vorausgegan
gener Diskriminierung zusammenhing. Vor diesem Hintergrund bedeutete 
der Gebrauch ihres Namens das Eingehen eines Risikos intersektionaler Dis
kriminierung und sozialer Exklusion. Sofern sich das ereignete, sind frem
denfeindliche Konnotationsmuster im Hinblick auf soziale und ethnische Her
kunft und Geschlecht wahrscheinlich (vgl. Hornbostel 1997, S. 413). 

7.1.2 Vorname und kulturspezifische Unwissenheit 

Nach Auffassung der Icherzählerin hingen die Probleme mit dem Namen 
nicht nur mit der Vermeidung von Angriffen auf die diskreditierbare Identität 
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ihrer Person zusammen, sondern auch damit, dass ihr kaum etwas über das 
Leben ihrer türkeistämmigen Vorfahren bekannt war. Hätte sie davon Kennt
nis gehabt, wäre deutlich geworden, dass ihr Name ein häufig verwendeter 
Vorname für beide Geschlechter in der Türkei ist. Auch die türkische Sprache 
war ihr unbekannt, was sich generell auf die Identitätsentwicklung negativ 
auswirkt, wenn man an die diesbezüglich positiven Effekte des Erwerbs der 
Mehrsprachigkeit denkt (Riehl 2014). Zwar besuchte sie auf Veranlassung ihrer 
Mutter einen Schreibunterricht in Türkisch, in dem sie weder die Scherze des 
Lehrers verstand noch Buchstaben zu Papier zu bringen vermochte. Beson
ders verwirrte sie, dass ihre Aussprache vom Lehrer korrigiert wurde, wenn sie 
ihren »geheimen« Namen äußerte – eine Handlung, die der existenziellen Ver
unsicherung weiter Nachdruck verlieh. Konnte sie endlich ihren Vornamen im 
geschützten Raum ohne Befürchtung diskriminierender Folgen aussprechen, 
wurde das als falsch markiert. Seine Funktion als Identitätsaufhänger war da
mit erneut erschüttert, als ob ein Teil ihrer Identität abgetrennt war und nicht 
zu ihr gehörte (vgl. Code: Icherzählerin/Grundschulzeit/Diskriminierung/ 
Name/Verunsicherung, S. 42; Code: dito, S. 41). 

Die kulturspezifische Unwissenheit konnte durch die wenigen Erzählun
gen ihrer Mutter nicht beseitigt werden. Sie hatten weder nachhaltige Bilder 
geschaffen noch tiefergreifende Kenntnisse vermittelt. Auch der Schreib
unterricht in Türkisch hatte nicht dazu beigetragen. Ein solches Unwissen 
destabilisierte die geschlechtsspezifische Identitätsentwicklung des Kindes. 
Sich mit dem Thema Migrationshintergrund in der Familie zu beschäftigen, 
hätte helfen können, Fragen zu beantworten, wo der mütterliche Eltern
teil ursprünglich herkam, warum sich Name und äußere Erscheinung der 
Icherzählerin von denen anderer Peers unterschieden und welche Gemein
samkeiten und Differenzen zwischen Mehrheits- und Migrationskultur 
existierten. Ein solches Wissen hätte die Bedeutung der Verunsicherung 
abschwächen können, weil »dadurch generationenspezifische Kollektiver
fahrungen argumentationszugänglich gemacht werden [können], wobei 
die Familienmitglieder […] als biografische Zeugen von Lebenserfahrungen 
wahrgenommen werden. Aus einer intersubjektiven Transmission von Le
benserfahrungen werden kritische Reflexionen über (migrationsspezifische) 
Lebenslagen und gemeinsame Lebens- und Erlebensmöglichkeiten für die 
Eltern- und Kindergeneration in Gang gesetzt« (Baros & Baumann 2016, 
S. 272). Doch darüber hatte die Mutter sie nicht aufgeklärt und wurde in der 
Familie nicht gesprochen. 
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Diese Unwissenheit, so die Protagonistin, hatte also nichts mit Wissens
defiziten in Schulfächern zu tun, in denen es um Objektwissen ging. Es ging 
um eine die Identität betreffende Unwissenheit, die mit der ungeklärten Frage 
zusammenhing, welche Wurzeln sie hatte. Die damit zusammenhängende 
tiefe Verunsicherung hatte einen negativen Einfluss auf das Lernen in der 
Grundschule, z.B. beim Eckenrechnen, bei dem sie immer wieder die beschä
mende Erfahrung machte, die Letzte zu sein, weil sie die Ergebnisse nicht 
wusste, sondern zu leise nannte. Da das vor der gesamten Klasse geschah, war 
die Beschämung noch intensiver (vgl. 2 Codes: Icherzählerin/Grundschulzeit/ 
Diskriminierung/Unwissenheit, S. 41; Code: dito, S. 41f.). 

Folglich durchkreuzte ihre existenzielle Verunsicherung das schulische 
Lernen implizit mit der Beschäftigung von identitätsbezogenen Fragen: War
um finde ich meinen Namen nirgends, was ist falsch an ihm und mir, wer bin 
ich, woher komme ich. Dadurch war das Lernen, der Erwerb von Wissen und 
Erkenntnis, ständig Störungen unterworfen und wurde beeinträchtigt. 

Das Problem mit dem Namen war im Verlauf der Lebensgeschichte immer 
wieder virulent, sei es, dass die Icherzählerin nicht nur als Schulanfängerin, 
sondern auch als Zwölfjährige weiterhin ihren türkischen Vornamen verheim
lichte und stattdessen ihren zweiten, deutschen Vornamen einsetzte, oder im 
Studium, in dem ihr der türkische Name zwar als der echte erschien, sie ihn 
aber nicht verwendete, weil es ihr illoyal gegenüber ihrer verstorbenen Mutter 
erschien, die sie früher mithilfe der Wahl des deutschen Vornamens vor Dis
kriminierung schützen wollte. Ihn jedoch nicht zu benutzen, kam ihr ebenso 
falsch vor, weil es ihr wie das »Abspalten eines Teils von mir« (Ohde 2020, 
S. 248) vorkam. Für das Vermeiden von Diskriminierungsrisiken und den 
Schutz vor Angriffen »auf die Totalität ihrer gesamten Existenz« (Harnisch 
2011, S. 41) zahlte sie folglich, wie ihre Mutter, den hohen Preis der Selbstver
leugnung. Gleichwohl wird deutlich, dass sie sich stillschweigend mit dem 
türkischen Vornamen als wesentlichem Teil ihrer Identität über ihren ganzen 
im Roman dokumentierten Lebenslauf identifizierte und auseinandersetzte 
(vgl. 4 Codes: Icherzählerin/Grundschulzeit/Diskriminierung/Name, S. 247, 
S. 248; Code: Icherzählerin/Grundschulalter/Diskriminierung/Name, S. 119). 

Lassen sich hier neben dem rassistischen Diskriminierungsrisiko auch sol
che Elemente aufgrund von niedriger sozialer Herkunft und Geschlecht fin
den? Dies wäre gemäß der multiplikativen Wechselwirkung von verschiede
nen Differenzkategorien wahrscheinlich, die Benachteiligung und Diskrimi
nierung in verstärktem Maße hervorruft (vgl. Walgenbach 2021, S. 50). 
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Ein fiktives Beispiel beantwortet die Frage: Ein Mädchen mit deutschem 
und türkischem Vornamen aus privilegiertem Milieu mit einer beruflich er
folgreichen türkeistämmigen Mutter und einem deutschen Vater hätte wenig 
Vorbehalte, ihren türkischen Vornamen zu verheimlichen, nicht zuletzt, weil 
sie aufgrund ihres Migrationshintergrunds nur wenig vorangegangene Dis
kriminierungen erfahren hatte. Ihr geschlechtsspezifischer Habitus zeigte 
sich in einer sicheren Selbstdarstellung, verstärkt durch das Tragen von teu
rer Markenkleidung und Sportschuhen, und in selbstbewusstem Handeln. 
Gegenüber Praktiken der Diskriminierung könnte sie sich zur Wehr setzen 
und suchte, wenn nötig, Unterstützung bei ihren Eltern und Freund:innen. 
Darüber hinaus ließen klärende familiäre Gespräche über die Herkunft der 
Mutter und Reisen in die Türkei eine mit dem Namen verbundene existenzielle 
Verunsicherung nicht aufkommen. 

In solch privilegierter Situation befand sich unsere Protagonistin nicht. 
Das Verheimlichen des türkischen Vornamens hing mit betreffenden negati
ven Vorerfahrungen und dem familiären Habitus zusammen. Der geschlechts
spezifische Habitus des Mädchens, Resultat der Inkorporation der Strukturen 
des unterprivilegierten Milieus und der Erziehung der Mutter, äußerte sich 
darin, sich nicht zu wehren oder selbstsicher aufzutreten, sofern sie Diskrimi
nierung erlebte. Sie verhielt sich angepasst, unsicher und devot, nicht zuletzt, 
weil sie mit keiner Hilfe und Unterstützung rechnen konnte. Eine Reise ins 
Heimatland ihrer Mutter war schon aus finanziellen Gründen nicht vorstell
bar, um ihrer kulturspezifischen Unwissenheit abzuhelfen. Hier zeigt sich er
neut, dass dem Bemühen um das Verheimlichen des Vornamens als vermeint
lich einziges migrantisches Diskriminierungsmerkmal auch Elemente von so
zialer Herkunft und Geschlecht innewohnen. 

Fazit: Für die Icherzählerin stellte die Verwendung ihres türkischen Vorna
mens von Schulbeginn bis ins Erwachsenenalter ein Problem dar. Sie glaubte, 
es handelte sich um einen geheimen Namen, dessen Klang ihre Person diskre
ditierbar machte. Daher wurde der Name von ihr unter dem Einfluss der die 
eigene Herkunft verleugnenden Mutter verheimlicht und der deutsche Vorna
me verwendet. Der in und außerhalb der Schule z. Zt. selten gebräuchliche tür
kische Name führte zu einer existenziellen Verunsicherung, die zusätzlich auf 
die Unwissenheit über die ethnische Herkunft zurückging. Ohne Name ist die 
Person unter diesen Umständen ein Nichts. Die Veröffentlichung hätte aber ei
nen Angriff auf ihre gesamte Existenz bedeutet. Insofern haftete der Verheim
lichung eine ambivalente Funktion an: einerseits die Annullierung des Namens 
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als Identitätsaufhänger, andererseits bot dies Schutz vor Diskriminierung. Ein 
Teil ihrer ethnischen Identität blieb im Verborgenen. 

7.1.3 Verbergen – äußere Erscheinung: Gesicht als Diskriminierungsrisiko 

Als die Icherzählerin von der Grundschule auf das Mittelstufengymnasium1 
wechselte, wurden die Neuankömmlinge mehrmals von den Lehrkräften 
mit dem Satz willkommen geheißen, dass sie zukünftig zur Elite gehör
ten. Ob alle zehnjährigen Kinder damit schon genauere Vorstellungen 
verbinden konnten, sei dahingestellt, die Protagonistin konnte es auf jeden 
Fall nicht. Sie »ahnte« allerdings, dass ihre äußere Erscheinung nicht dazu 
passte, denn ungeduscht, mit zerzausten Haaren und einem weißen nach 
Zigarettenrauch des Vaters riechenden Kapuzenpullover mit Löchern in der 
Schule zu erscheinen, entsprach nicht dem Bild einer Schülerin mit Elite
perspektive. Ihr Äußeres ließ allzu deutlich erkennen, dass sie aus einem 
unterprivilegierten Elternhaus stammte. Ihre innere Stimme sagte ihr, dass 
die Lehrkräfte ihr nur wenig Chancen auf eine erfolgreiche Schulkarriere 
einräumen würden, und sie nahm recht schnell wahr, dass sie hier nicht 
hingehörte und unerwünscht war. Von Anbeginn nahm sie ihre äußere, 
auf die soziale Herkunft schließende Erscheinung in diesem schulischen 
Kontext als unpassend wahr (vgl. 2 Codes: Icherzählerin/Gymnasialzeit/ 
Diskriminierung/Äußere Erscheinung_Gesicht/soziale Herkunft, S. 61). 

Vor diesem Hintergrund spielte immer mehr das Äußere unter den Schüle
rinnen eine wichtige Rolle. Die Icherzählerin haderte besonders mit dem ein
prägsamsten Teil der äußeren Erscheinung, ihrem Gesicht: »Mein Gesicht war 
etwas, das ich verstecken wollte. Ich dachte, es würde unerkannt bleiben, wenn 
ich meine Haare glättete […]. Ich achtete darauf, nur von der Seite fotografiert 
zu werden.« (Ohde 2020, S. 116) Erneut widerspiegelte sich hier der Einfluss 
der Mutter im Verhalten der Tochter, ihre türkischen Identitätsanteile zu ver
bergen. Menschen verstecken generell ihr Gesicht, um nicht erkannt zu wer
den, wenn sie z.B. kriminell geworden sind oder es durch einen Unfall oder 
eine Schönheitsoperation verunstaltet wurde. Bei Entstellungen meiden sie 
die Öffentlichkeit, weil sie befürchten, beschämt zu werden, indem man sie 
anstarrt, ihnen aus dem Wege geht oder anderweitig exkludiert (vgl. Code: 

1 Damit sind Gymnasien in Hessen gemeint, die die Klassenstufe 5–9 (bei G8) bzw. 10 
(bei G9) umfassen. Sie bereiten Schüler:innen auf den Übergang in das Oberstufen
gymnasium vor. 
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Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Äußere Erscheinung_Gesicht/ 
Migrationshintergrund S. 116). 

Darin bestand jedoch nicht das Motiv der Icherzählerin. Wohl aber darin, 
dass einige Merkmale von Gesicht und Haar auf ihren Migrationshintergrund 
schließen ließen, z.B. mandelförmige Augen, gebräunte Gesichtsfarbe und 
drahtiges Haar. Ihr Aussehen unterschied sich von ihren Mitschülerinnen, 
war dadurch Diskriminierungsrisiken ausgesetzt und mit einem Stigma be
haftet (vgl. 2 Codes: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Äußere 
Erscheinung_Gesicht/Migrationshintergrund, S. 48, S. 123; Code: Icherzäh
lerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Äußere Erscheinung_Gesicht/soziale 
Herkunft, S. 61). 

Solche das Gesicht betreffenden Unterschiede beginnen für elfjährige 
Mädchen eine immer wichtigere Rolle für die Identitätsfindung zu spielen, 
nicht zuletzt als Folge der sozialen Konstruktion des weiblichen Geschlechts, 
des »doing gender«. Dies wird zusätzlich durch die Darstellung perfekt konfi
gurierter Frauengesichter in Werbung, Magazinen und Social Media angeregt. 
Laufend findet ein kompetitiver Vergleich statt, der das Aussehen optimieren 
soll, etwa mit dem Einsatz von Make-up, Kosmetika und Markenkleidung. 
Unerreichbare Standards werden zur Orientierung. Das ist darauf zurück
zuführen, dass die Identitäts- und Selbstwertentwicklung im Übergang zum 
Jugendalter ganz wesentlich von der Beurteilung der äußeren Erscheinung 
durch andere beeinflusst wird. So hatte das Aussehen für Kinder in mittlerer 
und später Kindheit ein besonderes Gewicht, weil sie es für wichtiger hielten 
als Verhalten, Peerbeziehungen, schulische und sportliche Leistungen, wie ei
ne Metaanalyse von 141 Untersuchungen in verschiedenen Ländern ermittelte 
(Tang et al. 2023). 

Obwohl der soziale Vergleich für Jugendliche weiblichen, mehr und mehr 
auch männlichen Geschlechts mit jeweils anderen Akzentsetzungen stattfin
det, stellt er eine besondere Herausforderung dar, wenn äußerliche Merkmale 
nicht denen eines kulturell geprägten Durchschnittsgesichts entsprechen. Die 
Tatsache, dass davon das Gesicht der Icherzählerin ausgenommen war und sie 
sich auch sonst von anderen unterschied, veranlasste sie, ihr Gesicht zu ver
stecken, um möglichst unerkannt zu bleiben. 

Die Praktik ging so weit, dass das Verbergen des Stigmas darauf zielte, die 
Rolle einer »Unperson« im Sinne Erving Goffmans (1978) zu übernehmen. Aus 
Sicht der Protagonistin sollten andere mit ihr wie mit einer Unperson umge
hen, das heißt so, »als sei sie (er) überhaupt nicht da« (ebd., S. 75). Das stellte 
sich als weit schwierigeres Problem dar, als einen Vornamen zu verheimlichen. 
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Diese defensive und angepasste soziale Praktik entsprach dem Umgang der 
Icherzählerin mit Diskriminierungsrisiken, wie sie sich schon im Zusammen
hang mit dem Verheimlichen ihres türkischen Vornamens feststellen ließ. Die 
Praktik ließ eine weibliche Habitusform aus unterprivilegiertem Milieu erken
nen. 

Nach Festingers Theorie sozialer Vergleichsprozesse haben Menschen das 
Bedürfnis, eigene Urteile, Fähigkeiten und eigenes Verhalten zu bewerten. Ste
hen durch Messung hergestellte objektive Maßstäbe jedoch nicht zur Verfü
gung, bleibt nur der Vergleich mit anderen (vgl. Morf & Koole 2014, S. 148). So
ziale Vergleiche konstituieren ganz wesentlich Selbstbild und Selbstwertein
schätzung einer Person (vgl. Six et al. 2007, S. 127), die sich zugleich auf ein
zelne Aspekte wie Attraktivität beziehen (vgl. Döring 2013, S. 300). Dabei sind 
Aufwärts-, Abwärts- und horizontale Vergleiche möglich. Bei Aufwärtsverglei
chen prüft ein Individuum ein eigenes Merkmal mit dem einer Vergleichsper
son, die ihr darin überlegen ist. Die Orientierung nach oben kann Motivati
on freisetzen, »Verbesserungen« vorzunehmen, oder das Selbstwertgefühl er
niedrigen, weil das Erreichen des Maßstabs unrealistisch ist. Bei abwärts ge
richteten Vergleichen dienen Personen mit unterlegenem Merkmal als Orien
tierung. Sie können das eigene Selbstwertgefühl erhöhen, aber auch die Furcht 
auslösen, selbst in die unterlegene Gruppe abzusteigen. Als dritter Typ las
sen sich horizontale Vergleiche ausmachen, die angestellt werden, wenn Per
sonen mit ähnlichem Merkmal als Vergleichsmaßstab herangezogen werden 
(vgl. ebd.). 

Welchen sozialen Vergleich nahm die Icherzählerin im Blick auf ihr Gesicht 
und Haar vor? Ein abwärts gerichteter Vergleich kam nicht in Betracht, weil 
von Schüler:innen mit entsprechendem Migrationshintergrund in der Grund
schule nicht die Rede war und im Gymnasium nur beiläufig. Auch aus die
sem Grund eignete sich kein horizontaler Vergleich. Außerdem unterschied 
sich ihr Aussehen zu stark von dem der Mitschüler:innen in den besuchten 
Schulklassen. So blieb der aufwärts gerichtete Vergleich: Das Gesicht musste 
so hergerichtet werden, dass es typische Merkmale von Durchschnittsgesich
tern hatte. Diese werden generell für attraktive Gesichter gehalten (vgl. Her
govich 2002, S. 12) und repräsentierten den für die Icherzählerin aufwärts ge
richteten Vergleichsmaßstab. Darauf verwies jedoch kein typisches Merkmal 
ihres Gesichts. 

Um dies zu verändern, betrieb sie einen erheblichen Aufwand, etwa 
Glätten der drahtigen Haare, Ausreißen der unteren Augenbrauenhaare, 
Rasieren der Monobraue und sich »mit zerkleinerten Aprikosenkernstücken 
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die oberste Hautschicht vom Gesicht zu reiben« (Ohde 2020, S. 123). Die 
Bemühungen, durch korrektive, teils schmerzhafte Maßnahmen ein attrak
tives Durchschnittsgesicht herzustellen, waren Bestandteil ihres Versuchs, 
ihr Gesicht so zu verändern, dass es nicht mehr auf einen Migrationshinter
grund schließen ließ. Das erneut auffällig angepasste Verhalten zielte auf die 
reibungslose Inklusion in die Schule und die Situierung der sozialen Identi
tät in der Mehrheitsgesellschaft (vgl. 4 Codes: Icherzählerin/Gymnasialzeit/ 
Diskriminierung/Äußere Erscheinung_Gesicht/Migrationshintergrund, S. 
116, S. 118, S. 119, S. 123). 

Die Icherzählerin war überzeugt davon, mithilfe der veränderten äußeren 
Erscheinung (Gesicht, Haare) den Migrationshintergrund erfolgreich zu ka
schieren. Aber das gelang nicht. Als sie mit ihrer Freundin Sophia zufällig 
in einen anderen Stadtteil geriet, meinte Sophia, dass die Freundin wie die 
Bewohner:innen aussehe, und stellte eine noch größere Ähnlichkeit fest, als 
sie ihren Schal als Kopfbedeckung um das Haar der Icherzählerin legte. Seit
dem begleitete sie die Furcht vor einem erhöhten Diskriminierungsrisiko, 
als Heranwachsende mit türkischem Hintergrund enttarnt zu werden. In der 
Öffentlichkeit befand sie sich danach oft in einem Alarmmodus (vgl. Code: 
Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Äußere Erscheinung_Gesicht 
/Migrationshintergrund, S. 120; Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Äußere 
Erscheinung_Gesicht/Alarmmodus, S. 120). 

Einmal mehr zeigte sich die ambivalente Funktion der Vorgehensweise der 
Protagonistin (vgl. oben): Der Umgang mit der äußeren Erscheinung, mög
lichst unerkannt zu bleiben, Korrekturen an Gesicht und Haar vorzunehmen 
und ansprechende Kleidung zu tragen, bezweckte einerseits das Verbergen 
des Migrationshintergrunds und damit das Verheimlichen eines wesentlichen 
Teils ihrer Identität. Andererseits sollte damit vermieden werden, Risiken von 
Stigmatisierung, Ausgrenzung und rassistischer Diskriminierung einzuge
hen, um an der Mehrheitsgesellschaft teilhaben zu können. 

Fazit: Die Zusammenführung der Sequenzen aus Grundschul- und Gym
nasialzeit in Kapitel 7 ging darauf zurück, dass es bei ihnen um das gleiche 
strukturelle Problem ging: Türkische Identitätsmerkmale der Person sollten 
verheimlicht werden, wie Vorname und äußere Erscheinung. Beim Gesicht, 
dem einprägsamsten Teil der äußeren Erscheinung, entstand aufgrund des 
Diskriminierungsrisikos der Wunsch der Icherzählerin, es zu verbergen und 
unerkannt zu bleiben, folglich wie eine »Unperson« behandelt zu werden. Das 
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beeinträchtigte weitgehend die Situierung ihrer sozialen türkischen Identität 
in Interaktionen. Dieses ambivalente Vorgehen hatte sich bereits beim Ver
heimlichen ihres türkischen Vornamens gezeigt. 

7.2 Verheimlichen und Verbergen – 
Folge subjektiv wahrgenommener Diskriminierung 
und psychologisches Wohlbefinden 

Die bisherige Rekonstruktion kann durch ausgewählte Ergebnisse einer Me
taanalyse von 328 Effektgrößen zu den negativen Konsequenzen von subjek
tiv wahrgenommener Diskriminierung bzw. »perceived discrimination« für 
das psychologische Wohlbefinden (z.B. Selbstwertgefühl, Depression) bestä
tigt und ergänzt werden (vgl. Schmitt et al. 2014). 

Der metaanalytische Diskussionsstand verweist auf die Funktion des 
Verheimlichens und Verbergens, ein diskreditierbares Stigma vor anderen 
geheim zu halten. Das war erfolgreich, solange die Person nicht darüber 
berichtete. Generell hatten aber diejenigen mit verborgenen Stigmata größere 
gesundheitliche Schwierigkeiten als diejenige mit sichtbaren. Das soziale 
Netzwerk der Ersteren war kleiner und die Möglichkeiten eingeschränkter, 
sich Hilfe und Unterstützung zu verschaffen. Trug das Verheimlichen der 
Stigmata zunächst positiv dazu bei, identitätsbedrohliche Situationen und 
Diskriminierung zu vermeiden, entstand langfristig Angst vor Enthüllung 
und Stress als Folge des Managements, die Enthüllung zu verhindern (ebd., 
S. 924f.). 

Weiterhin wird bestätigt, dass das Verbergen von Stigmata sowie deren 
Kontrollierbarkeit bzw. Management als signifikante Moderatoren für negati
ves Wohlbefinden ausgemacht wurden: Ihre Effektstärken waren in den Korre
lationsstudien deutlich größer als diejenigen, deren Stigmata nicht verheim
licht oder nicht kontrolliert wurden. Das heißt, die Moderatoren »Verbergen« 
und »Kontrollierbarkeit« wirkten sich signifikant negativer auf Selbstwertge
fühl, depressive Stimmung, Angst, psychologische Belastung und Lebenszu
friedenheit aus. Und je mehr Aufwand zur Verheimlichung nötig war, umso 
negativer war das Wohlbefinden bei subjektiv wahrgenommener Diskriminie
rung. Dabei zeigten sich größere negative Effektstärken signifikant häufiger 
bei Selbstwertgefühl und psychologischer Belastung. Kinder waren massiver 
betroffen als Erwachsene, vor allem im Blick auf die psychologische Belastung 
(vgl. ebd., S. 924–930). 
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In Anlehnung an diese Befunde ist im Blick auf die Protagonistin und 
ihre diskreditierbaren Stigmata, Vorname und äußere Erscheinung, wie das 
Gesicht, zu sagen: Sie hatte kein soziales Netz, das ihr eine Möglichkeit der 
Hilfe und Unterstützung bot, hätte sie ihre diskreditierbaren Merkmale in der 
Öffentlichkeit preisgegeben. Ihre Herkunftsfamilie unterließ es, das Kind auf
zuklären, um seine psychische Situation zu verbessern. Permanentes Stigma- 
Management zu betreiben und Furcht vor Enthüllung zu haben, erzeugten 
Stress und Angst, wie die Metanalyse zeigte. Sie versetzten die Icherzähle
rin in einen wiederkehrenden Alarmmodus. Die hohe psychische Belastung 
wurde durch die geringe Selbstachtung des Kindes zusätzlich intensiviert. 

7.3 Verheimlichen als Umdeuten eines rassistischen Übergriffs 
durch Erwachsene 

Während bisher der Aspekt »subjektiv wahrgenommene Diskriminierung« im 
Vordergrund der Analyse stand, thematisiert der folgende Abschnitt eine »of
fene, direkte Diskriminierung« in Form von Gewalt. 

Der rassistische Übergriff auf die Protagonistin ist oben bereits kurz an
gesprochen worden (vgl. Abschnitt 6.3.). Er soll nun genauer beleuchtet 
werden: Auf dem Schulhof der Grundschule bildete ein größerer Junge seine 
Augen zu engen Schlitzen in Gegenwart der Protagonistin und fragte abfäl
lig: »Was glotzt du so dumm?« Während sie den anderen ins Schulgebäude 
folgen wollte, hörte sie ihn hinter sich zwei diskriminierende Wörter sagen: 
»Kellerkind« und ein weiteres mit dem Anfangsbuchstaben K (Kanake), 
bevor sie in den Rücken gestoßen wurde, mit dem Gesicht auf den Asphalt 
fiel und bewusstlos liegen blieb (vgl. Code: Icherzählerin/Grundschulzeit/ 
Diskriminierung/rassistischer Übergriff/Äußere Erscheinung_Gesicht; Code: 
dito/soziale Herkunft, S. 48; Code: dito/Migrationshintergrund, S. 48). 

Der rassistische Übergriff wurde mit der Geste einer diskriminierenden 
Augenstellung und einer beschämenden Frage des Jungen eröffnet, um 
anschließend die Protagonistin aufgrund ihrer ethnischen und sozialen Her
kunft zu demütigen und ihr durch physische Aggression Schaden zuzufügen. 
Das weist auf die Folge der multiplikativen Wechselwirkung der Diskrimi
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nierungskategorie soziale Herkunft (Kellerkind)2 und ethnische Herkunft (K- 
Wort)3 hin. Bedenkt man weiterhin den Geschlechts- und Altersunterschied 
– hier ein Junge aus einer höheren Klasse, dort ein »schmächtiges« Mädchen 
(Ohde 2020, S. 49) – mit Blick auf den körperlichen Angriff, entsteht eine 
Wechselwirkung mit der weiteren Kategorie weibliches Geschlecht. Diese drei 
Kategorien, die einen multiplikativen Diskriminierungseffekt aufgrund ihres 
gemeinsamen Auftretens haben, konstituieren ein extremes Machtverhältnis 
und eine Ungleichwertigkeit zwischen beiden Gleichaltrigen (vgl. Marten & 
Walgenbach 2017, S. 166f.). 

Ungleichwertigkeit ist die entscheidende Grundlage für die Entwick
lung gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit in der Gesellschaft. Sie stellt 
die Gleichwertigkeit und Gleichheit aller Menschen infrage, legitimiert und 
fördert Diskriminierungsformen wie Rassismus (vgl. Zick 2017). Wird das 
Phänomen Ungleichwertigkeit nicht frühzeitig in pädagogischen Einrich
tungen zum Thema gemacht, verfehlen diese einen ihrer entscheidenden 
Aufträge in der demokratischen Gesellschaft und tragen zur Diskriminierung 
von Menschengruppen bei. 

Zeigt der Übergriff die Form einer klassistischen, rassistischen und se
xistischen Diskriminierung, hinterließ diese Erfahrung neben den subjektiv 
wahrgenommenen Diskriminierungen Furcht vor weiterer Diskriminierung 
und Gewalt, die tiefe Spuren in der Identität der Icherzählerin hinterließen. 
Dadurch wurde sie in einen ständigen Alarmmodus versetzt, der ihre Lebens- 
und Lernbiografie prägte. Insofern wird nachvollziehbar, dass Furcht und 
Bedrohungsgefühle ausgelöst wurden, wenn allein eine Situation Elemente 
und Handlungen enthielt, die sie als diskriminierend wahrnahm und inter
pretierte, obwohl sich keine Diskriminierung zugetragen hatte (vgl. Abschnitt 
7.1.1). Diese Situation bedeutete chronischen Stress mit gesundheitlichen 
Folgen (vgl. Abschnitt 7.2). 

Eine Beschäftigung mit dem rassistischen Übergriff durch die Schule blieb 
aus. Weder die Schulkrankenschwester noch die Lehrerin interessierten sich 
für die Ursachen der Verletzungen im Gesicht und fragten nicht nach Zeu
gen des Vorfalls. Beide gaben der Mutter zu verstehen, dass es sich um ei
nen Unfall handelte, der auf das ungestüme Laufen der Kinder ins Schul

2 Der Begriff Kellerkind weist auf ein armes, entbehrungsreiches Leben im unteren Mi

lieu hin. 
3 Das K-Wort rassifiziert türkeistämmige und andere Arbeitsmigrant:innen. 
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gebäude zurückzuführen war. Die Lehrkraft betonte, dass die Protagonistin 
selbst dafür verantwortlich war, und führte die Verletzungen auf ihre man

gelnde Durchsetzungsfähigkeit, Zerbrechlichkeit und hohe Sensibilität zu
rück. »Raufereien« (Ohde 2020, S. 49) seien notwendiger Teil dieses Entwick
lungsstadiums, sie solle sich ein »dickes Fell« (ebd.) zulegen. Wenig später 
auf dem Rückweg übernahm die Icherzählerin die Eigenschaftszuschreibun
gen der Lehrerin, worin diese den Übergriff verursacht sah. Auch die Mutter 
deutete das Ereignis um und erklärte es zum Irrtum: Das K-Wort habe nichts 
mit ihr zu tun, sie sei Deutsche (vgl. 4 Codes: Icherzählerin/Grundschulzeit/ 
Diskriminierung/rassistischer Übergriff/Umdeuten, S. 48, S. 49; 2 Codes: di
to, S. 49). 

Dieses Beispiel zeigt, dass Kinderrechte in manchen Schulen unbekannt sind 
oder nicht berücksichtigt werden. Im vorliegenden Fall wurde das Recht auf 
Beteiligung nach Artikel 12 des Übereinkommens über die Rechte des Kindes 
(UN-Kinderrechtskonvention) ignoriert. Ohne die Protagonistin zu befra
gen, wurde ihr von vornherein die Schuld für den »Unfall« zugeschrieben. 
Sie nahm diese Zuweisung hin und wurde so in zweifacher Hinsicht zum 
Opfer: als Geschädigte und Schuldige des Vorfalls. Weder die Aufklärung 
des Übergriffs und das ihr zugefügte Unrecht waren von Belang noch muss
te der Täter Rechenschaft ablegen und wurde zur Verantwortung gezogen. 
Diese Art des Umgangs mit dem körperlich verletzenden Vorfall bekräftigte 
erneut die große Furcht der Icherzählerin vor weiterer Diskriminierung. Die 
»Aufklärung« der Lehrerin individualisierte die intersektionale Diskrimi
nierung von Klassismus, Fremdenfeindlichkeit und Geschlecht und stellte 
die Moralvorstellung infrage, inwieweit diejenigen Recht bekommen, wenn 
ihnen Unrecht widerfahren ist. Die Lehrerin vertrat eine Perspektive ohne 
gesellschaftliche Bezüge und ohne moralische Unterstützung und Empathie 
für das Kind. Damit wurde die Verpflichtung und Aufgabe der Schule in einer 
demokratischen Gesellschaft konterkariert, das im Grundgesetz verankerte 
Diskriminierungsverbot zu beachten und durchzusetzen und die Gleichwer
tigkeit aller Menschen zu fördern. Es ist nicht auszuschließen, dass bei der 
fragwürdigen Aufklärung des Übergriffs auch rassistische Motive im Spiel 
waren. 

Fazit: Der rassistische Übergriff auf die Icherzählerin in der Grundschule 
machte erneut die multiplikative Wechselbeziehung dreier Diskriminie
rungskategorien deutlich: soziale und ethnische Herkunft und weibliches 
Geschlecht. Damit wird Ungleichwertigkeit hergestellt und Benachteiligung 
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legitimiert und gefördert. Solche Ereignisse stabilisierten bei der Icherzähle
rin die Furcht vor wahrgenommener und offener Diskriminierung und lösten 
Alarmbereitschaft aus. Die Schule trug dazu bei, indem sie nichts zur Auf
klärung des rassistischen Übergriffs beisteuerte und ihrer demokratischen 
Aufgabe nicht nachkam. 

7.4 Pädagogische Herausforderungen 

Die bisherige Analyse der codierten Texteinheiten zum Verheimlichen des Vor
namens, Verbergen der äußeren Erscheinung, vor allem des Gesichts, und Um
deutung eines rassistischen Übergriffs führt zur Frage, ob und wie pädagogi
sche Institutionen damit umgehen können. Der Kern ihrer Aufgabe bestände 
in der Verringerung der intersektionalen Diskriminierung gegenüber Einzel
nen und Gruppen, um weitere gesellschaftliche Segmentierung abzuschwä
chen. Zusätzlich zu diesem politischen Ziel ist die Aufgabe pädagogisch an
gezeigt, weil durch Diskriminierung die Entwicklung der personalen und so
zialen Identität von Kindern und Jugendlichen Schaden nimmt und deren Zu
kunft hohen Risiken ausgesetzt ist. 

Im Roman fanden migrantische Mitschüler:innen in den Klassen der 
Grundschule keine Erwähnung, in denen des Gymnasiums nur am Ran
de (Ohde 2020, S. 100). Die Letzteren hatten für die Protagonistin keine 
Bedeutung. Daher spielten hier potenzielle Ansprechpartner:innen mit Mi
grationshintergrund für die Protagonistin keine Rolle, ob sie nun tatsächlich 
vorhanden waren oder nicht. Denn dies ist ungewöhnlich für Schulklassen 
in einem von Industrien geprägten Stadtteil einer deutschen Großstadt, in 
dem sich üblicherweise kleinere oder größere Gruppen von Schüler:innen mit 
und teilweise ohne Migrationshintergrund befinden. In einem solchen Fall 
würden weder »fremde« (Vor-)Namen noch eine andere äußere Erscheinung 
besondere Aufmerksamkeit bei Lehrkräften und Gleichaltrigen erwecken. Ih
re vermehrte Anwesenheit verliert den Charakter des singulären »Fremden«. 
Die Wahrscheinlichkeit für Diskriminierung ist reduziert. 

Hier hätte die Icherzählerin als Angehörige einer Peergruppe die Erfah
rung von Zugehörigkeit machen können, die Interaktion und Kommunikation 
fördert und die Selbstachtung der Einzelnen stärkt. Sofern Diskriminierung 
und Exklusion durch andere erfolgen, lässt sich dies leichter in einer Gruppe 
ertragen, als wenn man es allein zu bewältigen hat. Sie vermag Schutz, Unter
stützung und Solidarität zu bieten. Abwertung und Ausschluss von Gleichaltri
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gen oder Gruppen können als Anlass für Gesprächsimpulse wirksam werden, 
die der Verarbeitung diskriminierender Erfahrungen dienen. In der Abend
schule werden diese Erfahrungen später gemacht (vgl. Kapitel 9). 

Diese Situation existierte für die Icherzählerin als Schülerin mit Migra
tionshintergrund in der Grundschulklasse nicht. Aufgrund der damaligen 
Aktualität der fremdenfeindlichen Verbrechen in der Öffentlichkeit sowie 
der Erfahrung mit offener Diskriminierung innerhalb der Schule wäre zu 
erwarten gewesen (vgl. Abschnitt 6.3, 7.3), dass Themen wie Migration und 
Fremdenfeindlichkeit mit Kindern entsprechend ihrem Entwicklungsni
veau besprochen werden. So kann u.a. mithilfe von Kinderbucherzählungen 
und -illustrationen eine intensive Beschäftigung mit Namen, Aussehen von 
Menschen und Eigenarten anderer Kulturen das Fremde überbrücken und 
verdeutlichen, woher Migrant:innen kommen, warum sie aus ihrem Land 
weggegangen oder geflohen sind. Hierbei richtet das Kennenlernen von 
kulturell anderen Werten und religiösen Orientierungen, armutsgeprägten 
Lebensverhältnissen und Fluchtursachen den Blick von der Mehrheits- auf die 
Migrant:innengesellschaft (vgl. Mecheril 2016, S. 20ff.). 

Warum Migrant:innen zur Zielscheibe von rechtsradikalen Personen oder 
Gruppen werden, ruft anschließend die Frage nach den Ursachen ihres Han
delns im Unterricht auf. Hier wird man die menschenverachtenden Orientie
rungen so bearbeiten, dass möglichst keine Gefühle der Angst und Bedrohung 
bei den Kindern entstehen. Dass sich aber in der Schule damit beschäftigt wer
den muss, macht der Roman allzu deutlich. Welche Folgen eine solche Situati
on für migrantische Familien und für die Entwicklung von personaler und so
zialer Identität ihrer Kinder hat, ist anschließend zu klären. Eine kontinuier
liche Einbeziehung von persönlichen Erfahrungen, Problemen und Unsicher
heiten in die Unterrichtsarbeit ist dabei wesentlich. 

Verständnis und Empathie sollten sich dadurch weiterentwickeln und 
Schüler:innen veranlassen, Interaktions- und Kommunikationsbarrieren zu 
überwinden und nähere Bekanntschaften und Freundschaften zu schlie
ßen. Gemeinsamkeiten entstehen, so dass sich eine sich unterstützende 
Peergruppe mit und ohne Migrationshintergrund bilden kann. Im Falle von 
Diskriminierungs- und Exklusionspraktiken lassen sich, didaktisch angepasst 
an den Entwicklungsstand der Schüler:innen, Konflikte zwischen Mehrheit 
und Minderheit in der Schulklasse bearbeiten und Differenzkonstruktionen 
und Machtverhältnisse konkret veranschaulichen und erörtern. In diesem 
Zusammenhang lässt sich der Frage nachgehen, »wie würdevolle Handlungs
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fähigkeit unter den Bedingungen des Gegebenen möglich ist, ohne damit 
diese Bedingungen bedingungslos zu affirmieren« (Mecheril 2016, S. 19). 

Schließlich ist außerhalb der Schule eine sich kontinuierlich treffende 
Peergruppe etwa in Jugendzentren förderlich. Dort können migrations
pädagogische und rassismuskritische Gruppen- und Einzelgespräche unter 
sozialpädagogischer Anleitung stattfinden, an denen Kinder und Jugendliche 
mit und ohne Migrationshintergrund teilnehmen. Im Blick auf die Proble
me der Gruppe und den Fall der Protagonistin bietet es sich an, inhaltliche 
Aspekte wie in der Schule zu bearbeiten. Dabei ist es im Vergleich zur Schule 
vorteilhafter, weil freiwillig und offener von persönlichen Diskriminierungs- 
und Exklusionserfahrungen berichtet werden kann und es keine institutionel
len Zwänge fordern. Ziel ist es, zur Reduktion der psychologischen Belastung 
von solchen Erfahrungen beizutragen. Auch das Stress erzeugende Stigma- 
Management, das im Zusammenhang mit der Icherzählerin beschrieben und 
von der ständigen Furcht vor Enthüllung begleitet wird, lässt sich thematisch 
einbinden. 

In Schule und Jugendzentrum nehmen die wertschätzenden Gespräche 
gezielt die Stärkung der Selbstachtung der Beteiligten mit Migrationshinter
grund in den Blick und bekräftigen, dass sie »normale« Individuen sind (vgl. 
Hamburger 2016, S. 461). Hervorzuheben ist, dass die Bearbeitung solcher 
Themen in Zeiten schwerster rassistischer Verbrechen (vgl. Gommel 2018) 
pädagogisch ein hohes Maß an habitus- und diskriminierungssensiblem 
Handeln erfordert. 

Die normative Orientierung an Prinzipien von Gleichheit und Differenz, 
Teilhabe und Gerechtigkeit bildet zwar die konzeptionelle Grundlage für die 
Praxis der pädagogischen Institutionen wie institutionalisierte Formen der 
Kinder- und Jugendhilfe und Schule, wenn es um Herausforderungen sozialer 
Migrationsarbeit geht. Zielen sie zugleich auf Bildung als Veränderung der 
Menschen, die zu einem reflexiven und kritischen Selbst-Welt-Verhältnis im 
Sinne eines Befreiungsprozesses von Individuum und Klassismus beiträgt, 
muss eine Anzahl von Institutionen einige bisher leitende Überzeugungen 
hinterfragen. Diese werden von anderen gesellschaftlichen Systemen an sie 
herangetragen und streben danach, »ein einheitliches, nationales Bild der 
Bildungsproblematik [zu] erzeugen, das in allen beteiligten Systemen (Politik, 
Wissenschaft, Erziehung und Medien) durchgesetzt und auf diese Weise 
tendenziell alternativlos wird« (Radtke 2013, S. 5). Insbesondere die Schule 
ist in dieser Hinsicht wirksam. Sie vermag durch soziale Konstruktion und 
Interpretation dauernde Unterscheidungen zwischen »Wir« und »Nicht- 
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Wir« bzw. »Migrant:in« und »Nicht-Migrant:in« herzustellen. Diese Prozes
se erzeugen sozial konstruierte dichotome Gruppen, deren Differenzen von 
Lehrkräften oft essentialisiert und naturalisiert werden. Sie gelten daher nicht 
für überwindbar. 

Aber nicht nur dieser Anteil der Schule gerät aus dem Blick, sondern 
auch der Entstehungszusammenhang der sozial konstruierten Unterschie
de. Essentialisierung und Naturalisierung sind mit dafür verantwortlich, 
dass idiosynkratische Vorstellungen über Migrant:innen, Diskriminierungen 
und Ideologien von Ungleichwertigkeit bei der nachwachsenden Generati
on entstehen. Insofern ist es notwendig, schon in der Lehrer:innenbildung 
die handlungsleitenden Differenzorientierungen der Lehrkräfte und Auffas
sungen zur hegemonialen Ordnung eines nationalen Bildes von Schule zu 
dekonstruieren. Dadurch hervorgerufene selbstreflexive Prozesse führen zum 
Hinterfragen eigener (berufs-)biografischer Voraussetzungen und prakti
scher Erfahrungen als Sediment früher getroffener Unterscheidungen. Dies 
sollte in Gruppen mit vertrauten Personen unter Anleitung von Supervisor:in
nen begleitet werden und Teil der Professionalisierung von Lehrkräften in 
einer Gesellschaft der Vielfalt sein. 

Im Umgang mit dem rassistischen Übergriff in der Grundschule wurde 
pädagogisch eine Chance vertan, intersektionale Diskriminierung im Dialog 
mit den beiden Kindern und in der Schulklasse zu thematisieren. Das Betonen 
des Universalisierungsprinzips mit der Frage »Was wäre, wenn jede:r wie der 
Junge handele?« hat das Potenzial, die Handlungsreflexion der Kinder zu sti
mulieren. Sie erkennen, dass das Verhalten des Jungen illegitim ist, die Würde 
des Mädchens verletzt wird und keine menschliche Gemeinschaft existieren 
kann, wenn alle so handeln. Gelingt es, am Beispiel konkreter Zusammenhän
ge intersektionale Effekte von sozialer, ethnischer Herkunft und Geschlecht 
und ihren multiplikativen benachteiligenden Wechselwirkungen zu verdeut
lichen, wird die oben erwähnte migrationspädagogische Arbeit um die Einbe
ziehung intersektionaler Diskriminierungskategorien erweitert. 

Diese Bildungsprozesse in der Schule stellen eine »Gegentendenz zu Macht 
bzw. Machtverhältnissen« (Koller 2016, S. 43) dar, die sich teilweise durch eine 
durch (Alltags-)Rassismus erzeugte menschenrechtsverletzende Ideologie 
und Realität in Schule und Umfeld konstituieren. Demokratiefeindliche Ori
entierungen und Praktiken sind bei Grundschulkindern noch nicht verfestigt 
und lassen sich transformieren, wenn Schule ihre entscheidende Aufgabe in 
der »menschenrechtliche[n] Handlungsbefähigung als eine völkerrechtliche 
Bildungspflicht« sieht (Krappmann 2016, S. 137ff.). Dass pädagogische Institu
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tionen solchen Fragen der Demokratiebildung keine gebührende Bedeutung 
zukommen lassen, lässt die Aussage einer Mutter aus Hanau erahnen. Dort 
wurden im Februar 2020 neun Menschen mit Migrationshintergrund von 
einem Rechtsextremen erschossen wurden. Sie berichtete wütend, dass der 
rassistische Anschlag »in der Klasse ihrer Kinder […] damals wie heute kein 
Thema gewesen [sei]«. Dies sei »unfassbar«. Wörtlich fügte sie an: »Als wäre 
das normal, was passiert ist. Es ist passiert. Und das war’s jetzt. Oder wie?« 
(Delikaya & Rheker 2022). 
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8. Diskriminierung während der Gymnasialzeit 

Das folgende Kapitel widmet sich zunächst dem Phänomen Zerrissenheit und 
Minderwertigkeitsgefühl vor dem Hintergrund des Besuchs eines Mittelstu
fengymnasiums. Abschnitt 8.1 zeigt, dass sich die Icherzählerin hier diskrimi
niert und minderwertig fühlt. Das ist nicht nur auf das Verhalten der Lehrkräf
te zurückzuführen, sondern auch auf die Sinnhaftigkeit des Schulwissens der 
»legitimen« Kultur (Abschnitt 8.2). So führen die Bedingungen des Gymnasi
ums bei der Protagonistin zu großen Schwierigkeiten beim Lernen (Abschnitt 
8.3). Im letzten Abschnitt 8.4 wird dargestellt, welche Folgen die Erfahrungen 
in der Schule und der Abbruch der gymnasialen Schullaufbahn haben. 

8.1 Gymnasialzeit 

Schon die oben beschriebenen Erfahrungen der Neuankömmlinge im Mit

telstufengymnasium (vgl. Abschnitt 7.1.3) ließen die Protagonistin in »all
gemeine[r] Ratlosigkeit« (Ohde 2020, S. 60) im Hinblick auf die Erwartun
gen der Schule zurück. Stundenlang starrte sie auf Gegenstände im Klassen
raum. Sie glaubte, ihre Verwirrung hätte mit ihren Lebensverhältnissen zu 
tun, die nicht mit dem Eliteanspruch der Schule übereinstimmten: Adres
se in benachteiligendem Wohnquartier, heruntergekommene Wohnungs

einrichtung mit orientalischen Gegenständen und Fast-Food-Verzehr. Dem 
Eliteanspruch sprachen aber die maroden Tische und Bestuhlung des Klas
senzimmers Hohn (vgl. Abschnitt 6.1, 6.2) (vgl. Code: Freund:innen/Sophia/ 
Diskriminierung, S. 35; Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/ 
Habitus/Ratlosigkeit, S. 60; Code: Icherzählerin/Habitus/Essen, S. 61). 

Die bei der Protagonistin ausgelöste Ratlosigkeit zum Begriff der »Elitebil
dung« entsteht bei Kindern aus privilegierten Milieus weniger. Deren Familien 
vermitteln ihren Kindern frühzeitig einen Anspruch hinsichtlich des Erwerbs 
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des höchsten Schulabschlusses, der Distinktion von anderen Schularten deut
lich macht und ein zukünftiges Leben in privilegierten Verhältnissen vorsieht. 
Der familiäre Habitus dieser Kinder ist damit anschlussfähig an den sekun
dären der Schule als »eine[r] Mittelschichtinstitution, die einen Habitus ver
langt und honoriert, wie er im Normalfall in Mittelschichtfamilien ausgebildet 
wird« (Baumert & Maaz 2006, S. 22). 

Dagegen war der Icherzählerin die angekündigte Elitebildung fremd. Sie 
nahm wahr, dass ihr Wissen und Potenzial hier bedeutungslos waren (vgl. auch 
Rieger-Ladich 2005, S. 290). Ihr familiärer Habitus mit seinen inkorporierten 
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmustern führte zu Differenzen mit 
den Strukturen des Feldes Schule. Generell kommt es dadurch zu »Missver
hältnissen und Missklängen« (Bourdieu 2020, S. 204ff.), zu Friktionen, die 
Impulse für transformatorische Prozesse des Habitus bzw. des Ensembles von 
Dispositionen enthalten können. Diese Nicht-Passung des Herkunftshabitus 
und Schule kennzeichnet einen typischen Habitus-Struktur-Konflikt (vgl. 
Schmitt 2010). 

»Gegenüber den milieuspezifischen Lebenswelten der unteren Klassenmi

lieus erweisen sich die schulischen Bildungsangebote und -anforderungen 
als so wenig passend und so sehr als heteronome Disziplinar- und Kolonia
lisierungsmaßnahme, dass es hier zu einer Art offenem Konflikt kommen 
muss, der allerdings unterschiedlich gelöst werden kann.« (Grundmann et 
al. 2003, S. 38) 

Ein solcher Konflikt förderte eine innere Zerrissenheit der Protagonistin, die 
große Unsicherheit auslöste. Er verstärkte zusätzlich das bereits vorhandene 
Gefühl der Minderwertigkeit, wofür auch der Vergleich mit den anderen 
Schüler:innen sorgte, der sie wahrnehmen ließ, dass sie anders miteinander 
umgingen, nicht so lachten wie sie selbst und adretter angezogen waren. 
Die Icherzählerin bemühte sich, den Konflikt durch Überanpassung an die 
Standards der Schule zu bewältigen (vgl. Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/ 
Diskriminierung/Habitus/Minderwertigkeitsgefühl, S. 61). 

Dass es sich hier um ein allgemeines Phänomen handelt, beschreiben 
Formen von Zerrissenheit in Werken von Bildungsaufsteiger:innen (z.B. 
Bourdieu 2017; Eribon 2018; Ernaux 2018; Ohde 2020). Der autosoziografische 
Text von Eribon, der wie die Icherzählerin aus unterprivilegiertem Milieu 
stammte, macht dies in »Rückkehr nach Reims« deutlich: 
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»Wenn ich mich nicht vom Schulsystem ausgrenzen wollte – beziehungs
weise wenn ich nicht ausgegrenzt werden wollte –, musste ich mich aus 
meiner eigenen Familie, aus meinem eigenen Universum ausgrenzen. Die
se beiden Sphären zusammenzuhalten, zu beiden Welten gleichzeitig zu 
gehören, war praktisch unmöglich. Über mehrere Jahre hinweg musste ich 
immer wieder von einem Register ins andere wechseln, von einem Univer
sum ins andere. Und diese Zerrissenheit zwischen meinen Persönlichkeiten, 
zwischen diesen beiden Rollen und sozialen Identitäten, die immer weniger 
miteinander gemein hatten und die mir immer unvereinbarer erschienen, 
brachte in mir eine Spannung hervor, die mir immer unerträglicher wur
de und die mich, so viel ist sicher, extrem verunsicherte.« (Eribon 2018, S. 159) 

Spannung und Verunsicherung erzeugten ebenfalls Phantasien der Ich
erzählerin über den in der Schule hochstilisierten Begriff der Elite. Sie 
vermutete, nicht dazuzugehören, weil ihr Vater extrem viel trank und 
ihre Eltern keine Tageszeitung hatten, wie von den Lehrkräften empfoh

len wurde. Aber sie glaubte, ein Mitglied der Elite werden zu können, 
wenn sie ein Buch über Bildung zu lesen begann. Sie stellte sich vor, dass 
»elitäre Personen« alles behalten und »verstehen« (Ohde 2020, S. 73) wür
den. Sie mystifizierte deren Kompetenz zum Verstehen, weil ihr dieser 
Begriff unbekannt war (vgl. Code: Vater/Trinken, S. 69f.; Code: Icherzäh
lerin/Bildung, S. 71f.; Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/ 
Habitus/Minderwertigkeitsgefühl, S. 73). 

Bemerkenswert ist es, mithilfe welcher Vorstellungen das elfjährige Mädchen 
das soziale »Unten« (eigene Herkunft) und »Oben« (Elite) bereits konstruier
te, verband sie doch das »Unten« mit negativen und das »Oben« mit positi
ven Zuschreibungen. Schon früh kamen hier Differenzerfahrungen zum Tra
gen und ließen das Verständnis einer hierarchisch aufgebauten Gesellschaft 
mit Statusunterschieden erkennen, das durch soziale Erfahrung und Personi
fizierung sozialstruktureller Verhältnisse entstanden war (Bandt 2012, S. 16). 
Generell verfestigen diese Erfahrungen soziale Ungleichheit und Statushierar
chien, die auch von einem Teil der Menschen aus unterprivilegierten Milieus 
durch Kritik an der eigenen Herkunft und Distanz zu ihren gesellschaftlichen 
Normen und Regeln befürwortet werden. Sie anerkennen ausdrücklich Werte 
und Normen der Mehrheitsgesellschaft und privilegierten Milieus, für die sie 
nachdrücklich eintreten. Das Phänomen ist insbesondere bei Bildungsaufstei
ger:innen auffällig (vgl. El-Mafaalani 2014, S. 26). 
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Das durch das untere Milieu sozialstrukturell erzeugte Gefühl der Min

derwertigkeit begleitete das Mädchen fortan: Eingeschüchtert registrierte 
sie, wie sich andere meldeten, während der Französisch unterrichtende 
Klassenlehrer durch die Reihen der an ihren Pulten stehenden Schüler:in
nen schritt und Vokabeln abfragte. Als er sich an sie wandte mit der Frage 
»Markt – qu’est-ce que c’est?« (Ohde 2020, S. 62), fiel ihr das französische 
Wort nicht ein: »Es hatte etwas mit dem Vakuum in meinem Kopf zu tun, 
sobald mir eine Frage gestellt wurde.« (Ebd.) Die tiefe Beschämung, vor der 
gesamten Klasse nicht antworten zu können, führte zum Erröten, zu flacher 
Atmung und verlegenem Starren auf den Tisch. Obwohl der nun verärgerte 
Lehrer wusste, dass sie die Frage nicht beantworten konnte, wiederholte 
er sie akzentuiert und bewirkte einen erneuten Gesichtsverlust der Icher
zählerin. Wie groß das Ausmaß der sozialen Scham war, lässt sich daran 
ermessen, dass sie nach der Schule zu Hause für kurze Zeit Suizidgedanken 
hatte (vgl. Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Habitus/ 
Minderwertigkeitsgefühl, S. 62; 2 Codes: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Dis- 
kriminierung/Lehrkräfte_Demütigung_Beschämung/Lernen, S. 62; Code: 
dito/Suizidgedanken, S. 62). 

Die Beschreibung steht stellvertretend für andere Unterrichtssituationen, die 
verdeutlichen, wie durch das Frageverhalten der Lehrkraft das Minderwertig
keitsgefühl verfestigt und die Schulleistung der Protagonistin nachhaltig be
einträchtigt wurden. 

Die Situationen waren traumatisch, voller Angst und »Anspannung« (Ohde 
2020, S. 86). Die Demütigungen gingen so weit, dass die Intonation einer 
Frage des Französischlehrers den Eindruck erweckte, dass sie das deutsche 
Wort nicht verstand. Besonders deutlich verhielt sich der Deutschlehrer, 
der fragte, ob Deutsch ihre Muttersprache angesichts eines falsch gesetzten 
Artikels sei, während er ihr Gesicht prüfend ansah. Wie im Französisch
unterricht stellte sich nun auch im Deutschunterricht ein »Vakuum« in 
ihrem Kopf ein (vgl. 3 Codes: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/ 
Lehrkräfte_Demütigung_Beschämung, S. 71, S. 86, S. 118; Code: dito/Angst, 
S. 72; 2 Codes: dito/Lernen, S. 62). 

Diese Beispiele von öffentlicher Demütigung stehen für eklatante Verstöße ge
gen die UN-Kinderrechtskonvention, die von den Vertragsstaaten fordert, die 
Menschenwürde des Kindes in der Schule zu achten und zu schützen (Nien
dorf & Reitz 2016, S. 24). 
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Die die Identität der Icherzählerin beschädigenden Situationen wären 
leichter zu ertragen gewesen, hätte es in der Familie oder unter den Peers 
Hilfe und Unterstützung gegeben. Peers werden oft als soziales Kapital von 
Schüler:innen aus unteren Milieus genutzt, weil ökonomisches und kultu
relles Kapital nicht zur Verfügung steht (vgl. Grundmann et al. 2016, S. 70f.). 
Ihre beiden Freund:innen hätten als Unterstützung fungieren können, taten 
es aber nicht. So blieb letztlich die Übernahme der Opferrolle, mit der sich 
massives Leiden verband. 

Vor diesem Hintergrund lassen sich Demütigungen und Beschämungen 
durch die Lehrkräfte als systematische Entwertung der Wahrnehmungs-, 
Denk- und Handlungsmuster von Mitgliedern mit ethnischen und sozialen 
Herkunftsmerkmalen verstehen, die nicht mit der »legitimen« Kultur des 
Gymnasiums, einer Kultur, die den gesellschaftlich herrschenden Orien
tierungen mittlerer und oberer Milieus entspricht, übereinstimmten. Die 
Praktiken der Lehrkräfte sind Ausdruck von inkorporierten Strukturen so
zialer Ungleichheit und von Feindseligkeit, die durch privilegierte Position 
und Distinktion der Bildungseliten gegenüber Akteur:innen »bildungsarmer« 
Milieus gekennzeichnet sind. Bei Schüler:innen dieser Milieus führt Distink
tion zu einem Gefühl der Minderwertigkeit und macht ihnen deutlich, dass 
sie in Bildungsgängen wie einem Gymnasium »am falschen Platz« (Bourdieu 
1998, S. 25) sind. Folge ist eine bildungsbiografische Selbsteliminierung (vgl. 
Corsten & Schierbaum 2017). Eine weitere Auswirkung von Distinktion sind 
soziale Schließungsprozesse, die den Anteil von unterprivilegierten Kindern 
in höheren Bildungsgängen verringern, wenn Chancen von privilegierten 
bedroht sind (vgl. Vester 2013, S. 48). 

Systematische Entwertung milieuspezifischer Denk- und Handlungsmus
ter und der Habitus der Distinktion steigern den Grad an Zerrissenheit und 
Minderwertigkeitsgefühl für die Gruppen von Schüler:innen, deren Normen, 
Werte und Praktiken des Herkunftsmilieus sich grundlegend von denen der 
Schule unterscheiden. Wir hatten sie als Risikogruppe bezeichnet (vgl. Kapitel 
14). Schon bei Eintritt in die Schule haben sie nicht die gleichen Chancen wie 
Kinder aus privilegierten Milieus: Während Kinder der Risikogruppe oft kaum 
in der Lage sind, ihren Namen zu schreiben und zu zählen, zuzuhören und 
sozialen Herausforderungen nachzukommen, können andere aus privilegier
tem Milieu bereits Wörter lesen und Mengenveränderungen erfassen, kompe
tent helfen und Regeln einhalten (vgl. auch Stamm 2017). Daher lässt sich zu 
Beginn der Schullaufbahn berechtigterweise von einer »Illusion der Chancen
gleichheit« (Bourdieu & Passeron 1971) sprechen. 
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Demnach schreibt Schule Chancenungleichheit fort, weil sie ihren ge
sellschaftlichen Auftrag nicht darin sieht, durch ökonomische, kulturelle und 
soziale Ungleichheiten hervorgerufene Leistungsdifferenzen auszugleichen, 
sondern diese Differenzen qua Begabungsideologie auf der Basis essentialis
tischer und naturalistischer Kategorien zu legitimieren. Chancenungleichheit 
manifestiert sich seit Langem im deutschen Schulsystem und wird nicht 
erst seit der Jahrtausendwende immer wieder durch Schulleistungsstudien 
wie PISA, IGLU und IQB-Bildungstrend festgestellt. Der hier ermittelte sehr 
enge Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg ge
währleistet die Reproduktion der auf Bildung bezogenen gesellschaftlichen 
Polarisierung und herrschenden Machtverhältnisse. 

Das Verhalten der Lehrkräfte veranlasste die Icherzählerin, sich Gedanken 
über dessen Ursachen zu machen. Sie nahm an, dass der Klassenlehrer im 
Grunde Wissenschaftler werden wollte, sich jedoch dann für das nicht so 
anspruchsvolle Lehramtsstudium entschied. Ursprünglich einem anderen 
Beruf nachgehen zu wollen, nun aber als Lehrer arbeiten zu müssen, führte 
zu Desillusionierung, Abneigung und autoritärem Verhalten. Nach einigen 
Jahren Schuldienst reagierte er allergisch auf Lärm, ertrug den Geruch 
der pubertierenden Kinder nicht und trainierte »Gehorchen« (Ohde 2020, 
S. 99), indem er Aufstehen und Setzen auf Französisch befahl, und blickte 
geringschätzig auf die unmittelbar vor ihm sitzenden, miteinander reden
den Mädchen (vgl. Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/ 
Lehrkräfte, S. 99f.). 

Sichtbar werden Praktiken einer autoritären Pädagogik, die unter Einbezie
hung vorangegangener Szenen auf eine Haltung von Überheblichkeit gegen
über den Schüler:innen schließen ließen. Es ist davon auszugehen, dass er dis
kriminierendes Verhalten nicht nur gegenüber der Icherzählerin, hier aber in 
extremem Ausmaß, sondern auch gegenüber anderen Schüler:innen zeigte. 

Bei dem Sportlehrer vermutete sie ebenfalls einen ursprünglich ande
ren Berufswunsch. Vielleicht hatte er Leichtathlet werden wollen. In 
seinem Unterricht erlebte die Protagonistin erneut demütigende und 
bedrohliche Situationen: Obwohl ihre Mutter zustimmte, dass ihre Toch
ter nicht am Sportunterricht teilnehmen sollte, setzte sich der Lehrer 
darüber hinweg. Er stellte sie beim Fußballspiel ins Tor, auf das Jun
gen Bälle mit aller Wucht schossen. Sie stand tausend Ängste aus und 
schützte ihr Gesicht mit den Armen. Beim Volleyballspiel gelang es ihr 
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erst nach zahlreichen Versuchen beim Aufschlag, einen Ball über das 
Netz zu bekommen, was immer wieder zu längeren Spielunterbrechun
gen führte, derweil die Jungen wütend wurden und die Mädchen sich 
ihre Lippen mit Glitzerstift bestrichen. Der Sportlehrer ließ es unbeein
druckt geschehen (vgl. Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/ 
Lehrkräfte_Demütigung_Beschämung, S. 102f., S. 126; Code: Icherzählerin/ 
Gymnasialzeit/Diskriminierung/Gymnasialzeit/Lehrkräfte_Schüler:innen, S. 
127). 

Die Szenen zeigen, dass der Sportlehrer die Protagonistin bewusst demütig
te: Er brachte sie in Situationen, in denen sie Angst und Qualen ausstand. De
monstrativ führte er den anderen ihre Unfähigkeit vor Augen. Ein Motiv seines 
Verhaltens mochte in der Anmaßung der Icherzählerin liegen, nicht am Sport
unterricht teilnehmen zu wollen, so dass er sich in seinem Berufsethos verletzt 
fühlte. Einiges sprach jedoch dafür, dass Demütigung und Bedrohung vor al
lem aus Gründen ethnischer und sozialer Herkunftsmerkmale erfolgten. Ver
mutlich war er Menschen mit Migrationshintergrund und niedriger sozialer 
Herkunft gegenüber feindlich gesinnt und hatte eine rassistische und klassis
tische Haltung. Nur so ließen sich die in sadistischer Absicht gestalteten Si
tuationen verstehen. Sie ermöglichten es, den anderen Schüler:innen zu zei
gen, wie Macht über Personen, die zu Minderheiten gehörten, ausgeübt wer
den konnte. Und was Mitglieder von Minderheiten erwartete, wenn sie vikti
misiert werden. 

Erklärte sich die Protagonistin das Verhalten der Lehrkräfte u.a. mit ihrer 
Berufsunzufriedenheit, so nahm sie weiter an, dass sie den Schüler:innen 
ihre Jugend neideten und »wütend« (Ohde 2020, S. 83) waren über deren 
großes Potenzial, das für sie eine attraktivere berufliche Zukunft als ei
ne Unterrichtstätigkeit als Lehrkraft vorsah. Besonderen Unmut erregten 
die ersten Anzeichen eigener Persönlichkeitsentwicklung wie das Tragen 
auffälliger Kleidung, vermutlich weil es der Elitevorstellung der Schule 
widersprach und ihr gegenüber Distinktion sichtbar machte. Das abschlie
ßende Urteil der Icherzählerin fiel vernichtend aus (vgl. Code: Icherzählerin/ 
Gymnasialzeit/Diskriminierung, S. 83). 

In der Erklärung dieses Verhaltens durch die Icherzählerin fand sich keine Er
wähnung rassistischer Motive, wie wir sie bei dem Sportlehrer vermuteten. 
Die Zuschreibung ihrer Motive betraf psychologische und persönlichkeitsbe
zogene Aspekte, die einfacher vorzunehmen und weniger bedrohlich war. 
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Professionstheoretisch gesehen sind gymnasiale Lehrkräfte Repräsen
tant:innen des bildungsbürgerlichen Milieus, deren habituelle Wahrneh
mungs-, Denk- und Handlungsmuster Ergebnisse der Lebens- und Lernbio
grafie sind, der die »Inkorporierung von sozialen Strukturen« (Bourdieu & 
Wacquant 2006, S. 173) dieser Milieus innewohnt. Sie können daher selten 
auf Erfahrungen und Kenntnisse zurückgreifen, um Wertvorstellungen und 
normative Orientierungen unterer Milieus zu erschließen. Das »Verstehen« 
der Lehrkräfte ist erschwert. Es entsteht eine Differenz zwischen dem Ha
bitus der Lehrkräfte und dieser Schüler:innen, die größer wird, wenn zur 
Unterprivilegierung ein Migrationshintergrund hinzukommt. Angesichts 
der symbolischen Gewalt der Schule wird diese Differenz von Lehrkräften 
so gelöst, dass sie das für sie Andere und Fremde unterprivilegierter und 
ethnischer Handlungsmuster abweisen, ohne sich einer selbstreflexiven 
Auseinandersetzung zu stellen (vgl. Benkmann 2020). 

Zum Ende der Gymnasialzeit wurden in einer Feier vor Eltern und Großeltern 
die Versetzungszeugnisse alphabetisch von dem Klassenlehrer ausgeteilt. 
Er schritt die Reihe ab, beglückwünschte automatisch jede und jeden mit 
Handschlag zur Versetzung ins Verbundgymnasium – eine spezielle Form 
der gymnasialen Oberstufe in Hessen, deren Besuch sich nach erfolgreichem 
Abschluss des Mittelstufengymnasiums anschloss. Versehentlich auch die 
Protagonistin. Auf seinen herzlichen Glückwunsch reagierte sie mit: »Zu 
nichts« (Ohde 2020, S. 128). Für sie war es besonders bitter, weil sie als Einzi
ge ihres Jahrgangs nicht versetzt wurde und den gymnasialen Bildungsgang 
mit einem Hauptschulabschluss verlassen musste (vgl. 2 Codes: Icherzähle
rin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Lehrkräfte_Demütigung_Beschämung, 
S. 128, S. 133; Code: Freund:innen/Sophia/Diskriminierung, S. 135). 

Das Gymnasium hatte seine auslesende Funktion nicht nur im Fall der Prot
agonistin erfüllt. Mehrere Schüler:innen hatten bereits vorher die Schule ver
lassen, ließen sich freiwillig abschulen oder besuchten andere Gymnasien. Für 
die Protagonistin bewahrheitete sich, was der Vater vom ersten Elternabend 
berichtet hatte: 

Schulleiter und Klassenlehrer hatten die Eltern unmissverständlich über 
das von ihnen verwendete Wort »Aussieben« (Ohde 2020, S. 80) im Gymna

sium informiert, um die Schüler:innen auf das Abitur vorzubereiten. Dem 
Vater hatte sich das Wort fest eingeprägt. Er sprach von einer Probezeit, in 
der viele Kinder ausgelesen werden sollten, die für das Abitur ungeeignet 
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wären (vgl. 2 Codes: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Lehr- 
kräfte_Schüler:innen/Aussieben, S. 80; Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/ 
Diskriminierung/Lehrkräfte_Demütigung_Beschämung, S. 234). 

Dass die Funktion des Aussiebens so unverblümt angesprochen wurde, kam 
für die Eltern einer Bedrohung gleich und löste Ängste aus. Manche waren 
vermutlich jetzt schon desillusioniert und glaubten nicht mehr daran, dass ih
re Kinder lange an der Schule bleiben würden. Für diese Schüler:innen würde 
wohl Ähnliches gelten, wie der Vater der Icherzählerin feststellte: 

Viele Jahre später, als die Protagonistin bereits an einem weit entfernten Ort 
wohnte und ihren Vater besuchte, kam er noch einmal auf den Elternabend 
zu sprechen. Damals habe er im Laufe des Gespräches mit dem ununter
brochen redenden Klassenlehrer immer mehr den Eindruck gehabt, dass 
dieser gar nicht wusste, über welches Kind er sprach. Er, der Vater, hätte 
erkennen müssen, dass der Besuch dieser Schule kein gutes Ende nehmen 
wird. »Niemand dort hat dich gesehen.« (ebd., S. 216) (Code: Vater/Schule/ 
Gymnasialzeit, S. 216) 

Hatte die Protagonistin während der Gymnasialzeit aus anderen Gründen ver
sucht (vgl. Kapitel 7), die Rolle der Unperson zu übernehmen, so war dieses Be
mühen im Blick auf die Lehrkräfte überflüssig. »Nicht gesehen werden«, so der 
Vater, charakterisierte eine Unperson. Das damit verbundene Desinteresse, 
die Ignoranz und Gleichgültigkeit von Lehrkräften gegenüber Schüler:innen 
verstoßen gegen die UN-Kinderrechtskonvention, insbesondere gegen Artikel 
3 Absatz 2, der sich auf das Wohlergehen des Kindes bezieht. Das impliziert, 
von anderen beachtet und gesehen zu werden (Vereinte Nationen 1989). 

Der Spießrutenlauf im Gymnasium hatte ein Ende. Es war das Ergebnis ei
nes gescheiterten Passungsverhältnisses, eines ungelösten Habitus-Struktur- 
Konflikts zwischen Akteurin und Feld. Der Abbruch lässt eine Form der sym
bolischen Gewalt des selektiven Schulsystems erkennen, das Scham- und Min
derwertigkeitsgefühle bei vulnerablen Kindern und Jugendlichen lange über 
die Schulzeit hinaus hervorruft. Dabei wird ein Abbruch nicht nur zu einem 
Stigma des Schulversagens, sondern wie jede negative schulische Leistungsbe
wertung zugleich zu einem Urteil über die gesamte Person, z.B. ihre Dumm
heit, Faulheit oder sonstige defizitäre Persönlichkeitseigenschaften bis hin zur 
Auffassung, ein schlechter Mensch zu sein. 
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Fazit: Die Protagonistin nahm sehr schnell wahr, dass sie in der weiterfüh
renden Schule mit Eliteanspruch fehl am Platz war. Die Erfahrung von dau
erhafter Inkongruenz von inkorporierten und objektiven Strukturen führte zu 
wiederkehrender Spannung zwischen familiärem und schulischem Habitus. 
Ein Zustand innerer Zerrissenheit und das bereits vorhandene Gefühl der Min
derwertigkeit wurden verstärkt. Fortan beförderten dieses Gefühl Lehrkräfte 
durch Demütigung und Beschämung im Unterricht, die ein extremes Ausmaß 
annahmen und Leistungen massiv behinderten. Jedwede Hilfe blieb aus. Die 
Icherzählerin wurde zum Opfer des Schulsystems. Sie musste die gymnasiale 
Schullaufbahn abbrechen. 

8.2 Sinn von Schulwissen und Kompetenzen 

Die Protagonistin nahm sich zeitweise das Verhalten des Vaters zum Vorbild 
für schulisches Lernen. Sie beobachtete, wie er Fragen zum Allgemeinwissen 
in einer bekannten TV-Folge mit Einwortsätzen beantwortete. Er fungierte da
mit als Role Model. Vater und Tochter gingen davon aus, dass so auch in dem 
Gymnasium gelernt würde. Aufgaben in Klassenarbeiten beantwortete sie da
her nur mit einem knappen Satz und ignorierte alles, was ihr sonst noch ein
fiel, zumal sie davon ausging, dass ihre Gedanken ohnehin keinen interessier
ten. Das führte immer wieder zu schlechten Noten (vgl. Code: Icherzählerin/ 
Gymnasialzeit/Lernen, S. 66). 

Durch solch mimetisches Lernen wird es Kindern ermöglicht, die mit 
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata verbundenen Lernanlässe 
in Familien auf ihre eigene Art und Weise zu verarbeiten. Der obige Anlass 
führte bei der Icherzählerin zur abwegigen Annahme, schulisches Lernen 
entspräche der Vorgehensweise von TV-Quizsendungen. Diese erinnert zwar 
an das in schulischen Prüfungen eingesetzte Multiple-Choice-Verfahren, 
verweist aber auf eine reduzierte Vorstellung von Lernen, da sie allein auf die 
Vermittlung von Faktenwissen und Auswendiggelerntem zielt. Selbstständi
ges und nachhaltiges Verstehen von Gegenständen und dafür erforderliche 
Kompetenzen werden nicht gefördert, obwohl das sinnvolles Lernen in der 
Schule ausmacht. 

Schulisches Lernen orientiert sich an systematisch konstruierten Fach
curricula, findet in Interaktionen zwischen professionellen Lehrkräften und 
Schüler:innen statt und zielt auf den Erwerb von Grundbildung und Basisqua
lifikation für das Berufsleben sowie auf soziale Kompetenzen und individuelle 
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Selbstbestimmung. In diesen Prozessen ist informelles und sozialisatorisches 
Lernen inhärent, womit gesellschaftlich anerkannte Werte und Normen für 
gewöhnlich übernommen werden. Schule ist sowohl der Ort der gesteuerten 
Vermittlung von fachlichen Kompetenzen als auch der Ort für sozial-morali
sches und demokratisches Lernen und den Erwerb von Lebenskompetenzen 
(z.B. Hallmann 2020). Hier wird der Erwerb von demokratischer Meinungs
bildung, des Nachvollzugs logischer Argumentationsketten, von Problemlöse
fähigkeit und Kreativität angeregt. Derartige Lernprozesse können durch das 
obige Lernen im Frage-Antwort-Format nicht gefördert werden. 

Prinzipiell waren aber weder das aktuelle schulische Wissen noch fachliche 
Kompetenzen für die Icherzählerin bedeutsam. Ihr standen keine freien 
Kapazitäten für das Lernen zur Verfügung, weil es zu Hause in erster Linie 
darum ging, den Launen und unberechenbaren Handlungen des Vaters 
auszuweichen, vor allem frühzeitig Zeichen wahrzunehmen, die ihr und der 
Mutter »das Überleben sicherten« (Ohde 2020, S. 67). Besonders mussten 
sich beide in Acht nehmen, wenn er im Alkoholrausch mit Gegenständen um 
sich warf und Teile des Mobiliars zerstörte. Die Icherzählerin nannte das ein 
Leben in einem »anderen Zeichensystem« (ebd., S. 64) – Zeichen, die sie in 
einen ständigen Alarmmodus versetzten und schulisches Lernen in den Hin
tergrund treten ließen (vgl. 3 Codes: Icherzählerin/Alarmmodus_Familie, 
S. 64, S. 65, S. 66, S. 67). 

Im Blick auf solche Lebenswelten unterprivilegierter Milieus stellt sich prin
zipiell die Frage nach der Sinnhaftigkeit von schulischem Wissen und Kom
petenzen höherer Bildungsgänge. Ihr Erwerb findet hier in der Auseinander
setzung mit Lerngegenständen der »legitimen« Kultur statt. Dies diskrimi
niert Kinder und Jugendliche aus unteren Milieus, weil die Lerninhalte zu abs
trakt und zu wenig auf den Alltag bezogen sind und vielmehr für das zukünf
tige statt gegenwärtige Leben relevant sind. Auch wenn in privilegierten Mi
lieus manchmal die Sinnhaftigkeit von bestimmten Lerninhalten angezweifelt 
wird, wird die Bedeutung von Schulbildung für die Zukunft der nachwachsen
den Generation prinzipiell nicht infrage gestellt. Dagegen dominiert in unte
ren Milieus eine andere Haltung, ein Habitus der Notwendigkeit, der Schulbil
dung nach Merkmalen wie Funktionalität, Verwertbarkeit und Gegenwartsbe
zug bewertet (vgl. Bourdieu 1999). Es wird also erwartet, dass schulisches Ler
nen für Problemlösungen im Alltag von Nutzen ist und die Bewältigung von 
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aktuellen Herausforderungen im materiellen und sozialen Bereich erleichtern 
hilft. 

Dieser Vorstellung entspricht Bourdieus Konzept »rationaler Pädagogik«. 
Es knüpft an die unterschiedlichen Ausgangslagen und die Habitus der Schü
ler:innen an. Die Orientierung an deren materiellen, kulturellen und sozialen 
Unterschieden verbindet diese Pädagogik zentral mit dem »Willen […], die
se zu verringern« (Bourdieu 2006, S. 24). Dabei kommt praktischem Wissen 
und zweckdienlichen Fähigkeiten besondere Bedeutung zu, die den eindimen
sionalen schulischen Leistungsbegriff mit der Dominanz auf Kommunikation 
und abstraktes Wissen zu einem mehrdimensionalen Leistungsbegriff erwei
tern (vgl. Rieger-Ladich 2017, S. 351). Parallelen ergeben sich zu einem in ande
rer Forschungstradition stehenden Konzept einer »radikalen Pädagogik«, de
ren Ausgangspunkt und Orientierung ebenso die Interessen und Bedürfnisse 
der Schüler:innen unterprivilegierter Milieus sind (Gellert et al. 2014). 

Im Rahmen der rationalen Pädagogik bietet sich die Darstellung eines Bei
spiels für ein aus dem Roman stammendes Thema an: So lässt sich im Unter
richt im Rahmen zur Aufklärung über Familien in Armutslagen und über phy
sisch-psychische Folgen der Ressourcenknappheit das Thema ›Umgang mit Al
koholabhängigkeit‹ ansprechen. Geht es dabei um besonders dramatische Er
eignisse im Roman, wie das »Überleben« (Ohde 2020, S. 67), sind Einzelge
spräche zwischen Lehrkraft und einem Schüler oder einer Schülerin dringlich. 
Im Zweiergespräch lässt sich die Bedeutung jeweiliger »Zeichen«, wie sie z.B. 
von der Icherzählerin wahrgenommen wurde, thematisieren, die einen Kon
trollverlust ankündigen. Dies ermöglicht, Strategien zu besprechen, wie mit 
der aktuellen Situation umgegangen werden kann. Dabei sollte auch die Ein
leitung von Unterstützungsmaßnahmen der Sucht-, Kinder- und Jugendhilfe 
sowie von Hilfen bei Verdacht auf Kindeswohlgefährdung in Erwägung gezo
gen werden (vgl. Die Drogenbeauftragte der Bundesregierung 2017). 

Gespräche in der Schulklasse über den Umgang mit alkoholbelasteten Fa
milien, die in allen gesellschaftlichen Milieus anzutreffen sind, machen betrof
fenen Schüler:innen deutlich, dass sie nicht allein und ihre Familien nicht die 
Einzigen sind. Wenn sie es nicht mehr mit sich selbst ausmachen müssen und 
die Gelegenheit bekommen, sich in Gruppen untereinander auszutauschen, 
werden Angst und Bedrohung reduziert. Ein belastendes Thema wird entta
buisiert. 

Zielt die rationale Pädagogik ferner auf die Verringerung der gesellschaft
lichen Unterschiede der Schüler:innen, ist es erforderlich, sich mit konkreten 
Problemen in Armutslagen zu beschäftigen. Damit wird Schüler:innen aus un
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belasteten Familien eine Welt erschlossen, von der sie keine Vorstellungen ha
ben. In der Auseinandersetzung mit ausgewählten Gegenständen von armuts
betroffenen Familien im Unterricht gewinnen sie Kenntnisse und Einsichten 
in deren Lebenssituation. Das erweitert das Verständnis der Schüler:innen im 
Blick auf materielle, kulturelle und soziale Unterschiede und verringert die 
Entwicklung von Distinktion und Fragmentierung. 

Allerdings ist das Verbleiben auf der konkreten Ebene nicht hinreichend. 
Ein tieferes Verstehen der gesellschaftlichen Voraussetzungen von Lebens-, 
Lern- und Bildungsgeschichten setzt zusätzlich die Beschäftigung mit wis
senschaftlichen Inhalten, Erkenntnissen und die Erörterung von Machtver
hältnissen voraus (Gellert et al. 2014). Dies muss mit dem Entwicklungsniveau 
der Schüler:innen passfähig sein. Wenn es Schule gelingt, Kenntnisse und 
Kompetenzen zu vermitteln, die reziprokes Verstehen und Empathie von 
Schüler:innen aus unterschiedlichen Milieus fördern, trägt sie dazu bei, ein 
immer stärkeres Auseinanderdriften sozialer Milieus in der Gesellschaft ent
gegenzuwirken und Bedingungen der Möglichkeit für mehr gesellschaftlichen 
Zusammenhalt in der Zukunft zu schaffen. 

Die Beschreibung der Icherzählerin, bei Anwesenheit des Vaters in einen 
permanenten Alarmmodus zu geraten, lässt folgern, dass ein solches Problem 
Leben und Lernen in unterprivilegierten Milieus massiv erschwert. Es führt 
zu gravierenden traumatischen Erfahrungen, die, wie eine internationale Li
teraturübersicht zeigt, kognitive Schwierigkeiten und Verhaltensauffälligkei
ten zur Folge haben (Perfect et al. 2016). Unter diesen Bedingungen sind Not
wendigkeit und Sinn des Erwerbs von schulischen Lerngegenständen mit in 
Zukunft liegender Bedeutung wenig nachvollziehbar (vgl. oben). 

Bevor sich diese Schüler:innen damit auseinandersetzen, hat die Be
schäftigung mit Lebensproblemen der Gegenwart Vorrang, sei es, wie man 
mit geringem ökonomischem Kapital, Streitereien oder Schweigen der El
tern und psycho-physischen Erkrankungen zurechtkommt. Hier kam das 
exzessive Trinken des Vaters hinzu, das die Protagonistin in psychischen 
Stress versetzte, wenn sie schulische Aufgaben erledigte. Aufnahmefähigkeit, 
Konzentration und Motivation wurden beeinträchtigt. Dass vor diesem Hin
tergrund ein positives Verhältnis zum Lernen oder ein Zugang zur Bildung als 
Selbstzweck entstehen kann, ist kaum wahrscheinlich. Weder die Rahmenbe
dingungen noch der »Platz in meinem Kopf« (Ohde 2020, S. 66) waren dafür 
vorhanden (vgl. Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Lernen, S. 66). 

Fazit: Familiäre Lernanlässe hatten die Protagonistin zeitweise glauben 
lassen, dass schulisches Lernen einer Quizsendung mit Einwortsätzen gleich
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kommt. Schulisches Lernen vermittelt Wissen und Kompetenzen der »legiti
men« Kultur, das nicht auf Funktionalität, Nutzen und Gegenwart der Kultur 
unterer Milieus zielt. Letzteres verbindet sich mit dem Habitus der Notwen
digkeit und wird von Bourdieus Konzept einer »rationalen Pädagogik«, die 
Lerngegenstände aus Lebenswelten von unteren Milieus thematisiert, in den 
Vordergrund gestellt. Weil die Mittelschichtinstitution Schule diese Gegen
stände kaum vermittelt, entstehen Lernbarrieren und Entwicklungsprobleme 
bei unterprivilegierten Schüler:innen. 

8.3 Schwierigkeiten beim Lernen 

Trotz aller Widrigkeiten unternahm die Protagonistin immer wieder Versu
che zu lernen, allerdings mit mäßigem Erfolg: So hatte sie zu Hause nicht 
genügend Lernzeit aufgewendet, um eine gute Note in einer Klausur zu 
bekommen. Sollte sie einen Text lesen, schweifte ihre Aufmerksamkeit ab 
und kam über die Anfänge von Sätzen nicht hinaus oder nahm die Sätze nur 
noch verschwommen wahr, obwohl sie sich zur Konzentration antrieb. Das 
bei Hausaufgaben Gelernte konnte sie nicht nutzen, weil sich bei Fragen von 
Lehrkräften, die sie gedemütigt hatten, ein Vakuum in ihrem Kopf einstellte 
(vgl. Abschnitt 8.1) (vgl. Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Lernen, S. 79, 
S. 83; 2 Codes: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Lernen, S. 116: dito, S. 118). 

Diese Phänomene wiesen auf Lernschwierigkeiten hin. Sie waren das Er
gebnis einer im Unterricht durch Demütigung und Beschämung erzeugten 
Minderwertigkeit und eines desolaten Familienlebens. Die Ausdeutungen 
bisher beschriebener Lernprobleme der Icherzählerin lassen sich vor dem 
Hintergrund von Befunden aus pädagogischer und sonderpädagogischer 
Psychologie belegen: So ermittelte eine nationale Studie Dänemarks Zusam
menhänge zwischen psychischer Misshandlung und mangelnder schulischer 
Leistungsfähigkeit, Konzentrationsschwierigkeiten und die Notwendigkeit 
von Unterstützungsbedarfen (Elklit et al. 2018). Metaanalysen wiesen auf 
eine wechselseitige Abhängigkeit von »Selbstkonzept« und »Ängstlichkeit« 
mit schulischen Leistungen hin, für die die »subjektive[n] Informationsver
arbeitungsprozesse« als Mediatoren verantwortlich waren. Solche Prozesse 
führten bei einem negativen Selbstkonzept zur Geringschätzung der eige
nen Lern- und Leistungsfähigkeit und Misserfolgsorientierung. Ängstliche 
Schüler:innen waren besonders vulnerabel im Hinblick auf ungünstige soziale 
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Bewertungen, weil sie sie auf sich selbst als Person bezogen (vgl. Ulich & Jeru
salem 1996, S. 192ff.). 

Ferner zeigt der Beitrag zu Lernschwierigkeiten von Rudolf Kretschmann 
(2007) zahlreiche tabellarisch aufgelistete »lernhemmende Bedingungen« im 
Sinne von Risikofaktoren, etwa »Versagensangst« (Kretschmann 2007, S. 13), 
»Migrationshintergrund in Verbindung mit bildungsfernem Milieu« (ebd., 
S. 15) und »Ablehnendes und demütigendes Lehrerverhalten« (ebd., S. 21). 
An vielen Stellen des Romans wurden diese Faktoren plakativ und nuanciert 
dargestellt. 

Zusätzlich war der Abbruch der oben erwähnten Lernprozesse der Prot
agonistin nicht förderlich, wenn man bedenkt, dass sich die tatsächlich aufge
wandte Lernzeit als entscheidend für den schulischen Lern- und Leistungser
folg herausgestellt hatte. Sowohl in der Schule als auch bei der Erledigung von 
Hausaufgaben ließ sich nachweisen, dass mehr Lernzeit (»time on task«) mehr 
Wissenserwerb bedeutete (vgl. Helmke & Weinert 1997, S. 79f.; Trautwein et al. 
2001). 

Angesichts der lebens- und lernbiografischen Bedingungen der Protago
nisten ist davon auszugehen, dass die Gelegenheiten zum Erwerb von Vorläu
ferfertigkeiten und Vorwissen während des frühkindlichen Lebensabschnitts 
sehr eingeschränkt gewesen waren und sich dies auf weiteres Lernen negativ 
ausgewirkt hatte. Das ist insofern folgenreich, weil sich das bereichsspezifi
sche Vorwissen als eine der wichtigsten Variablen für den Lernerfolg heraus
gestellt hatte (vgl. Hasselhorn & Gold 2006, S. 85). So war der Erwerb neuen 
Wissens in den Schulfächern entscheidend davon abhängig, ob an vorwissens
basierte Voraussetzungen angeknüpft werden konnte. Die Entwicklung von 
Lernstrategien und anspruchsvolles Lernen waren auf das Vorhandensein von 
Vorwissen angewiesen. Sofern das nicht der Fall war, bestand das Risiko der 
Entwicklung kumulativer Lerndefizite (vgl. Hasselhorn & Gold 2006). 

Schüler:innen der Risikogruppe mit vergleichbaren Erfahrungen der 
Icherzählerin hätten wahrscheinlich keine Motivation und Volition für die 
Bewältigung von schulischen Arbeiten und darüber hinausgehende Her
ausforderungen aufgebracht. Nicht so unsere Protagonistin. Sie dachte 
langanhaltend über »unlösbare Probleme« (Ohde 2020, S. 96) nach und führte 
ein geheimes Tagebuch. Dieses »Talent« (ebd.) – den Begriff übernahm sie 
vom Vater, der es ihr allerdings absprach – kam ihr erst auf der Universität 
zugute, auf die sie nach langen Umwegen gelangte, im Gymnasium dagegen 
nicht (vgl. Code: Icherzählerin/Bildung, S. 96; Code: Vater/Schule, S. 96). 
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Das Letztere lässt fragen, ob das besuchte Gymnasium die Aufgabe verfehl
te, die Protagonistin oder Schüler:innen mit ähnlichem Potenzial zur Hoch
schulreife zu führen. Obwohl es den Anspruch erhebt, die Bildung der Per
sönlichkeit junger Menschen zu fördern, fühlte sich nicht eine Lehrkraft ver
pflichtet, sich mit der Icherzählerin auseinanderzusetzen, um sich mit ihren 
Gedanken, Sichtweisen und rassistischen Erfahrungen auseinanderzusetzen. 
Warum nahmen Lehrkräfte ihr Talent nicht wahr, sich mit »unlösbaren Pro
blemen« zu beschäftigen, von denen es einige vielleicht sogar wert gewesen 
wären, in den Unterricht einbezogen zu werden? Wenn diese vernachlässigte 
Fähigkeit auf der Universität von Bedeutung war, hätte sie doch im Gymna
sium gefördert werden müssen. Offensichtlich wurde sie als schüchterne un
auffällige Schülerin gar nicht bemerkt, sei es, dass sie selten bei Unterrichtsge
sprächen adressiert wurde, in Einzelgesprächen einsilbig antwortete und we
nig ambitioniert zu sein schien. Dies bestätigte zumindest die schon erwähnte 
Aussage des Vaters: »Niemand dort hat dich gesehen.« (Ohde 2020, S. 216) 

Motivation und Volition der Protagonistin, sich ausdauernd über Proble
me Gedanken zu machen sowie ihre Erfahrungen und Ereignisse zu verschrif
ten, bedeuteten, im Nachdenken und Schreiben eine wichtige Möglichkeit zur 
Verarbeitung und Distanzierung von diskriminierenden Vorfällen in der Schu
le zu haben. Zugleich forderte diese Situation auf, zusätzliche Informationen 
und Sichtweisen einzuholen, die zur Aufklärung eines Problems oder Sachver
halts beitrugen. Neugierde und Interessen wurden gesteigert und befriedigten 
das Bedürfnis nach Bildung, das auf längere Sicht dazu verhilft, zu einer ver
änderten Welt- und Selbsterschließung zu kommen (vgl. Koller 2014). 

Weshalb hielten sich trotz massiver lebens- und lernbiografischer Hürden 
und des Fehlens jeglicher sozialer Unterstützung die Lern- und Bildungsbe
dürfnisse der Icherzählerin wider Erwarten aufrecht? Eine Essentialisierung 
der Bedürfnisse anzunehmen, würde das Phänomen trivialisieren und die Be
deutung von biografischen Ereignissen für diese Bedürfnisse herunterspielen. 
Denn dem Vorbild der Mutter folgend wollte die Icherzählerin Herkunftsfa
milie und Ort verlassen, um ein freies, wahrhaftiges Leben ohne Demütigung 
und Beschämung zu führen. Sie sah ihre Chance darin, dies durch einen Bil
dungsaufstieg zu erreichen. Der Vater fungierte zwar als negatives Beispiel. Er 
hatte als Erster der Familie das Gymnasium besucht, es aber schon nach einem 
Tag wieder verlassen mit der Feststellung: »Das ist nix für mich« (Ohde 2020, 
S. 52). Diese Erfahrung wollte sie offensichtlich nicht machen. Eher spornte sie 
dies zum Lernen an. 
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Schließlich wurden Lern- und Bildungsbedürfnisse durch die potenzielle 
Trennung von ihren beiden einzigen Freund:innen stimuliert, die in das wei
terführende Verbundgymnasium wechseln wollten. Um ihnen folgen zu kön
nen, musste die Protagonistin ihre schulischen Leistungen massiv verbessern. 

Fazit: Für die Aufrechterhaltung der Lern- und Bildungsbedürfnisse 
war ein alleiniges Motiv nicht ausschlaggebend. Während der Besuch des 
Mittelstufengymnasiums kontraproduktive Motive enthielt, entstand das 
unverzweckte Bedürfnis nach Bildung weitgehend außerhalb der Schule. 

8.4 Folgen 

War die Protagonistin »ausgesiebt« worden, bedeutete das die Trennung 
von ihren Freund:innen, die nun in das weiterführende Verbundgymnasium 
wechselten. Nach der Zeugnisvergabe verbrachte sie Wochen schlafend 
und träumend im Bett oder blieb einfach liegen, wenn sie wach war. Als es 
anfing, heftig zu regnen und zu gewittern, stand sie auf, rannte aus dem 
Haus und über die Wiesen. Die Stromleitungen wurden durch den immer 
stärker werdenden Wind in Schwingung gebracht. Doch der aufkommende 
Gedanke, sie könne von einer zerrissenen Stromleitung »getroffen« werden, 
war nicht so stark wie das Gefühl der Gleichgültigkeit. Später stellte sie fest, 
dass es »keine Langeweile [war], die mich nach draußen trieb, […], sondern 
eine Schwere und eine beständige Übelkeit im Magen« (S. 130) (vgl. Code: 
Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Depression, S. 130; Code: 
dito/Suizidgedanken, S. 130). 

Diese und weiter unten beschriebene Sequenz verweisen auf psychische und 
psychosomatische Probleme der Icherzählerin, die sich als Folge des Minder
wertigkeitsgefühls, dauerhaft in der Schule erzeugt, und des Abbruchs des 
gymnasialen Werdegangs eingestellt hatten. Vor dem Hintergrund bisheriger 
Analysen lässt sich hier das Vorhandensein einer Depression vermuten. De
pressionen treten oft gemeinsam mit langanhaltender Niedergeschlagenheit, 
geringem Selbstwertgefühl, gesundheitlichen und kognitiven Problemen und 
suizidalen Gedanken auf (vgl. Klicpera et al. 2019, S. 76ff.) – Merkmale, die 
sich weitgehend bei der Darstellung der Figur der Protagonistin feststellen 
ließen (vgl. auch weiter unten). Auch Befunde von Untersuchungen zu mi
lieuspezifischen Differenzen bekräftigen, dass Kinder aus »bildungsarmen« 
Milieus häufiger Depressionen und Ängstlichkeit zeigten als Kinder aus 
bildungsnahen Milieus (vgl. Grundmann et al. 2016, S. 67). 
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In der BELLA-Studie, einer der größten Follow-up-Studien zur psychi
schen Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland, befanden 
sich 16 % in dieser Gruppe, deren Selbstberichte »klinisch bedeutsame Sym
ptome für Depression« enthielten (Klasen et al. 2017, S. 403). Die Prävalenz 
von Depressionen nahm generell im Jugendalter zu, vor allem bei Mädchen 
(vgl. Klicpera et al. 2019, S. 84f.; Klasen et al. 2016). Nach einer bundesweiten 
US-amerikanischen Studie hatten 14,4 % der 12- bis 17-Jährigen die Episode 
einer Major Depression (vgl. Substance Abuse and Mental Health Services 
Administration 2019, S. 2). Ferner ermittelte eine schwedische Untersuchung 
bei einer Gruppe von mehr als 2500 adoleszenten Mädchen (Alter: 15–18 
Jahre) einen engen Zusammenhang zwischen beschämenden Erfahrungen 
(Demütigung, Beleidigung) und Depression. Die Mädchen gaben an, dass sie 
signifikant häufiger solche Erfahrungen machten als Jungen. Fast doppelt so 
viele von ihnen (28,1 % vs. 14,6 %) waren von einer Depression betroffen (vgl. 
Åslund 2009, Tab. 1, S. 57). Im Hinblick auf einen niedrigen sozioökonomi
schen Status (SES) lag das Depressionsrisiko bei Mädchen mehr als zweimal, 
für beschämende Erfahrungen viermal so hoch (Odds Ratio), verglichen mit 
der Referenzgruppe der Mädchen mit mittlerem SES (ebd., Tab. 2, S. 57f.). 
Diejenigen mit niedrigem und hohem SES, die von vielen Beschämungen 
betroffen waren, hatten ein fünf- bis siebenfach höheres Depressionsrisiko 
als die Gruppe der Mädchen mit mittlerem SES (ebd., Tab. 3, S. 58). Die Studie 
kam abschließend zum Ergebnis, dass ein niedriger SES ein größeres Risiko 
für Depression als Folge von beschämenden Erfahrungen bei Mädchen hatte 
(ebd., S. 95). Ein ähnlicher Befund ließ sich bei Frauen feststellen. Bei ihnen 
zählte ein niedriger SES zu den entscheidenden Risikofaktoren für Depres
sionen. Erschwerend kam hinzu, dass sie häufiger in Armutsverhältnissen als 
Männer lebten (vgl. Möller-Leimkühler 2008, S. 41). 

Für die Protagonistin gab es damals nur zwei Optionen: »Sich entweder 
sehr leise oder sehr laut auszulöschen« (Ohde 2020, S. 281). Die erste bezog 
sich darauf, sich von der Fensterbank ihres Zimmers zu stürzen. Die zweite 
bestand darin, sich mit Handgranaten am Körper in die Luft zu sprengen (vgl. 
ausführlicher Kapitel 11.3). 

Solche suizidale Gedanken und Suizidversuche können oft Hinweise auf 
längere und schwerere Depressionen sein. Eine deutsche Schulstudie ermittel
te bei 14- bis 15-jährigen Mädchen mehr als das Doppelte an suizidalen Gedan
ken (19,8 %) und Suizidversuchen (10,8 %) als bei Jungen (9,3 %; 4,9 %). Dabei 
waren die häufigsten Risikofaktoren Depressionen und Angstzustände (vgl. 
Kaess et al. 2011). 
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Während die depressive Phase der Protagonistin anhielt, verschwand die 
Übelkeit, wenn der Vater sie im Auto herumfuhr und alle Flohmärkte im 
Umkreis besuchte. Das war seine Art, Trost zu spenden. Gespräche über 
ihre psychische Verfassung kamen nicht zustande. Auch sonst war er der 
Situation hilflos ausgeliefert. Seine Tochter verbrachte weiterhin ihre Zeit 
im Bett, schaute unaufhörlich TV, magerte massiv ab und bekam Anfälle 
von hohem Fieber (vgl. oben). Die Mutter konnte sie nicht unterstützen. 
Sie war zu der Zeit bereits verstorben (vgl. 2 Codes: Vater/Tochter/Trösten, 
S. 130f., S. 131; Vater/Habitus/Schweigen, S. 131; Vater/Habitus/Hilflosigkeit, 
S. 133; Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Depression, S. 133). 

Auch wenn die hier präsentierte empirische Datenlage nur schmal ist, lassen 
sich einige Erkenntnisse heranziehen, um die schwerwiegenden Folgen der 
Schulzeit im Gymnasium zu belegen. So verwies der Weg der Protagonistin 
in die Depression auf die Entwicklung eines Minderwertigkeitsgefühls durch 
viele demütigende und beschämende Erfahrungen. Wie die obigen Befunde 
zeigen, hatten ein niedriger sozioökonomischer Status und das weibliche 
Geschlecht ein erhöhtes Depressionsrisiko. Dabei ist der Risikofaktor Migra
tionshintergrund nicht mitberücksichtigt. Ihr depressiver Zustand führte 
zu gesundheitlichen und kognitiven Problemen sowie suizidalen Gedanken. 
Angesichts der hohen Anteile von Depressionen bei Mädchen ist zu vermu
ten, dass die im Roman dargestellte Innensicht und emotionale Verfassung 
der Protagonistin von anderen weiblichen Jugendlichen in vergleichbarer 
Situation geteilt würden. 

Gleichzeitig offenbart sich in der vorliegenden Tragik ein eklatanter Man
gel an pädagogischer Hilfe und Unterstützung durch eine Schule, in der bei 
Anzeichen von internalisierenden Problemen wie Depressionen Schüler:innen 
keine Aufmerksamkeit geschenkt wird. Dies ist ein generelles Problem bei Kin
dern mit betreffender Symptomatik (vgl. Harrington 2013, S. 24). Werden aber 
bei Schüler:innen aus mittleren und oberen Milieus Symptome wahrgenom
men, sind es die Eltern, die Veränderungen in der Schule initiieren und für 
therapeutische Hilfe und Unterstützung außerhalb der Schule sorgen. 

Nicht so bei Schüler:innen aus unterprivilegierten Milieus. Hier ist allein 
die Schule gefordert, Depressionsrisiken wahrzunehmen und daran anzu
schließen, um Bedingungen zu gestalten, die dem Entstehen einer solchen 
Störung vorbeugen. Bei leichteren Formen kann Schule Mittel und Wege 
finden, damit umzugehen, etwa durch das vorübergehende Aussetzen von 
Herausforderungen im Leistungsbereich, deren Nichtbewältigung die Selbst
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achtung des Kindes verletzen kann, und das Anbahnen von Peerbeziehungen. 
Schließlich ist sie für diese Schüler:innen der einzige Ort, von dem aus 
professionelle Hilfe organisiert und eingeleitet werden kann. 

Fazit: Folge der Erfahrungen im Gymnasium war eine Depression der Prot
agonistin. Darin sah sich unsere Analyse auch durch Ergebnisse einer schwedi
schen Untersuchung bestätigt. Im Allgemeinen traten nach Studien bei weib
lichen Jugendlichen Depressionen häufiger auf. Schwerere Depressionen wur
den von suizidalen Gedanken begleitet und kamen bei fast 20 % der Mädchen 
vor. Heranwachsende mit Depressionen werden oft in der Schule übersehen. 
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9. Diskriminierung während der Abendschulzeit 

Der erste Teil von Kapitel 9 rekonstruiert den Beginn des Abendschulbesuchs 
der Protagonistin. In der Öffentlichkeit hat die Abendschule keinen guten Ruf 
(Abschnitt 9.1). Hier wird der Anfang des Bildungsaufstiegs verortet, der mit 
einem günstigen Passungsverhältnis von Habitus und Schule infolge der Zu
gehörigkeit zu einer Gruppe von Freund:innen und der Erwartung einer Leh
rerin zusammenhängt (Abschnitt 9.2). Abschnitt 9.3 klärt allgemein die Bezie
hung zwischen Sphärendifferenz und Habitustransformation. Vor dem Hin
tergrund der Idee des Lebens in zwei Welten werden Kriterien eines Unter
richts für die Risikogruppe entwickelt und die Einleitung der Habitustrans
formation erörtert (Abschnitt 9.4). Das Kapitel schließt mit dem Abschnitt 9.5 
zur Beendigung der Abendschule und zu Hinweisen zur Bedeutung von Krisen 
für die Transformation. 

9.1 Abendschulzeit 

Der Abbruch des Gymnasiums mit der Folge einer Depression ließ die 
Protagonistin von ihrem Elternhaus nicht loskommen. Mehrere Monate war 
ihr Leben wie stillgestellt, während ihre beiden Freund:innen das weiter
führende Verbundgymnasium besuchten. In einer Nacht sah sie zufällig 
eine TV-Dokumentation über drei junge Männer einer Abendschule1. An 
dieser Schule hatte sie sich beworben. Angesichts der zuvor erlittenen 
Diskriminierungen wollte sie nicht noch einmal eine »normale« Schule 

1 In Abendhaupt- und Abendrealschulen in Hessen können Schulabschlüsse über den 
zweiten Bildungsweg nachgeholt werden. In der Regel sind es Schulen für berufstätige 
Erwachsene. Der Hauptschulabschluss kann in einem Jahr, der Realschulabschluss in 
zwei Jahren erworben werden. Der Unterricht findet in der Regel nachmittags oder 
abends statt (vgl. z.B. AHRS). 
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besuchen. Ihr Ziel war nun der Erwerb des Realschulabschlusses, der es 
ihr in überschaubarer Zeit erlaubte, weit weg von ihrem Heimatort eine 
Ausbildung zu machen (vgl. Code: Icherzählerin/Abendschulzeit, S. 135f.; 
Code: Icherzählerin/Bildungsaufstieg, S. 135). 

Der TV-Dokumentation zufolge lag die Abendschule in einem Problem

viertel. Sie zeigte die Männer im Gedränge von Schüler:innen auf dem 
Bürgersteig vor der Schule, nervös Zigaretten rauchend und mit weiten 
herunterhängenden Hosen. Ferner deren Wohnquartier mit überfüllten 
Mülleimern in einer Hochhaussiedlung neben der Autobahn, deren Vorder
seite im Laufe der Jahre vom Feinstaub dunkel geworden war. Die Männer 
wurden in ihren Kinderzimmern gefilmt. Einer der drei war wegen Dro
genbesitzes im Gefängnis gewesen, ein anderer musste Sozialstunden 
ableisten, weil er Autos aufgebrochen hatte (vgl. 2 Codes: Icherzählerin/ 
Abendschulzeit, S. 135, S. 136; Code: dito/Mitschüler:innen, S. 136). 

Die Beschreibung eines solchen Wohnumfelds, in der sich die Abendschule be
fand, weist in der Regel darauf hin, dass es durch Armutsverhältnisse, hohe 
Menschendichte, Entmischung und beengten Wohnraum gekennzeichnet ist. 
Immer seltener wurden diese Wohnviertel in den letzten Jahrzehnten reno
viert, modernisiert und von Müll befreit. Sie sind das Ergebnis einer räum
lichen Trennung von gut- und schlechtverdienenden Bürger:innen in Groß
städten. Dadurch werden Stadtteile immer homogener, soziale und kulturelle 
Vielfalt schwindet. In Schulen und Kindertagesstätten begegnen sich nur noch 
Kinder und Jugendliche aus vergleichbaren Lebenslagen. Diese Bedingungen 
unterprivilegierten Aufwachsens beeinflussen massiv das Verhalten der Be
wohner:innen, wie die obige Romansequenz beispielhaft zeigt. Unterprivile
gierte Stadtteile und ihre Schulen wie die Abendschule haben daher keinen 
guten Ruf. 

Für die Aufnahme an der Schule musste die Protagonistin einen Deutschtest 
bestehen. Zur Vorbereitung schaute sie in ihren alten Heften des Gymnasi

ums nach in der Gewissheit, »dass ich mir wieder nichts merken können und 
durchfallen würde« (Ohde 2020, S. 137). Manchmal wurde auf den Heftsei
ten die Tintenschrift wegen vergossener Tränen undeutlich. Sie hatte es ab
sichtlich nicht verändert in der Hoffnung, es werde als Ausdruck ihrer Über
forderung bzw. Hilfsbedürftigkeit von ihren ehemaligen Lehrkräften wahr
genommen. Weit gefehlt, auf die kaum lesbare Schrift erfolgte eine negati- 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 https://www.inlibra.com/de/page/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


9. Diskriminierung während der Abendschulzeit 103 

ve Notiz (vgl. Code: Icherzählerin/Abendschulzeit/Minderwertigkeitsgefühl, 
S. 137; Code: Icherzählerin/Abendschulzeit/Hilfsbedürftigkeit, S. 137). 

Das hier auffällige Phänomen der Misserfolgsorientierung der Icherzählerin 
lässt sich nicht nur im Sinne einer individuellen negativen Selbstbewertung 
verstehen, wie es Psychologie und Sonderpädagogik des Lernens tun, sondern 
auch als eine Orientierung des kollektiven Habitus unterprivilegierter Milieus, 
der die Funktion einer »self-fulfilling prophecy« annimmt. Nach Bourdieu und 
Passeron bezieht sich diese Prophezeiung auf eine Relation von subjektiven 
und objektiven Erfolgsaussichten im Hinblick auf das Erreichen von höheren 
Bildungsabschlüssen (vgl. Heim et al. 2014, S. 257). Mit Blick auf die Bewer
bung an der Abendschule war die Relation zunächst zugunsten einer positi
ven Einschätzung der Protagonistin ausgefallen. Die damit verbundene Er
folgsaussicht, den Realschulabschluss zu erwerben, ließ eine Bildungshaltung 
im Sinne eines individuellen Bildungshabitus erkennen (vgl. Kramer & Hel
sper 2010) (vgl. Code: Icherzählerin/Bildungsaufstieg, S. 135; Code: Soziale Un
gleichheit/Wohnquartier/Diskriminierung/Weggehen, S. 135). 

Gleichzeitig ließ der mit der Aufnahme zu bestehende Deutschtest die ver
gangenen im Gymnasium erlebten Diskriminierungserfahrungen, die mit für 
das Scheitern an den dortigen Herausforderungen verantwortlich waren, wie
der aufleben. Daher befürchtete sie durchzufallen, eine Furcht, in der die »self- 
fulfilling prophecy« zum Ausdruck kam und die habituelle Orientierung von 
unterprivilegierten Milieus, im Feld der Bildung deplatziert zu sein. Außer
dem hatte sie die Erfahrung gemacht, mit keiner Unterstützung bei schuli
schen Herausforderungen rechnen zu können. Soziales Kapital in Form eines 
sozialen Netzwerkes, aus dem sie Nutzen hätte ziehen können (vgl. Kramer 
2011, S. 43, S. 176), existierte nicht. Aber: Die Aufgaben des Deutschtests waren 
für sie unterkomplex, ihre aktuelle Misserfolgserwartung durchzufallen, wur
de nicht bestätigt. Sie wurde in der Abendschule aufgenommen (vgl. Code: Ich
erzählerin/Abendschulzeit/Minderwertigkeitsgefühl, S. 137; Code: Icherzähle
rin/Abendschulzeit, S. 138; Code: Icherzählerin/Abendschulzeit, S. 142). 

Die Klasse der Protagonistin setzte sich aus jungen Erwachsenen in beson
derem Outfit aus unteren Milieus mit oder ohne Migrationshintergrund 
zusammen, denen man ansah, dass sie im Leben viel durchgemacht hatten. 
Besonders auffällig erschien eine etwa dreißigjährige Frau, eine Raverin 
mit Plateauschuhen, Topfschnitt, Piercing und zu großem Pullover. In der 
ersten Stunde des neuen Schuljahres setzte sich eine zu spät kommende 
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junge Frau neben die Icherzählerin und begegnete ihr mit einem Lächeln. 
Die Lehrerin wies auf aktuelle Informationen am Schwarzen Brett im Glas
kasten hin. Da die Abendschule tagsüber von einer »normalen Mittelstufe« 
(S. 137) genutzt wurde, dominierten deren Informationen am Brett. Der ge
ringe Platz, der dort der Abendschule vorbehalten war, war von einem Kind 
der Mittelstufe in dicken Lettern mit »Loser« überschrieben worden (vgl. 2 
Codes: Icherzählerin/Abendschulzeit/Mitschüler:innen, S. 137, S. 153; Code: 
dito/Cansu, S. 138; Code: Icherzählerin/Abendschulzeit/Mitschüler:innen/ 
Diskriminierung, S. 138). 

Die neue Schulsituation wirkte für die Icherzählerin wie eine Befreiung von 
der in den letzten Monaten gewählten häuslichen Isolation, dem Dauerkon
sum von TV-Sendungen und dem depressiven Zustand. Dies feierte sie mit 
ihren Freund:innen Sophia und Pikka in einem Lokal nahe der Abendschule. 
Das Treffen wurde von Erzählungen der beiden über das Eingewöhnen 
ins Gymnasium dominiert. Als Sophia auf die neuen Mitschüler:innen der 
Icherzählerin zu sprechen kam und meinte, dass sie, die Icherzählerin, nicht 
wie ihre Mitschüler:innen sei, fragte diese mit Nachdruck nach, worin sie 
sich denn von ihnen unterscheiden würde. Sophias Antwort war: »Du bist 
ja nicht dumm!«, worauf die Icherzählerin fragte: »Bin ich nicht? […] Sind es 
die anderen?« (Ohde 2020, S. 141) (vgl. 2 Codes: Freund:innen/Spaß, S. 139, 
S. 140; Code: Icherzählerin/Abendzeit/Mitschüler:innen/Diskriminierung, 
S. 141). 

Bisher hatte die Icherzählerin ihrer Freundin Sophia nur wenige Male so 
deutlich Paroli geboten wie in dieser Sequenz. Mit ihren Fragen stellte sie sich 
schützend vor ihre Mitschüler:innen. Sie fühlte sich solidarisch mit ihnen, 
weil auch sie aus unterprivilegierten Milieus kamen, teilweise mit einem 
Migrationshintergrund, es im Leben schwer hatten, Bildungsgänge abge
brochen und keine Schulabschlüsse hatten. Indem sie Sophias Distinktion 
und anschließende Diskriminierung durch Zuschreibung von Dummheit 
infrage stellte, kritisierte die Icherzählerin die Auffassung, eine ganze Gruppe 
zu stigmatisieren, weil sie eine wenig anerkannte Schule besuchten. Dabei 
stigmatisierte die Zuschreibung Dummheit nicht nur die massiv belasteten 
Mitschüler:innen, sondern auch implizit deren Angehörige aus desolaten 
Lebensverhältnissen. Stigmatisierungen wie diese haben die gesellschaft
liche Funktion, die wahren Gründe zu verschleiern, die mit den geringen 
ökonomischen und kulturellen Kapitalien dieser Familien zusammenhängen. 
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Im Unterschied zu einer Vielzahl von anderen Situationen, in denen 
Schüchternheit und Zurückhaltung individuelle Merkmale des Habitus der 
Icherzählerin waren, zeigte sich hier ausnahmsweise ein selbstbewusster 
Auftritt. Grundlage dafür war die Identifikation mit der neuen Schule, vor 
allem mit der Zugehörigkeit zur Gruppe von Schüler:innen, die aus homo
logen sozialen und ethnischen Lebensverhältnissen kamen (vgl. oben). Im 
Unterschied zu den vorangegangenen Schulen traf sie auf Schüler:innen, 
mit denen sich freundschaftliche Beziehungen entwickelten. Praktiken der 
Demütigung und Beschämung, die sie im gymnasialen Bildungsgang und 
unter privilegierten Gleichaltrigen drastisch erfahren hatte, waren in die
sem Kontext relativer Gleichheit wenig zu erwarten (vgl. Code: Icherzählerin/ 
Abendschulzeit/Mitschüler:innen, S. 141; Code: Icherzählerin/Abendschulzeit, 
S. 142). 

Die in den obigen Sequenzen verwendeten Begriffe »Dummheit« und 
»Loser« stigmatisieren die Schüler:innen der Abendschule, die aufgrund ihrer 
Lebens- und Lerngeschichte zur Risikogruppe zählen. Stigmatisierungen 
dieser Art wirken sich demütigend und beschämend aus und unterstreichen 
Minderwertigkeitsgefühle. Sie sind gesellschaftlich und schulisch verpönt 
im Unterschied zu ihren Antonymen »Intelligenz« und »Gewinner«, die ho
he Wertschätzung genießen. Im Schulsystem heben sich Lehrkräfte und 
Peers höherer Bildungsgänge, z.B. Sophia und das oben erwähnte Kind der 
Mittelstufe, positiv von Schüler:innen der Risikogruppe ab und stellen eine 
Unterscheidung her, die ihre eigenen und gesellschaftlich anerkannten Wert
orientierungen unterstreicht und dadurch einen Distinktionsgewinn erzielt. 
Obwohl sich in der Schule Dummheit und Loser auf Kompetenzmängel in 
schulischen Domänen beziehen, werden sie oft zu einem Defizit der gesam
ten Person umgedeutet und Bezüge zu spezifischen Lebenswelten und -stilen 
unterer Milieus hergestellt. Diese gelten als schwierig, desolat und wenig 
entwicklungsfördernd. Einschlägige Literatur zur Gruppe von Sonder- und 
Hauptschüler:innen zeigt detaillierte und nachhaltige Wirkungen von Stig
matisierungen auf die gesamte Lebens- und Lerngeschichte dieser Gruppe 
(vgl. Schumann 2007; van Essen 2013; Wellgraf 2012). 

Fazit: Die neue Schule wirkte wie eine Befreiung. Die Mitschüler:innen ka
men aus vergleichbaren Milieus und hatten teilweise einen Migrationshinter
grund. Letztere spielten in den vorher besuchten Schulen für die Icherzählerin 
keine Rolle. Sie fühlte sich den Klassenkamerad:innen zugehörig und vertei
digte sie mit Nachdruck, als die Freundin aus dem Gymnasium ihnen Dumm
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heit attestierte. Solche Stigmatisierungen werden oft zu charakterlichen Defi
ziten der Person umgedeutet. 

9.2 Pädagogische Impulse: Beginnender Bildungsaufstieg 

Auch wenn die Abendschule das Bildungsniveau an die Lernvoraussetzungen 
der Gruppe meist von Schulabbrecher:innen aus »bildungsarmen« Milieus 
anpassen musste, konnten mehrere Schüler:innen der Schulklasse den Stan
dards dieses zweiten Bildungsweges nicht entsprechen. Wie die Icherzählerin 
berichtete, schafften lediglich 10, einschließlich sie, von über 30 Schüler:innen 
einen Abschluss. Die meisten scheiterten trotz ihres freiwilligen Schulbesuchs 
daran, das notwendige Maß an eigener Motivation und Leistungsbereitschaft 
aufzubringen, um den schulischen Herausforderungen zu entsprechen. Für 
die ambitionierte Protagonistin ergab sich dagegen eine herausfordernde 
Lern- und Leistungssituation, insbesondere weil eine Lehrerin ihr zu verste
hen gab, aufgrund ihres hohen Leistungspotenzials einen über den an der 
Abendschule hinausgehenden Schulabschluss, nämlich das Abitur, zu errei
chen (vgl. Code: Icherzählerin/Abendschulzeit/Mitschüler:innen, S. 159; Code: 
Icherzählerin/Abendschulzeit/Lehrkraft/Bildungsaufstieg, S. 155). 

Die Situation hier war zwar nicht vergleichbar mit der eines ersten Bil
dungsgangs. Dazu waren das Alter, Lebens- und Schulerfahrungen sowie 
differenzielle Lern- und Entwicklungsmilieus zu »normalen« Schulklassen 
zu unterschiedlich. Aber trotz der Komposition der Schüler:innenschaft, die 
durch beeinträchtigende kumulative Problemkonstellationen gekennzeich
net war (vgl. Baumert et al. 2006, S. 95ff.), erwies sich die Situation für die 
Icherzählerin aufgrund ihrer sozialen Teilhabe an einer Gruppe von Mitschü
ler:innen als sehr vorteilhaft. In den Schulen zuvor blieb ihr die Integration in 
eine Peergruppe verwehrt. 

Kontakt und Erfahrungen der Protagonistin mit den neuen Mitschüler:in
nen beförderten ein Wirgefühl. Soziale, ethnische und geschlechtliche Iden
tität sowie abweichende Bildungsverläufe bildeten eine gemeinsame Basis für 
das Entstehen eines solidarischen Gefühls der emotionalen Verbundenheit der 
Schüler:innen mit- und untereinander, die wechselseitiges Verstehen, gegen
seitige Hilfe und Kooperation ermöglichten. Auch die gemeinsame Erfahrung 
von vergangener Diskriminierung und Exklusion in Schule und Umwelt trug 
zum Zusammenhalt und kollektivem Zugehörigkeitsgefühl bei. Von Diskrimi
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nierung, Demütigung und Beschämung innerhalb dieser Schulklasse wurde 
im Roman nicht berichtet. 

Diese Erfahrungen lassen sich rückblickend aus der Aussage der Icher
zählerin am Ende der Abendschulzeit erschließen, indem sie darauf hinwies, 
Teil einer Gruppe in der Schulklasse gewesen zu sein. Sie stellte quasi einen 
»Schutzraum« (Ohde 2020, S. 158) für sie dar. Insgesamt trug die Teilhabe 
an der Schüler:innengruppe zu einer günstigen Passungskonstellation zwi
schen dem Bildungshabitus der Protagonistin und dem Feld der Schule bei. 
Sie musste keine Diskriminierung und Exklusion befürchten – eine ent
scheidende Grundlage für ihren Bildungsaufstieg (vgl. Code: Icherzählerin/ 
Abendschulzeit/Mitschüler:innen, S. 158). 

Waren die Mitschüler:innen für die Entwicklung einer positiven Passung 
zwischen Schule und Gruppe von Bedeutung, können sie sich generell als 
soziales Kapital für Heranwachsende aus unteren Milieus herausstellen. An 
anderen Kapitalien mangelt es. Schicksalsschläge, Nöte und andere negative 
Erfahrungen lassen sich leichter ertragen und verarbeiten, wenn ein sozia
les Netzwerk zur Verfügung steht, in dem Leiderfahrungen geteilt werden. 
Das hat eine stabilisierende Funktion für die Identitätsentwicklung und das 
Selbstwertgefühl der Mitglieder. Nach Wahrnehmung der Protagonistin blie
ben solche Prozesse in Grundschule und Gymnasium aus (vgl. oben). Hinzu 
kam, dass ein Teil der Gruppe der jungen Erwachsenen eine positive Haltung 
gegenüber den schulischen Herausforderungen entwickelt hatte, wie sich in 
den erfolgreich erworbenen Schulabschlüssen zeigte (vgl. Kramer 2011, S. 176; 
Grundmann et al. 2016, S. 70f.) (vgl. Code: Icherzählerin/Abendschulzeit/ 
Mitschüler:innen, S. 159). 

Im Hinblick auf die kulturelle Passung von Abendschule und Schü
ler:innenschaft weist das von Werner Helsper ausgearbeitete Konzept zur 
Schulkultur auf einen weiteren Aspekt hin. Allgemein wird Schulkultur als 
»symbolische Ordnung« im Sinne eines vorherrschenden Sinnentwurfs ei
ner Einzelschule verstanden (vgl. Helsper 2009, S. 160). Sie ist das Ergebnis 
der Aushandlungen eines Kollegiums zur Frage, wie mit den grundlegenden 
Antinomien, das heißt den gegensätzlichen Orientierungen des professio
nellen pädagogischen Handelns unter Berücksichtigung der strukturellen 
Bedingungen des Schulsystems umgegangen werden soll (vgl. Helsper 2008, 
S. 126). Dieses Ergebnis kann sehr unterschiedlich ausfallen und generiert 
differenzielle Lern- und Entwicklungsmilieus in Einzelschulen. Insofern lässt 
sich von einem sekundären Habitus einer milieuspezifischen Kultur einer 
Einzelschule sprechen, der je nach Schulform und -kultur eine Passung oder 
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Abstoßung hinsichtlich des Herkunftsmilieus ermöglicht. Die milieuspezifi
sche Gestaltung der Schulkultur wird außerdem von der lokalen, regionalen 
und überregionalen Einbettung der Schule beeinflusst (vgl. Kramer 2011, 
S. 162ff.). Daher kann eine Einzelschule von der allgemein zutreffenden Cha
rakterisierung der Schule als Mittelschichtinstitution durchaus abweichen. 

Die spezifische Kultur der Abendschule ist also die Folge der Generierung, 
Reproduktion und Transformation von Akteur:innen, die Antinomien des 
pädagogischen Handelns und die strukturellen Bedingungen des Bildungs
systems in Übereinstimmung mit den Voraussetzungen der Schüler:innen zu 
bringen. Bei dieser Schulart ist dies eine besondere Herausforderung, weil die 
Schüler:innen meist aus armen Lebenslagen kommen, oft einen Migrations
hintergrund und Brüche im Lebens- und Schulverlauf haben. Hier entstehen 
Lern- und Entwicklungsmilieus, in denen die Spannungsverhältnisse päd
agogischen Handelns anders konfiguriert werden müssen als in übrigen 
Schularten. So ist es erforderlich, die Antinomie von Nähe und Distanz (vgl. 
Helsper 2010, S. 25f.) zugunsten einer stärkeren Hinwendung, also Nähe, zu 
den Schüler:innen zu entwickeln, da ihre Lebensprobleme so bedrängend sind 
und starke emotionale Bedürfnisse nach Anerkennung bestehen, dass erst 
ein Eingehen und Beschäftigen damit die Voraussetzung schafft, Unterricht 
zu ermöglichen. Daher haben intensivere Nähebeziehungen eine größere 
Bedeutung als in anderen Bildungsgängen. 

Um professionelles pädagogisches Handeln aufrechtzuerhalten, muss zu
gleich ausgehandelt werden, wie weit Nähe gehen kann und wann professio
nelle Distanz einsetzen muss, um eine Entgrenzung der Rollen von Lehrkraft 
und Schüler:innen zu vermeiden. Das Letztere betrifft eine weitere Antino
mie, und zwar die von Sache und Person. Steht die Personorientierung zu sehr 
im Vordergrund, besteht die Gefahr, dass der Gegenstand kaum noch von Be
deutung ist. Das widerspräche jedoch dem Kern der pädagogischen Profes
sion, nämlich die Vermittlung von Sachen (vgl. Helsper 2016, S. 119ff.). Auch 
mit diesem Spannungsverhältnis muss die Abendschule so umgehen, dass Sa
che und Person in einem ausgewogenen und flexiblen Verhältnis Geltung ver
schafft werden (vgl. auch Pfaff & Rotter 2021, S. 19f.). 

Für die Icherzählerin war die Kultur der Abendschule mit angemessener 
Nähebeziehung und ausgewogenem Verhältnis von Sache und Person von gro
ßem Vorteil. Sie konnte davon besonders profitieren, weil nun persönliche und 
fachliche Unterstützung in Anspruch genommen werden konnte. Ihre Grup
pe fungierte als Schutz vor Diskriminierung in und außerhalb der Schule. Ihr 
Leistungspotenzial konnte sich entfalten. 
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Gleichwohl wünschte sich die Protagonistin, zu den Schüler:innen der gym

nasialen Oberstufe zu gehören, zu denen ihre Freund:innen zählten. Dies 
wurde deutlich, als sie eine neue Tasche – ein Werbegeschenk der Wochen

zeitschrift DIE ZEIT – als Schultasche verwendete, von der sie hoffte, als 
Angehörige des akademischen bildungsbürgerlichen Milieus (Vester 2013, 
S. 51) wahrgenommen zu werden. Mit der Tasche beabsichtigte sie zudem 
einen Schlussstrich unter ihre selbststigmatisierenden Scherze hinsicht
lich ihres bisherigen Schulverlaufs zu machen. Ihre vor Pikka und Sophia 
lachend vorgebrachte Äußerung »Ich stehe ja am Rande der Gesellschaft« 
(Ohde 2020, S. 143) sollte, indem sie sich über sich selbst lustig machte, 
das demütigende Gelächter von beiden und anderen vorwegnehmen und 
beenden sowie weiteren Diskriminierungsrisiken vorbeugen. Außerdem 
konnte die Schultasche Sophias Aussage unterstreichen, dass sie nicht 
dumm sei wie scheinbar die Abendschüler:innen (vgl. Code: Icherzähle
rin/Abendschulzeit/Exklusionsgefühl, S. 143; Code: Soziale Ungleichheit/ 
Wohnquartier/Diskriminierung/Demütigung_Beschämung, ebd.; Code: 
Icherzählerin/Teilhabe, ebd.; Code: Icherzählerin/Bildungsaufstieg, ebd.). 

Eine Jugendliche mit derartiger Schultasche würde in der Öffentlichkeit nicht 
für eine Schülerin der Abendschule gehalten werden, die generell von jungen 
Erwachsenen ohne bildungsbürgerliche Statusmerkmale besucht wird. Die 
Icherzählerin wollte damit den Eindruck erwecken, Schülerin eines höheren 
Bildungsgangs wie der gymnasialen Oberstufe zu sein. Es zeigte sich ihr 
Bemühen, eine Distinktion zu dem aktuell besuchten niedrigen Bildungsgang 
herzustellen. 

Aber der Besuch des zweiten Bildungswegs war nötig, bot er doch eine 
Chance für einen Aufstieg der Icherzählerin. Er schaffte die notwendige 
Voraussetzung für den Weggang aus Familie und Herkunftsmilieu mit der 
Perspektive, frei und authentisch zu leben. Zudem ermöglichte er die Teilhabe 
an der Welt der höheren Bildung, vorausgesetzt, die obige Zuschreibung 
der Lehrerin hinsichtlich ihrer Leistungsfähigkeit träfe zu. Ein höherer Bil
dungsabschluss versprach im Erwachsenenleben mehr soziale Anerkennung, 
Mobilität, Kompetenzerwerb und Optionsvielfalt in der Gesellschaft. Insofern 
war das Streben nach diesen Zielen der Protagonistin außergewöhnlich, denkt 
man an all die Demütigungen und Beschämungen, die sie in ihrer bisherigen 
schulischen Vergangenheit hatte erleiden müssen. Und: Musste sie bei einem 
Bildungsaufstieg nicht mit weiteren Diskriminierungen rechnen? 

Hier ergibt sich eine Parallele zur Lebensgeschichte der Mutter, die auf
grund von Leiderfahrungen und geringen Entwicklungsmöglichkeiten ihr tür
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kisches Heimatdorf verließ. So trieben auch Leid und Weggang die Icherzäh
lerin an, die sich dagegen wehrte, ihr schulisches Schicksal mit dem Abbruch 
der gymnasialen Schullaufbahn als Ende ihrer schulischen Karriere aufzufas
sen und eine Ausbildung zu beginnen. Für sie zählte nicht, dass »man mag, 
was man hat, nämlich die Eigenschaften und Merkmale, die einem de facto zu
geteilt und durch Klassifikation de jure zugewiesen werden« (Bourdieu 1999, 
S. 285f.). Der angestrebte Bildungsaufstieg war das Mittel der Wahl, der das 
Ziel hatte, selbstbestimmt und aufrichtig zu leben, wie es einst die Mutter vor
hatte. 

Diese Orientierung wurde erneut zum Thema, als die Protagonistin auf dem 
Weg zur Schule von einem unbekannten Mann in der S-Bahn in ein Gespräch 
verwickelt wurde. Die Frage, ob sie denn in dieser Gegend bleiben wollte, 
erschrak sie, weil der Gedanke zu bleiben plötzlich richtig erschien. Sie 
verneinte, kam aber das erste Mal darüber ins Grübeln. Ihre Freund:innen, 
ihr Vater und andere Bekannte hielten einen Weggang für unbegründet, 
weil es hier alles gab, was man brauchte. »›Bleiben. Auf lange Sicht – nein‹,« 
(Ohde 2020, S. 149), antwortete sie. Bis zum angestrebten Schulabschluss 
benötigte es noch einige Jahre. Der Weggang durch den Aufstieg war nur 
aufgeschoben, die Aussicht auf ein besseres Leben blieb erhalten (vgl. 
Code: Soziale Ungleichheit/Stadtteil, S. 146; Code: Soziale Ungleichheit/ 
Wohnquartier/Diskriminierung/Weggehen, S. 148; Code: Icherzählerin/ 
Abendschulzeit/Lehrkraft/Bildungsaufstieg, S. 149). 

Fazit: In der Abendschule führten Lebens-, Lern- und Diskriminierungser
fahrungen der Schüler:innenschaft zu einer Komposition der Schulklasse, 
die durch massive Lebens- und Lernprobleme gekennzeichnet war. Aufgrund 
der Leistungseinschätzung einer Lehrerin, der Teilhabe an einer Gruppe von 
Schüler:innen und der Schulkultur kam es zu einer förderlichen Passungskon
stellation, mit der das Streben der Protagonistin nach dem Bildungsaufstieg 
mit Nachdruck unterstützt wurde. 

9.3 Sphärendifferenz und Habitustransformation 

Der von der Icherzählerin geplante Entschluss zum Weggang trug mehr und 
mehr dazu bei, sich vom familiären Habitus zu lösen. Diese Abkehr setzte Pro
zesse der inneren Zerrissenheit in Gang, die zur Zeit des Gymnasialbesuchs 
extreme Formen annahmen. Erwartung und Handeln zwischen der inneren 
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Sphäre Familie und der äußeren Sphäre Schule klafften so weit auseinander, 
dass sie nicht zur Übereinstimmung zu bringen waren. Weitaus milder war 
die Form, die durch das günstige Passungsverhältnis der Protagonistin und 
der Abendschule entstand. Aber auch hier gab es eine Zerrissenheit. Der in
nere Zwiespalt wurde noch größer, als die Protagonistin die Abendschule nur 
noch als Durchgangsstadium für den Erwerb eines höheren Schulabschlusses 
auffasste. 

Formen innerer Spaltung aufgrund des Lebens in zwei differenten Sphä
ren führen oft zu zerrissenen Habitus, »deren innere Gespaltenheit Leiden 
verursacht« (Bourdieu 2020, S. 206). Diese Habitus setzen eine Transforma
tion voraus, deren Ausgangspunkt eine Irritation ist, die durch eine Nicht- 
Passung zwischen innerer und äußerer Sphäre erzeugt wird. Weitere Er
kenntnisse ermittelt dazu eine qualitative Studie auf der Basis von über 100 
Interviews mit türkei- und vietnamstämmigen Untersuchungsgruppen von 
Bildungsaufsteiger:innen und Vergleichsgruppen. In den türkeistämmigen 
Gruppen stammten viele aus der zweiten, wenige aus der dritten Generation. 
Alle kamen aus Familien von unterprivilegierten, allenfalls unteren mittleren 
Milieus (vgl. El-Mafaalani 2014, S. 9ff.). 

Dabei stellte sich heraus, dass die Irritation das erste Element eines »ty
pischen Ablaufmusters« (ebd., S. 26) beim Bildungsaufstieg darstellte. Sie 
stimulierte zunächst einen Transformationsprozess des familiären Habitus, 
den Habitus der Notwendigkeit. Dieser Prozess löste mit der Generierung 
von inkohärenten, mit Brüchen und Fehlschlägen versehenen Teilprozes
sen persönliche Krisen der Akteur:innen aus, die wahrnahmen, dass ihre 
Habitusmuster dauerhaft nicht passfähig mit den Herausforderungen der 
äußeren Sphäre waren. Erforderlich wurde »eine Wandlung des Notwendig
keitsdenkens […] hin zu einem selbstbezüglichen Entwicklungsdenken« (ebd., 
S. 25). Gemäß dem Ablaufmuster ging zweitens eine Distanzierung von den 
Orientierungen und Praktiken der Familie und des Herkunftsmilieus einher, 
die Risiken von Entfremdung und ablehnender Haltung ihnen gegenüber 
mit sich brachten. Diese Abkehr zeigte sich nicht nur in einer Veränderung 
von äußerer Erscheinung, sprachlichem Ausdruck, Kenntnis und Umgang 
anderer Lebenswelten, sondern auch in einer anderen Sicht auf ihre soziale 
Herkunft, die die Aufsteiger:innen hinter sich gelassen hatten. In der dritten 
Phase kam es durch Anerkennung und Erfolge in der äußeren Sphäre zur 
Stabilisierung des transformierten Habitus. Gesellschaftliche Teilhabe wurde 
möglich, Respekt und Achtung wurden den Aufsteigern entgegengebracht. 
Die drei Phasen der Habitustransformation fanden innerhalb des Subjekts 
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statt und manifestierten sich während des Aufstiegs innerhalb gesellschaftli
cher Kontexte. 

Aladin El-Mafaalani geht davon aus, dass bei fast allen Bildungsaufstei
ger:innen mit oder ohne Migrationshintergrund diese drei Phasen des Trans
formationsprozesses stattfinden. Bei migrantischen Aufsteiger:innen konn
ten in der Studie allerdings zusätzliche Probleme ausgemacht werden. Sie ent
standen, weil zwischen dem Innen und Außen eine »Sphärendifferenz« (vgl. 
El-Mafaalani 2017, S. 716ff.) ermittelt wurde. In der inneren Sphäre, der tür
kischen Familie und Community, waren traditionelle Werte und Normen wie 
enge Bindung, Respekt und Ehre sowie hohe Bildungsansprüche bedeutsam. 
Es erwuchsen familiäre Loyalitätserwartungen gegenüber den Aufsteiger:in
nen. In der äußeren Sphäre, der deutschen Mehrheitsgesellschaft, herrschten 
andere Werte und Normen, etwa meritokratische Herausforderungen und An
passungserwartungen, die oft durch Erfahrungen von Fremdheit und Diskri
minierung kontextualisiert waren. Es entstanden entsprechende Erwartun
gen der Aufsteiger:innen, die von der Familie und Community geteilt wurden. 
Außerdem ergab sich ein weiteres Ergebnis: Der Einsatz sozialer Paten erwies 
sich beim Übergang von Bildungsgängen als besonders hilfreich (vgl. El-Ma
faalani 2014, S. 27f.) (vgl. unten). 

Beide Sphären waren relativ geschlossene Systeme, in denen kaum über
einstimmende Vorstellungen existierten. Die traditionelle Familie wurde von 
den Jugendlichen als obsolet wahrgenommen, während sie sich in der Mehr
heitsgesellschaft nicht integriert fühlten. Wie sich in anderen Studien zeig
te, reagierten Jugendliche auf diese Differenz der Sphärenlogiken – enge Bin
dung und Respekt vs. Fremdheit und Diskriminierung – entweder durch Prak
tiken der »feinen« Distanzierung oder durch Praktiken vermischter wert- und 
normorientierter Sphärenelemente, je nachdem in welcher Sphäre sie sich be
fanden (vgl. El-Mafaalani 2014, S. 31f.). Es wird angenommen, dass der Um
gang mit der »Sphärendifferenz« in der dritten Generation weit abgeschwäch
ter vorkommt als in der zweiten (ebd., S. 33). 

Bisherige Erkenntnisse zum Konzept der Sphärendifferenz sind nicht 
gänzlich für das Verständnis des Handelns unserer Protagonistin hilfreich, 
schon deshalb, weil sie nicht zur hier untersuchten zweiten, sondern dritten 
Generation gehört. Sie teilte zwar in der äußeren Sphäre die Erfahrungen 
von Fremdheit und Diskriminierung angesichts von sozialer, ethnischer 
Herkunft und teilweise ihrem Geschlecht. Die innere Sphäre, ihre Familie, 
war aber im Unterschied zu den Interviewten kaum geprägt von den Werten 
und Normen des Herkunftslands der Mutter, die ihre türkische Herkunft 
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zu kaschieren suchte. Diese passte sich zwar an die traditionelle Rolle der 
Frau im Alltagsleben des Ortes an, die der Rolle einer türkischen Frau hätte 
weitgehend entsprechen können. Dabei handelte es sich aber um die Folge 
kultureller Assimilation, denkt man an den Habitus der Mutter (vgl. oben). 
Weiter existierte aufgrund des destruktiv-aggressiven Verhaltens des Vaters 
nur ein rudimentärer innerfamiliärer Zusammenhalt mit einseitigem Respekt 
seitens der weiblichen Familienmitglieder ihm gegenüber. 

Außerdem existierten keine höheren Bildungserwartungen in der Familie 
wie bei den interviewten Aufsteiger:innen, so dass die Protagonistin we
der vergleichbaren Loyalitäts- noch Aufstiegserwartungen genügen musste. 
Sie war gezwungen, sich ihre Bildungsansprüche selbst zu setzen und den 
Bildungsaufstieg aus eigener Kraft und unabhängig von fremder Hilfe zu 
meistern. In vergleichbarer Situation befanden sich auch die Aufsteiger:in
nen der Untersuchungsgruppe ohne Migrationshintergrund (ebd., S. 34). Bei 
ihnen führten, wie bei der Protagonistin, desolate Zustände in innerer und 
äußerer Sphäre dazu, Familie und Herkunftsmilieu qua Aufstieg zu verlassen, 
um ein besseres Leben zu führen (vgl. El-Mafaalani 2020). 

Auf der Basis des Konzepts der Sphärendifferenz führte Şenol Yaĝdı 
(2020, S. 75f.) eine weitere Untersuchung an türkeistämmigen Bildungs
aufsteiger:innen der zweiten Generation durch. Dabei handelte es sich um 
Studierende verschiedener Studienfächer. Yaĝdı ermittelte im Hinblick auf 
die innere Sphäre, die unterprivilegierte migrantische Herkunftsfamilie, vier 
Typen von Gruppen. Für unser Interesse ist der Typ I interessant, weil er Hin
weise auf die Lebens- und Bildungssituation der Protagonistin enthält. Dieser 
Typ wurde als »defizitüberwindender Abgrenzungsprozess« (ebd.) bezeich
net, der durch folgende Merkmale charakterisiert war: geringes materielles, 
kulturelles und soziales Kapital der Familie, Entwicklung eigenständiger 
Bildungsaspiration, Irritation durch habituelle Nicht-Passung von Akteur:in 
und Feld mit transformatorischen Folgen für grundlegende biografische 
Veränderungen, erfolgreiche migrantische Bildungsaufsteiger:innen als Vor
bilder, Distanzierungsschritte von Herkunftsfamilie und -milieu. Den Typ 
I kennzeichneten »äußerst schwierige Voraussetzungen« (ebd.) für den Bil
dungsaufstieg. Wer es schaffte aufzusteigen, hatte einen extrem mühevollen 
Weg mit vielen Umwegen und Rückschlägen hinter sich, die Hartnäckigkeit 
und Flexibilität im Verfolgen von Zwischenzielen erforderten. Dabei wurde 
die besondere Funktion von Lehrkräften auch als Vorbilder betont (ebd., S. 81) 
(vgl. unten). 
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Diese Ergebnisse korrespondierten mit ausgewählten Befunden der Re
konstruktion zur Romanfigur, vor allem was Lebenssituation, Bildungsweg 
und Hartnäckigkeit betraf. Da es sich um einen Typ handelte, bezog sich 
diese Situation auf eine Mehrzahl von Bildungsaufsteiger:innen und die 
Protagonistin. Vorbilder mit erfolgreicher migrantischer Bildungskarriere 
hatte sie aber nicht. Wie die Untersuchung von Yaĝdı zeigt, hätten sie eine 
entscheidende Orientierung und Unterstützung im Blick auf den Lern- und 
Bildungsverlauf bieten können. 

Fazit: Formen von Zerrissenheit müssen nicht automatisch zu einem zer
rissenen Habitus führen. Dieser entsteht erst infolge eines Ablaufmusters von 
Irritation, Distanzierung und Stabilisierung. Bei migrantischen Bildungsauf
steiger:innen kommt die Besonderheit der Sphärendifferenz als zusätzlicher 
Risikofaktor dazu: Die innere Sphäre weicht in ihren normativen Vorstellun
gen von der äußeren Sphäre ab. Für die Familie der Protagonistin wird in einer 
Untersuchung ein vergleichbarer Typ ermittelt, bei dem migrantische Aufstei
ger:innen trotz desolater Herkunftsfamilie schwierigste Barrieren überwan
den. 

9.4 Pädagogische Sicht: Zwei-Welten-Differenz und eingeleitete 
Habitustransformation der Icherzählerin 

Vorangegangene Ergebnisse sollen im Folgenden für die von der empirischen 
Bildungsforschung bezeichneten Risikogruppe mit und ohne Migrationshin
tergrund aus unterprivilegierten Milieus fruchtbar gemacht werden. Davon 
versprechen wir uns ein erweitertes Verstehen der Lebens- und Lernsituation 
der Schüler:innen der Abendschule, einschließlich der Protagonistin. Da der 
obige Begriff Sphäre und Sphärendifferenz im Zusammenhang mit migrati
onsspezifischen Vorstellungen verwendet wird, wähle ich für unsere Belange 
den Begriff der Zwei-Welten-Differenz. 

Schüler:innen der Risikogruppe befinden sich zum einen in einer inneren 
Welt der Familie, die durch weitgehend desolate Verhältnisse gekennzeichnet 
ist. Weder ökonomisches und kulturelles Kapital noch soziales und symboli
sches Kapital sind ausreichend vorhanden. Äußere Erscheinung und Verhal
ten weichen vom Üblichen ab (vgl. Abschnitt 9.1). Weitere Indikatoren enthält 
der Typ I in der obigen Untersuchung (vgl. Abschnitt 9.3). 

Zum anderen machen sie Erfahrungen mit Fremdsein und Diskriminie
rung in der äußeren Welt, der Mehrheitsgesellschaft, weil ihre Habitus mit den 
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gesellschaftlichen Feldern nicht passfähig sind. Insbesondere in sozialen Kon
texten wie der Schule werden sie mit Werten und Normen konfrontiert, die oft 
im Widerspruch zu denen der Familie stehen. Für Schüler:innen mit Migra
tionshintergrund kommt erschwerend die Bewältigung der Sphärendifferenz 
hinzu. Der Risikogruppe begegnen Gleichaltrige aus privilegierten Milieus, die 
Voraussetzungen mitbringen, die die Risikogruppe nicht hat. Für die Letztere 
tut sich eine Unstimmigkeit auf, eine Differenz zwischen familiärer und schu
lischer Welt. 

Bei diesen Schüler:innen kumulieren Lernprobleme mit kaum überwind
baren Barrieren. Der Gedanke an einen Bildungsaufstieg kommt nicht auf. 
Wenn doch, ist ein solches Anliegen selten erfolgreich, weil nur Einzelne mit 
niedriger sozialer Herkunft den Aufstieg schaffen. Darauf verweisen die PI
SA-Studien zum schwachen Abschneiden der Risikogruppe. Es ist daran zu 
erinnern, dass hier nicht an einen hohen Bildungsaufstieg mit anschließend 
sozialem Aufstieg gedacht wird, sondern an einen begrenzten, der die Grup
pe vom Makel absoluter Kompetenzarmut befreit und die volle Teilhabe an der 
Gesellschaft ermöglicht (vgl. Kapitel 14). 

Mithilfe der Vorstellung zur Zwei-Welten-Differenz lässt sich eine ande
re Perspektive auf das Phänomen Lern- und Verhaltensschwierigkeiten in der 
Schule als in der Lernpsychologie und Sonderpädagogik gewinnen. Unser Aus
gangspunkt ist die Nicht-Passung zwischen habituellen Orientierungen und 
Praktiken der Schüler:innen aus unterprivilegierten Milieus (innere Welt) und 
den üblichen Strukturmerkmalen des Unterrichts (äußere Welt). Dies führt zu 
Problemen, Friktionen und Missverständnissen bei: 

• Befolgen von Anweisungen und Zuhören als wichtige Kompetenzen für das 
Lernen im Unterricht, 

• einem demokratischen Unterrichtsstil, 
• materialreichen, vielfältigen und komplexen Unterrichtssituationen, 
• Umgang mit weiblichen Lehrkräften, 
• komplexen Ordnungsstrukturen, 
• Fragen, Begründungen, Erklärungen und Vereinbarungen, 
• Lerninhalten, die diesen Schüler:innen nutzlos erscheinen, 
• einem Unterricht, der auf zukünftige Lebenssituationen privilegierter Mi

lieus bezogen ist, 
• Erwartung der Schule, zu einem längerfristigen Belohnungsaufschub in 

der Lage zu sein. 
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Schwierigkeiten treten dagegen weniger auf, wenn sich der Unterricht vor
übergehend den habituellen Orientierungen und Praktiken der Schüler:innen 
anpasst und 

• Unterricht klar, kleinschrittig und lenkend durchgeführt wird, 
• Situationen nicht verwirren, indem wenige Aktivitäten stattfinden, teils 

nach Routinen gelernt wird und vorübergehend wenig Freiraum zugestan
den wird, 

• Unterricht stark organisiert und strukturiert wird, sodass sich die Schü
ler:innen gut zurechtfinden, 

• Angebote einbezogen werden, die die aufgrund der inkorporierten an 
Kurzfristigkeit orientierten Wahrnehmungs- und Denkmuster der Schü
ler:innen berücksichtigen und daran anknüpfen, 

• Lerninhalte, die für die Lebenswelten der Kinder und Jugendlichen eine 
Funktion haben, nützlich und verwertbar sind, 

• Unterricht vor allem auf gegenwartsbezogene Fragen und Probleme unter
privilegierter Milieus bezogen ist, 

• sich auf die inkorporierte Disposition zur unmittelbaren Bedürfnisbefrie
digung bezogen wird. 

Im Blick auf die in der ersten Aufzählung aufgeführten Merkmale eines 
demokratischen Unterrichts und die damit verbundenen Herausforderun
gen sind mehrere Orientierungen und Praktiken von Schüler:innen aus 
unterprivilegierten Milieus dysfunktional. Diese Situationen werden oft als 
Lernschwierigkeiten wahrgenommen und von den Schüler:innen als individu
elles Versagen interpretiert. Die von den Lehrkräften ausgeübte symbolische 
Gewalt sorgt dafür, dass herrschende Regeln anerkannt werden, wodurch 
sich die Betroffenen die Schuld an ihren Leistungs- und Verhaltensproblemen 
selbst zuschreiben. Schule und Unterricht geraten nicht in die Kritik. Ihre 
gesellschaftliche Funktion wird kaschiert, Vorstellungen, Wissen und Kom
petenzen von privilegierten Milieus mit Deutungshoheit zu vermitteln und 
entsprechende Einflüsse von unterprivilegierten Milieus soweit es geht zu 
unterbinden. Damit tragen sie mit zur Reproduktion verschiedener Milieus, 
deren Polarisierung und Entfremdung ihrer Mitglieder bei. 

Lehrkräfte können allerdings Lerngegenständen, Denk- und Hand
lungsmustern unterer Milieus, wie in der zweiten Aufzählung dargestellt, 
gleichberechtigt neben denen privilegierter Milieus Geltung verschaffen. 
Lernschwierigkeiten sind weniger zu erwarten. Der Unterricht läuft zwar fürs 
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Erste Gefahr, teilweise nach Prinzipien von »Disziplin und Ordnung« gestal
tet zu werden und autoritäre Orientierungen zu fördern, die im Extremfall 
anschlussfähig an rechtsextreme Einstellungen sind (Achour & Höppner 
2025, S. 334ff.). Um dem vorzubeugen, ist es aber wichtig, auf sein Ziel zu 
verweisen: »Nicht bemitleiden, nicht auslachen, nicht verabscheuen, sondern 
verstehen« (Spinoza zit.n. Bourdieu 1997, S. 13). »Verstehen« heißt hier, Un
terricht einstweilen in ein günstigeres Passungsverhältnis der Schüler:innen 
der Risikogruppe zu bringen, um potenzielle disruptive Orientierungen und 
Praktiken pädagogisch zu reduzieren. In einem solchen Rahmen werden 
die Schüler:innen allmählich mit einem demokratischen, vielfältigen und 
an verschiedenen Lebenswelten orientierten Unterricht vertraut gemacht, 
der Chancen für die Entwicklung eines umfassenderen Verständnisses und 
einer größeren Akzeptanz für habituelle Orientierungen und Praktiken aller 
Schüler:innen bietet. 

Zur Charakterisierung des Habitus der Risikogruppe lassen sich mehrere 
plastische Beschreibungen aus dem Roman zu den Schüler:innen in der 
Abendschule heranziehen: Ihre äußere Erscheinung ließ erkennen, dass 
sie bereits in Kindheit und Jugend vieles durchgemacht hatten. Manche 
erschienen resigniert. Ihre Gesichter richteten sich ständig nach unten 
auf den Boden, den Schultisch und ihre Hände. Sie wollten Abgeklärtheit 
und Desinteresse signalisieren und ließen einen »erwachsen gewordenen, 
stummen Hass« (Ohde 2020, S. 150) erkennen. Daunenjacken verdeckten 
das Oberteil ihrer Jogginganzüge. Ihnen war der Schulbesuch aufgrund 
ihres Erwachsenseins peinlich und zielte allein darauf, Bafög zu beziehen. 
Nach einigen Wochen kamen sie nicht mehr in die Schule (vgl. Code: Icher
zählerin/Abendschulzeit/Mitschüler:innen, S. 150f.). 

Nicht so die beiden Mitschülerinnen Cansu und die Raverin, die der Prot
agonistin in einer Freistunde, einen Joint rauchend im Auto vor der Schule, 
ihre Lebens- und Lerngeschichten erzählten. Insbesondere zur Lernkarrie
re von Cansu, die auch einen Migrationshintergrund hatte, ergaben sich 
einige Parallelen zur Protagonistin: Lehrkräfte hätten sie von oben herab 
behandelt. Ihre Hausaufgaben und Aussagen wurden von vornherein für 
falsch gehalten oder abgewertet, auch wenn sie richtig waren. Trotz guter 
Noten hatten die Lehrkräfte eine Empfehlung für die Hauptschule statt 
für eine höhere Schulart mit nichtigen Gründen ausgesprochen, etwa die 
kürzere Busfahrt zur Schule und die vielen Verpflichtungen in der Familie. 
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Die Raverin stimmte der Erzählung von Cansu kopfnickend zu (vgl. Code: 
Icherzählerin/Abendschulzeit/Mitschüler:innen/Cansu, S. 152f.). 

Die Beschreibung der Risikogruppe in der ersten Sequenz zeigt erneut, wel
cher Habitus der nachwachsenden Generation durch den Prozess der Inkor
porierung von sozialen Erfahrungen und Wissen in unterprivilegierten Mi
lieus erworben wurde. Er bestimmte Äußeres wie Kleidung und Körperhaltung 
und Inneres wie Interessen und Dispositionen, Werte und Normen. Schulbil
dung war relevant, wenn sie einen materiellen Nutzen hatte. Die inkorporierte 
Disposition zu unmittelbarer Bedürfnisbefriedigung oder die Auffassung der 
Sinnlosigkeit trugen zur Resignation bei und führten zum Abbruch von Schul
karriere und Ausbildung. 

Die Erzählung von Cansu in der zweiten Sequenz macht aber deutlich, dass 
keineswegs alle Schüler:innen in dieser Gruppe resigniert waren. Nach Cansus 
Auffassung besuchte sie die Abendschule, weil die Lehrkräfte in der Grund
schule sie ungerecht bewertet und ihr eine falsche Übergangsempfehlung ge
geben hätten. Auch hier ist nicht auszuschließen, dass das Handeln der Lehr
kräfte rassistisch motiviert war, bedenkt man, wie herablassend sie behandelt 
und für inkompetent gehalten wurde. Ähnlich war es der Raverin ergangen, 
aber nicht aus rassistischen Gründen. 

Neben diesen Gründen kann es aber auch damit zusammenhängen, 
worauf empirische Befunde aufmerksam machen: Lehrkräfte stellen Schü
ler:innen aus unterprivilegierten Milieus, unabhängig davon, ob mit oder 
ohne Migrationshintergrund, vor extrem hohe Erwartungen, wenn es um den 
Übertritt in die Sekundarstufe I ging. Dies zeigen Ergebnisse der interna
tionalen Grundschul-Lese-Untersuchung IGLU 2016. Die Studie macht am 
Beispiel der Deutschnote klar, welchen entscheidenden Einfluss sie auf die 
Übergangsempfehlung hatte. Darauf hatten schon vorangegangene IGLU- 
Studien hingewiesen (vgl. Stubbe et al. 2017, S. 241). Es zeigte sich, dass ein 
Mädchen aus dem oberen Milieu bereits bei 19 Leseleistungspunkten unter
halb des Mittelwerts eine Gymnasialempfehlung bekommen hätte. Kinder 
aus unterprivilegierten Milieus mussten dagegen 53 Punkte oberhalb des Mit
telwerts bei vergleichbaren kognitiven Fähigkeiten erreichen. Die Differenz 
von 72 Punkten entsprach den Leseleistungen von anderthalb »Lernjahren«, 
die Kinder aus unterprivilegiertem Milieu mehr zu erbringen hatten für eine 
Übergangsempfehlung als diejenigen aus oberem Milieu bzw. oberer Dienst
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klasse2. Wie in den drei IGLU-Studien zuvor wurde auch in der Studie 2016 
ein enger Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und der Schullauf
bahnentscheidung der Lehrkräfte ausgemacht. Die Studien widerspiegelten 
eine extreme Form institutioneller Diskriminierung. Migrationshintergrund 
und Geschlecht spielten wider Erwarten eine untergeordnete Rolle (vgl. 
Stubbe et al. 2017, S. 235ff.). 

Schüler:innen des unterprivilegierten Milieus dominierten die Zusam
mensetzung der Klasse der Icherzählerin. Mit dem Besuch verbanden sie die 
Hoffnung, den ersten oder mittleren Schulabschluss nachzuholen. 

Dass die Icherzählerin in einem solchen Kontext nach Einschätzung einer 
Lehrerin für fähig gehalten wurde, Abitur zu machen, war nicht zu erwar
ten und für sie von unschätzbarem Wert. Sie fragte ungläubig nach, ob sie 
sich diesbezüglich sicher sei und »man dafür nicht ein bestimmter Typ sein 
muss« (Ohde 2020, S. 155). Die Lehrerin verstand nicht so recht, was mit Typ 
gemeint war, und bekräftigte ihre ursprüngliche Auffassung. Erneut wieder
holte die Icherzählerin die Frage, ob sie davon wirklich überzeugt war. Die
se »nickte mit der größten Bestimmtheit« (ebd.) (vgl. Code: Icherzählerin/ 
Abendschulzeit/Lehrkraft/Bildungsaufstieg, S. 155). 

Dass die Lehrerin das Potenzial der Icherzählerin erkannte und das Erreichen 
eines über die Abschlüsse der Abendschule hinausgehenden Bildungszer
tifikats für möglich hielt, ist nicht selbstverständlich. Beim Unterricht von 
Risikogruppen passen Lehrkräfte generell ihre Erwartungen an deren niedri
ges Leistungsniveau an (vgl. Gentrup 2020). Nicht selten handeln sie nach der 
im Laufe ihrer Berufstätigkeit entwickelten subjektiven Situationsdefinition. 
Danach werden Wissen und Kompetenz für gering gehalten, Schüler:innen 
mit höherem Leistungspotenzial, die zugleich »sehr schüchtern« (Ohde 2020, 
S. 167) sind, werden übersehen (Thomas-Theorem, vgl. Abschnitt 3). Weitere 
Folge solcher Zusammensetzungen ist die Entstehung von Lern- und Ent
wicklungsmilieus, die »außerordentlich schädliche Auswirkungen auf die 
Leistungsentwicklung von Jugendlichen haben« (Baumert et al. 2006, S. 171). 
Studien bestätigten den Zusammenhang zwischen der Komposition von Ri
sikogruppen und niedrigen Leistungen (Schümer 2004). Auch bei Kindern 

2 Nach der EGP-Klassifikation ist die obere Dienstklasse die höchste von fünf weite
ren Klassen in der Gesellschaft, die mithilfe des Indikators Berufsstatus der Eltern be
stimmt wurden (vgl. Hußmann et al. 2017, S. 208ff.). 
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in Grundschulklassen war dieses Phänomen feststellbar (Ditton & Krüsken 
2006, S. 149ff.). 

Im Fall der Icherzählerin wurde dieser Zusammenhang in der Klasse der 
Abendschule durch eine hohe Leistungserwartung der Lehrerin durchkreuzt 
und erzeugte eine große Irritation bei der Protagonistin. Die Konfusion 
manifestierte sich im mehrmaligen Nachfragen, hatte man ihr doch auf
grund des bisherigen schulischen Werdegangs immer wieder Schwächen und 
Inkompetenz deutlich gemacht, die zu geringer Selbstachtung und Minder
wertigkeit geführt hatten. Nun sah sie sich mit der entschieden geäußerten 
Erwartung der Lehrerin konfrontiert, die die vorangegangenen Schulerfah
rungen konterkarierte. Diese Differenzerfahrung setzte eine Irritation in 
Gang, die auf Resonanz stieß. Hatte die Icherzählerin wiederholt deutlich 
gemacht, Herkunftsfamilie und -milieu durch einen Aufstieg zu verlassen, 
wurde hier durch die Überzeugung der Lehrerin eine Habitustransformati
on angestoßen. Dieser Impuls fiel auf fruchtbaren Boden, weil nun die die 
Lebensgeschichte begleitende Orientierung der Icherzählerin zum Weggang 
durch Bildungsaufstieg eine realistische Perspektive bekam. 

In dem bisherigen Verhältnis zwischen Icherzählerin und Lehrerin zeigte 
sich generell, worauf Urie Bronfenbrenner im Hinblick auf die Beziehung von 
Kindern und Erwachsenen hinweist: »Every child needs at least one adult who 
is irrationally crazy about him or her.« (zit.n. Strohmeier 2025, S. 122). Dies 
erscheint sowohl für Kinder wichtig als auch für Jugendliche, insbesondere 
aus unterprivilegierten Milieus. Wie die Icherzählerin müssen sie Lebens- und 
Lernprobleme meist ohne Ansprechpartner:in, Hilfe und Unterstützungsan
gebote bewältigen vor dem Hintergrund einer individualisierten Kultur, die 
erhöhte Herausforderungen an die Einzelnen in gesellschaftlichen Feldern 
stellt. Sie brauchen mindestens eine erwachsene Person, die für ein Kind oder 
einen Jugendlichen bedingungslos da ist, das heißt, jederzeit wertschätzend, 
offen, verlässlich und dialogbereit zur Verfügung steht. 

So hatten viele türkeistämmige Aufsteiger:innen in der obigen Untersu
chung von Yaĝdı (2020) die Bedeutung von Lehrkräften und ihrer Gatekeeper
funktion für höhere Bildungsgänge (ebd., S. 81f.) betont (vgl. Abschnitt 9.3). In 
dieser Funktion fördern, unterstützen und beraten sie als Mentor:innen Bil
dungsaufstiege, können sie aber auch verhindern. Lehrkräfte sind »Brücken
bauer« (ebd., S. 82), wenn es darum geht, Defizite der Schüler:innen zu verrin
gern. Diese Rolle nahm die Lehrerin für die Icherzählerin ein – ein unschätz
barer Vorteil für ihren Aufstieg. Im Übrigen können diese Aufgaben nicht nur 
Lehrkräfte übernehmen. Hilfe und Förderung von sozialen Pat:innen waren in 
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der Untersuchung von El-Mafaalani (2014, S. 27f.) auch gerade bei Übergängen 
von entscheidender Bedeutung. 

Neben der Bedeutung der Lehrer:in-Schüler:in-Beziehung wird in den 
obigen Sequenzen der große Einfluss des »Feedback« der Lehrkraft deut
lich. Feedback und Beziehung sind nach John Hatties Auswertung von über 
800 Metaanalysen die wirksamsten Faktoren für schulisches Lernen (Terhart 
2014, S. 31ff.). Im Blick auf unseren Kontext war das Feedback zur positiven 
Schulleistungsprognose ein kräftiger Motivationsschub für das Lernen der 
Icherzählerin. Zugleich muss es sich nach Hattie auch auf konkrete aufgaben
bezogene Rückmeldungen seitens der Lehrkräfte beziehen, die Leistungszu
wächse ermöglichen, um langfristige Ziele zu erreichen. Sind diese Feedbacks 
eingebettet in eine Lehrer:in-Schüler:in-Beziehung, die durch Selbstachtung 
und Ermutigung gekennzeichnet ist, wird ein leistungssteigerndes Lernklima 
geschaffen. 

Fazit: Die Vorstellung vom Leben in zwei Welten empfiehlt einen veränder
ten Unterricht für die Schüler:innen der Risikogruppe einschließlich der Prot
agonistin. Im Fokus steht dabei die Bewältigung der Diskrepanz zwischen ha
bituellen Orientierungen und Praktiken der Schüler:innen und den Erwartun
gen der Schule. Passungen lassen sich herstellen, wenn wesentliche Elemente 
der Lebenswelt unterprivilegierter Milieus Geltung verschafft werden, wie in 
der Abendschule, in der die Icherzählerin einer Lehrerin begegnete, die von 
ihrem hohen Leistungspotenzial überzeugt war. Die dadurch ausgelöste Irri
tation war groß, stieß auf Resonanz und leitete eine Habitustransformation 
ein. 

9.5 Beendigung der Abendschule 

Die der Protagonistin von Lehrerin und Mitschüler:innen zugeschriebe
ne Kompetenz hatte außerhalb der Abendschule wenig Bedeutung. Dies 
konnte die Icherzählerin auch dadurch nicht kompensieren, dass sie ihrem 
Freund Pikka, Schüler des Gymnasiums, wiederholt seine Hausaufgaben 
in sprachlichen Fächern erledigte. Zu stark war die Abendschule als Schule 
von Abbrecher:innen und Versager:innen aus unterprivilegierten Milieus 
stigmatisiert. Die Protagonistin erfüllte es dennoch mit »Stolz«, wenn sie ei
nem Gymnasiasten die Aufgaben erklären konnte und sich damit ihr eigenes 
Können bewies. Sie ließ sich auch nicht davon abhalten, obwohl ihre Hilfe in 
Situationen von ihr wohlbekannter Überhebung von Freund und Nachbars
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jungen erfolgte (vgl. Code: Icherzählerin/Abendschulzeit/Stolz_Können, 
S. 156; 2 Codes: Icherzählerin/Abendschulzeit/Diskriminierung, S. 156). 

Das Erleben von Stolz auf die eigene Leistung fand hier im Roman zum ers
ten Mal Erwähnung. Dass die Icherzählerin Aufgaben des Gymnasiums erfolg
reich löste, stand im Zusammenhang mit der in der Abendschule gewonnenen 
Selbstachtung, Mitglied einer zum Teil migrantischen Peergruppe und Adres
satin der Kompetenzzuschreibung der Lehrerin zu sein. Dabei handelte es sich 
in dieser Sequenz nicht um ein flüchtiges Gefühl. Denn trotz der Diskrimi
nierung durch die Überhebung der Peers hatte es Bestand. Ohne dieses Ge
fühlserlebnis wäre sie in den Modus der Beschämung geraten, hätte die Hilfe 
eingestellt oder gar nicht erst angeboten. Sollten das die ersten Anzeichen für 
eine Veränderung der inneren Realität der Protagonistin sein, die die geringe 
Selbstachtung, das Minderwertigkeitsgefühl und die negative Bewertung ei
gener Fähigkeiten relativierten? 

Im Stolz auf die eigene Leistung drückte sich eine positive Selbstbewer
tung über die eigene Kompetenz aus, die Unsicherheit und Selbstzweifel 
der Protagonistin entgegenwirkte. Stolz entsteht generell bei leistungs
motivierten Personen, die in Aufgabensituationen ihre Tüchtigkeit unter 
Berücksichtigung einer für sie verbindlichen »individuellen Bezugsnorm« 
steigern (vgl. Rheinberg & Vollmeyer 2000, S. 3). Sie nehmen wahr, dass sie 
ihre individuellen Kompetenzen erfolgreich erweitert haben. Der Vergleich 
mit dem Können anderer spielt eine untergeordnete Rolle, im Vordergrund 
steht die Überwindung der Diskrepanz zwischen den vorher und den neu 
erworbenen Kompetenzen des Individuums, die Elemente eines Bildungs
prozesses enthält. Erst das schafft eine Basis für die Entwicklung einer 
»positiv-realistischen Selbstbewertung« (ebd.). Zugleich wird die Erfahrung 
von Selbstwirksamkeit gemacht, die die Überzeugung der Akteur:innen be
kräftigt, schwierige Aufgaben und kritische Situationen erfolgreich meistern 
zu können. Diese Erwartung mildert den Einfluss von negativen und kriti
schen Bewertungen im Arbeitsprozess und unterstützt die Überzeugung, 
die Herausforderung zu bewältigen. Selbstwirksamkeitserwartungen sind 
»für Schüler eine wichtige Voraussetzung für hohe Motivation und hohes 
Leistungsniveau, für psychisches und körperliches Wohlbefinden« (Schwarzer 
& Jerusalem 2002, S. 36). 
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Die Ansätze von positiver Selbstbewertung und Selbstwirksamkeit wur
den im Falle der Icherzählerin dadurch verstärkt, dass das Abschlusszeugnis 
der Abendschule einen Vermerk für die Zulassung zum gymnasialen Bildungs
gang enthielt. Bevor ihr das Zeugnis ausgehändigt wurde, hatte sie sich bereits 
um infrage kommende Schulen gekümmert. Dieses Bemühen hatten vorhe
rige Erlebnisse über das eigene Können motiviert. Gleichzeitig waren die Er
fahrungen von der zentralen habituellen Absicht »wegzugehen« getragen. Ob
wohl deren Realisierung in weite Ferne rückte, beabsichtigte sie doch, weitere 
Jahre die Schule zu besuchen. Der Weggang, um unabhängig und wahrhaftig 
zu leben, wurde also zugunsten von Schulbildung und Abschluss zurückge
stellt. Dieser Aufschub war absehbar. Erzielte Kompetenzerfolge und soziale 
Anerkennung hatten Anreize geschaffen. Auch ist davon auszugehen, dass be
stimmte Gegenstände von Schulfächern ihre Neugierde geweckt hatten (vgl. 
Code: Icherzählerin/Oberstufenzeit, S. 160). 

Das eigene Können hatte sich im Zusammenhang mit der längeren Lern- 
und Bildungsgeschichte der Protagonistin entwickelt, die über alle Maßen 
von Krisen gekennzeichnet war und von massivem Leid begleitet wurden. 
»Bildung durch Leiden« hatte die Entwicklung des eigenen Könnens mit 
angetrieben. Anschlussfähig wären solche Prozesse nicht nur an bisherige 
Vorstellungen zum Habituskonzept, sondern auch an die Theorie transfor
matorischer Bildungsprozesse, die Krisenerfahrungen eine zentrale Funktion 
zuweisen (vgl. Koller 2018). Danach regen Misserfolg und Scheitern, die das 
bisherige Welt- und Selbstverhältnis des Subjekts nicht erfassen kann, Bil
dungsprozesse an. Das, was das Subjekt bisher ausgemacht hat, wird infrage 
gestellt. Es wird so stark irritiert, dass die Möglichkeit einer Transformation 
besteht. Krisenerfahrungen lösen demnach transformatorische Bildungspro
zesse aus, die sich in veränderten Prozessen des Welt- und Selbstverhältnisses 
zeigen. Im Rahmen dieses Ansatzes lässt sich ein Bildungsaufstieg als Folge 
von Umwegen, Scheitern und Leid verstehen, die das Verhältnis des Subjekts 
zu sich selbst in eine positivere Selbstachtung und zur Welt in eine offenere 
zugewandte Haltung verändern können. 

Ungeachtet einiger Übereinstimmungen zwischen Elementen der Theorie 
transformatorischer Bildungsprozesse und des Habituskonzepts greifen wir 
auf das Letztere zurück, das für die Bearbeitung unserer Fragestellung mehr 
Erkenntnisse verspricht. Dafür sprechen zwei wesentliche Gründe, die die Ver
änderungen des Habitusbegriffs und die Berücksichtigung des milieuspezifi
schen Rahmens betreffen. In diesem Kontext kann die Bedeutung von Krisen 
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und Misserfolgen für Transformation und Bildungsaufstieg so aufgefasst wer
den: 

Erstens zur Frage, ob die Möglichkeiten für eine Transformation eher be
grenzt oder offen eingeschätzt werden, wenn Krisen und Misserfolge eintre
ten. Die frühere Rezeption der Arbeiten von Bourdieu stellte heraus, dass dem 
Habituskonzept die Vorstellung von einem latenten Determinismus und ei
nem Moment von Trägheit inhärent war und der Habitus daher für kaum ver
änderbar gehalten wurde (Rieger-Ladich 2005). Das ist darauf zurückzufüh
ren, dass den frühen Erfahrungen in der Herkunftsfamilie besondere Bedeu
tung für die Entwicklung der Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmus
ter beigemessen wurde. Sie beeinflussen die Selektion und Verarbeitung von 
neuen Erfahrungen in der weiteren Lebensgeschichte. Soziales Handeln ba
siert folglich nur eingeschränkt auf bewussten Entscheidungen und sozialen 
Regeln, weil es durch präreflexive Erfahrungen beeinflusst wird. Präreflexivi
tät erschwert es, Transformationsprozesse in Gang zu setzen (vgl. Baumann 
et al. 2015, S. 82ff.). Insofern ergeben sich nur wenige Möglichkeiten der Ein
flussnahme auf den Habitus. Bei Krisen und Misserfolgen ist demnach kaum 
Transformation zu erwarten, und wenn doch, kommt sie unter restriktiven 
Lebensbedingungen unterer Milieus selten vor, weil Transformation amor fa
ti bzw. die Annahme des Schicksals konterkariert. Der Roman zeigt, wie sich 
die Icherzählerin gegen die Annahme des Schicksals wehrt. 

Die neuere Rezeption dieses Konzepts betont das dynamische Element, 
das Folgen für die Transformation des Habitus hat. Hierbei ist vor allem 
die Relation von Feld und Habitus bedeutsam. Die Felder der Gesellschaft 
verändern sich ständig durch funktionale Differenzierung, Steigerung der 
Komplexität und Effizienz. Sind diese Herausforderungen mit bisherigen 
Handlungsmustern nicht zu bewältigen, müssen neue generiert werden, die 
ein günstiges Passungsverhältnis von Feld und Habitus herstellen. Heutzu
tage erzwingen permanente Feldveränderungen unablässig neue Muster, 
die zu fortgesetzter Transformation des Habitus führen: »Der Habitus ist 
nicht das Schicksal, als das er manchmal hingestellt wurde. Als ein Produkt 
der Geschichte ist er ein offenes Dispositionssystem, das ständig mit neuen 
Erfahrungen konfrontiert und damit unentwegt von ihnen beeinflusst wird« 
(Bourdieu zit.n. Rieger-Ladich 2005, S. 291). Dabei kann die Herstellung 
von Passungsverhältnissen auch scheitern. Folgende Krisen und Misserfolge 
wirken dann auf den Habitus, der aufgrund seiner Offenheit und Dynamik 
das Potenzial zur Transformation besitzt. Beschaffenheit und Häufigkeit der 
Transformation sind entsprechend von materiellen, kulturellen und sozia
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len Milieubedingungen abhängig. Die frühere These, der Habitus sei kaum 
beeinflussbar, lässt sich an den Transformationsprozessen der Gruppe der 
Bildungsaufsteiger:innen, einschließlich der Icherzählerin, widerlegen. 

Unsere Rekonstruktion hält die These zur Bedeutung des relativ limitie
renden Einflusses der frühen Erfahrungen auf den Habitus und seine Trans
formation für wichtig, ohne seine Offenheit und Dynamik zu bestreiten. Der 
»Habitus […] automatisiert sich, bis die Muster des Benehmens, Auftretens, 
Sprechens und Verhaltens dem Körper eines Individuums tief eingeschrieben 
und zweite Natur geworden sind« (Sauer 2025, S. 112). Sich von der zweiten 
Natur gänzlich zu befreien, ist wenig aussichtsreich, wie das präreflexive Ver
halten der Protagonistin im Roman zeigt, wenn sie sich in den meisten Situa
tionen von Diskriminierung nicht zur Wehr setzt oder geringe Selbstachtung 
bis hin zur Selbstverleugnung erkennen lässt. In unserem Sinne ist der Habi
tus daher »dauerhaft, aber nicht unveränderlich« (Bourdieu & Wacquant zit.n. 
Becker et al. 2015, S. 115). Er ist nicht determinierend, sondern limitierend. 

Zweitens wird unsere Rekonstruktion vor dem Hintergrund eines Modells 
sozialer Milieus mit dem Fokus auf sozialisatorische Einflüsse der Unterpri
vilegierung vorgenommen. Diese Akzentuierung legt der Roman nahe, weil 
es um eine Lebens- und Lerngeschichte aus unterprivilegiertem Milieu geht. 
Sind Krisen und Misserfolge hier präsent, sind sie von anderer Beschaffenheit 
als in privilegierten Milieus. Das hat unterschiedliche Folgen für das Ingang
setzen von Transformationsprozessen, im Falle der Protagonistin für das Be
mühen um Distinktion von Herkunftsfamilie und Milieu. 

Weitere Jahre in der Schule zu verbringen, um das angestrebte Ziel in fer
ner Zukunft zu erreichen, weist auf die Fähigkeit der Protagonistin zu aufge
schobener Bedürfnisbefriedigung (deferred gratification pattern) hin. Wider 
Erwarten, weil diese Fähigkeit in privilegierten Milieus erworben wird und in 
den unteren eher eine Orientierung an unmittelbarer Bedürfnisbefriedigung 
dominiert (Hradil 2015, S. 22). Das Letztere traf bei der Protagonistin jedoch 
nicht zu, denn trotz ihrer sozialen Herkunft verschob sie den Weggang auf un
bestimmte Zeit. Vermutlich hing der Verbleib in Familie und Wohnort auch 
mit dem Mangel an ökonomischem Kapital zusammen, der einen längeren 
Schulbesuch andernorts nicht erlaubte. 

Wichtig war beim Verbleiben am Ort, zukünftig wieder an der Welt ihrer 
Freund:innen aus dem Gymnasium teilzuhaben. Bei der Abschlussfeier rief 
die Frage nach der Bilanz über die Zeit in der Abendschule eine überhebliche 
Antwort der Protagonistin hervor. Zugleich distanzierte sie sich in Gedanken 
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nachdrücklich von Mitschüler:innen, Vater und Herkunftsmilieu. Sie wollte 
ihr Zugehörigkeitsgefühl zu dem privilegierten Milieu unmissverständlich 
durch einen Aufstieg unterstreichen (vgl. Code: Icherzählerin/Teilhabe, 
S. 160; Code: Icherzählerin/Bildungsaufstieg, S. 160; Code: Icherzählerin/ 
Habitus, S. 161). 

Die Distinktion von Herkunftsfamilie und -milieu, die typisch für einen 
fortgeschrittenen Prozess der Habitustransformation ist, und der damit 
angestrebte Wechsel in ein privilegierteres Milieu erschienen aufgrund der 
Aussicht auf den Erwerb des Abiturs realistisch. Sah sich die Protagonistin ge
danklich bereits als Mitglied dieses Milieus, sollte damit Distinktion erreicht 
werden, die eine soziale Unterscheidung zwischen sich und den anderen 
herstellte. Soziale Unterscheidung impliziert nach Bourdieu eine Wertung 
(vgl. Rehbein 2014, S. 76). Die eigenen Merkmale werden gegenüber anderen 
in den Vordergrund gestellt. »Genauer wird das Eigene durch die Distinkti
on vom Anderen als besser, höherwertiger, bedeutsamer usw. abgehoben.« 
(Ebd.) Im Blick auf die Protagonistin heißt das: Angestrebter Aufstieg und 
Milieuwechsel wurden für besser gehalten als der Verbleib im Herkunftsmi
lieu. Sie ging davon aus, dass sich soziale Unterschiede in Distinktionen von 
unterschiedlichen Lebensstilen transformieren und sie ihr zukünftiges Leben 
anders als am Ort gestalten würde. Lebensstile sind strukturell verankert und 
widerspiegeln die funktional differenzierte Gesellschaft (vgl. Schwingel 2000, 
S. 115). 

Fazit: Lernerfolg, Zugehörigkeit zu einer Peergruppe, Kompetenzzuschrei
bung, Stolz über eigenes Können und das Abschlusszeugnis der Abendschule 
motivierten die Protagonistin, den Besuch eines gymnasialen Bildungsgangs 
anzustreben. Der längere Schulbesuch bedeutete allerdings, dass der Weg
gang auf Jahre später verschoben werden musste. Das Interesse am Erwerb 
eines höheren Schulabschlusses hatte Vorrang vor dem Weggehen. Die vor
herige leidvolle und krisenhafte Lern- und Bildungsgeschichte hinderten sie 
nicht daran. Krisenerfahrungen sind im Rahmen der Vorstellung »Bildung 
durch Leiden« des Habituskonzepts und der Theorie transformatorischer 
Bildungsprozesse zentral für Transformationsprozesse. 
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10. Diskriminierung während 

der gymnasialen Oberstufenzeit 

Kapitel 10 wird durch die Rekonstruktion eines für die Icherzählerin belas
tenden Aufnahmegesprächs für das Oberstufengymnasium eingeleitet. Inne
re Monologe der Icherzählerin kreisen um die Frage nach den Ursachen ihrer 
brüchigen Schullaufbahn (Abschnitt 10.1). Es folgen Ausführungen über un
beabsichtigte und beabsichtigte Formen institutioneller Diskriminierung (Ab
schnitt 10.2), ein Déjà-vécu-Erlebnis (Abschnitt 10.3) und den Habitus des Bil
dungsstrebens (Abschnitt 10.4). Das Kapitel schließt mit einer Erörterung über 
eine ungewöhnliche Form von Altersdiskriminierung ab (Abschnitt 10.5). 

10.1 Das Aufnahmegespräch 

Die Aufnahme der Protagonistin in ein Oberstufengymnasium war von 
der Beurteilung und Entscheidung des Schuldirektors abhängig. Er wies 
zu Beginn des Gesprächs darauf hin, dass er bei älteren Schüler:innen zu 
prüfen habe, ob das Risiko eines Schulabbruchs bestände. Dies gelte es 
zu vermeiden, um jüngeren Kandidat:innen keinen Platz wegzunehmen. 
Denn unter den Unterlagen der Protagonistin für die Schulaufnahme be
fand sich eine Liste mit verschiedenen besuchten Schulen, die den Direktor 
fragen ließ, welche Gründe es für ihre brüchige Schullaufbahn gegeben 
hatte. Aufgrund ihrer unbefriedigenden Antwort wurde er deutlicher und 
betonte nachdrücklich, es müsste sich doch mehr zugetragen haben, bis 
ein Mädchen eine Schule verlassen muss (vgl. 2 Codes: Oberstufenzeit/ 
Rektor_Gespräch/Einschüchterung, S. 164). 

Sind solche Aufnahmegespräche für die Kandidat:innen prinzipiell mit Auf
regung und Selbstzweifel verbunden, hatte dieses Gespräch zusätzlich einen 
einschüchternden Charakter. 
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So wies der Rektor auf die potenzielle Schuld und Verantwortung hin, wenn 
jüngeren Bewerber:innen der Schulplatz weggenommen würde, weil sie, 
die Icherzählerin, als ältere Schülerin vielleicht kurzerhand entschied, das 
Oberstufengymnasium vorzeitig zu verlassen. Seine eindringlichen Fra
gen nach den Ursachen für die brüchige Schullaufbahn und seine Blicke 
brachten sie in große Bedrängnis (vgl. Code: Icherzählerin/Oberstufenzeit/ 
Rektor_Gespräch/Einschüchterung, S. 164f.). 

Aus der Amtsperspektive des Direktors schien diese Befragung legitim zu sein, 
aus der Perspektive der befragten Icherzählerin nicht. Sie war verunsichert 
und eingeschüchtert, worin ihr inkorporierter weiblicher Habitus zum Aus
druck kam. Das Phänomen tritt nach Bourdieu (2005, S. 117) generell bei Frau
en auf, die »in einen andauernden Zustand körperlicher Verunsicherung oder, 
besser, symbolischer Abhängigkeit versetzt werden: Sie existieren zuallererst 
für und durch die Blicke der anderen«. 

Es blieb aber nicht bei der Verunsicherung. Die Fragen regten einen selbst
reflexiven inneren Monolog über ihre bisherige Lern- und Bildungsgeschichte 
an, die sich an der folgenschweren Annahme orientierte: Wenn die schlech
ten Zensuren nicht zur Erklärung der lückenhaften Schulkarriere ausreichten, 
musste es mit ihrer Person zu tun haben (Code: Icherzählerin/Oberstufenzeit/ 
Rektor_Gespräch/Habitus/Eigene Schuldzuschreibung, S. 165). 

Der innere Monolog kreiste um die Frage, wann es sich mit der Schule 
verschlechtert hatte. Zunächst glaubte sie, Gründe in der Grundschulzeit 
auszumachen. So hatte sie den Eindruck hinterlassen, nicht lesen zu kön
nen, weil sie sich fürchtete, sich zu melden, oder nicht rechnen zu können, 
weil sie beim Eckenrechnen nie aus der Startposition herauskam. Doch 
diese eigenen Schuldzuweisungen hielt sie letztlich nicht für überzeugend. 
Daher wies sie im Gespräch mit dem Direktor darauf hin, in der Grundschule 
noch eine gute Schülerin gewesen zu sein. 
Die Fortsetzung ihrer Selbstreflexion machte die wahren Gründe in »Im

plikationen« (Ohde 2020, S. 166) aus, die mit dem Auftreten und Handeln 
einer Schülerin aus unterprivilegierter Familie zusammenhingen. Dazu 
zählte ihre extreme Schüchternheit, die zu Hause praktizierte restringierte 
Sprache, die nachts vom betrunkenen Vater an die Wände geworfenen 
Aschenbecher und das Fehlen einer Bezugsperson, die ihr Potenzial erkannt 
und sich um die Förderung ihrer Fähigkeiten gekümmert hätte. Obwohl die 
Icherzählerin durchschaute, dass die entscheidenden Gründe in Herkunft 
und Habitus lagen, gab sie sich ungeachtet dessen selber die Schuld, »ihr 
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Licht unter den Scheffel gestellt zu haben« (Ohde 2020, S. 167). Erloschen 
war das Licht aber nicht, wie sie sich sagte, was darauf verwies, dass das 
Bemühen um den Bildungsaufstieg nicht versiegt war (vgl. Code: Icher
zählerin/Oberstufenzeit/Rektor_Gespräch/Habitus, S. 166, S. 167; Code: dito/ 
Eigene Schuldzuschreibung, S. 167; Code: Icherzählerin/Bildungsaufstieg, 
S. 167). 

Die Sequenzen verdeutlichten den hohen Reflexionsgrad eines inneren auf die 
Lebens- und Lerngeschichte bezogenen Monologs, der die Wirkung ihres fa
miliären Habitus im Hinblick auf die brüchige Schulkarriere thematisierte. 
Gleichzeitig zeigen sie die verhängnisvolle Schlussfolgerung, Schulversagen 
am Individuum festzumachen. Verhängnisvoll, weil damit das Problem sozia
ler Herkunft individualisiert und psychologisiert und Schule exkulpiert wird, 
einen wesentlichen Anteil daran zu haben. Die Mittelschichtinstitution Schu
le stellt sich nicht einer Auseinandersetzung mit dem Phänomen sozialer Un
gleichheit und benachteiligender Sozialisation. Sie ignoriert, dass hinsicht
lich des schulischen »Modell[s] der ›Meritokratie‹ […] trotz Jahrzehnte langer 
Herabsetzung materieller und institutioneller Zugangschancen immer noch 
mächtige Mechanismen wirksam sind, die die Kinder nach ihrer Herkunft in 
das dreistufige Bildungs- und Berufssystem lenken« (Vester 2013, S. 40). Auch 
die vorliegende Rekonstruktion belegt wirkmächtige Mechanismen von nied
riger sozialer Herkunft und von dem hier generierten Habitus von Schüler:in
nen, die nachhaltige Auswirkungen auf negative Bildungskarrieren haben. 

Das meritokratische Modell der Schule sieht entsprechend dem im Grund
gesetz verankerten Prinzip der Chancengleichheit die formale Gleichbehand
lung von Schüler:innen im Blick auf Leistungs- und Verhaltenserwartungen 
vor. Unter dieser normativen Bedingung erzeugt Schule jedoch unterschied
liche Bildungschancen, weil sie auf Kinder und Jugendliche mit herkunftsbe
dingten ungleichen Voraussetzungen trifft, die sie nicht ausgleicht, sondern 
reproduziert und vergrößert. Insofern lässt die Gleichbehandlung sozial 
Ungleicher die Schüler:innen vor allem aus unterprivilegierten Milieus im
mer wieder Erfahrungen von geringer Schulleistung, Regelverletzung und 
Scheitern machen, die so verarbeitet werden, dass sie sich selbst dafür verant
wortlich und schuldig fühlen. 

Zuschreibung und Individualisierung des Problems der Nicht-Passung 
von sozialer Herkunft und Schulkultur blenden aus, unter welchen beein
trächtigenden ökonomischen, kulturellen und sozialen Herkunftsbedingun
gen Schulleistung erbracht wird. Sie bilden die Grundlage dafür, dass »in 
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dem Maß, wie es [das Schulsystem, Anm. R.B.] eliminiert, gelingt es ihm, die 
Verlierer davon zu überzeugen, dass sie selbst für ihre Eliminierung verant
wortlich sind« (Bourdieu 2006, S. 21). Mit dieser Mentalität nehmen sie später 
das neoliberale Credo »Jeder ist seines Glückes Schmied« als gegeben hin, 
erachten es für richtig und glauben daran. Entsprechend verfährt der öffent
liche Diskurs, wenn Teilen der Bevölkerung die eigene Schuld für Versagen, 
Armut und Dauerarbeitslosigkeit zugewiesen wird (vgl. Weiß 2005, S. 182). 

Mit eindringlichen Fragen des Direktors wurde das Gespräch fortgeführt 
und sorgte schließlich für eine ihn befriedigende Antwort: Sie wäre »sehr 
schüchtern« (Ohde 2020, S. 167) gewesen. Die am Ende des Gespräches 
erklärte Absicht, zu studieren, überzeugte ihn vollständig, die Aufnahme 
in die Schule zu befürworten (vgl. Code: Icherzählerin/Oberstufenzeit/ 
Rektor_Gespräch/Habitus/Eigene Schuldzuschreibung, S. 167; Code: Icher
zählerin/Oberstufenzeit/Rektor_Gespräch/Bildungsaufstieg, S. 168; Code: 
Icherzählerin/Bildung/Interessen, S. 168). 

Die erklärte Studienabsicht erweckte den Eindruck, dass die Protagonistin 
ein Bildungsinteresse an einem Studienfach verfolgte. Auszuschließen war 
das nicht, hatte aber in diesem Kontext eher strategische Gründe, denn es 
lässt sich kein explizites Interesse für ein Fach im Roman ausfindig machen. 
Es ging um die Aufnahme in die Schule, und dazu bedurfte es eines guten 
pragmatischen Arguments. Zusätzlich setzte sie ihre Schüchternheit als 
Eigenschaft ihres geschlechtsspezifischen Habitus ein. Einmal mehr zeig
te sich ihre Kompetenz, den eingeschlagenen Weg zum Bildungsaufstieg 
nachdrücklich weiter zu verfolgen (vgl. Code: Icherzählerin/Oberstufenzeit/ 
Rektor_Gespräch/Habitus, S. 169). 

Fazit: Das Bewerbungsgespräch für die Aufnahme in das Oberstufengym
nasium war für die Protagonistin äußerst belastend, weil sie die bohrenden 
Fragen des Direktors nach den Ursachen für ihre brüchige Schullaufbahn zu
nächst nicht zufriedenstellend beantworteten konnte. Die Fragen stimulierten 
einen inneren Monolog, der sie folgern ließ, dass der unterbrochene und sehr 
schwierige schulische Werdegang mit ihrer Herkunftsfamilie zusammenhing. 
Gleichwohl führte sie ihr Versagen im Bildungssystem auf ihre Person zurück. 
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10.2 Institutionelle Diskriminierung 

Die neue Klassenlehrerin am Oberstufengymnasium stellte den Schüler:in
nen die Aufgabe, sich zum Begriff Identität Gedanken zu machen. Dabei 
ging die Icherzählerin davon aus, ihren Namen notieren zu müssen, fand 
aber, dass sich weder ihr geheimer noch öffentlicher Vorname dafür anbot. 
Im Blick auf ihre Identität erschienen ihr beide ohne Aussagekraft. Das zeig
te, dass der Name als Teil der Identitätsentwicklung weiterhin virulent und 
seit Beginn der Schulzeit zu keinem Identitätssymbol geworden war, der 
ihre Einzigartigkeit hätte unterstreichen können (vgl. Kapitel 7). Davon war 
weiterhin ihre gesamte persönliche und soziale Identität betroffen, was sich 
darin zeigte, dass sie selbst nach längerer Zeit immer noch kein Wort aufs 
Papier gebracht hatte (vgl. 2 Codes: Icherzählerin/Oberstufenzeit/Identität, 
S. 176, S. 177). 

Der bisher erfolgreiche Aufstieg ins Oberstufengymnasium hatte folg
lich keine nachhaltige Wirkung auf die Stabilisierung von Ich-Identität und 
Selbstachtung. Die Icherzählerin erzielte hier zwar schon zu Beginn beste 
Noten. Aber daran konnte sie sich nicht gewöhnen, hatte sie doch früher 
immer die schlechtesten. Das Publikmachen hervorragender Ergebnisse, 
durch die sie bei den Mitschüler:innen Aufmerksamkeit und Anerkennung 
erregte, machte sie verlegen: »Ich sah auf meine Fingerspitzen und sag
te kein Wort, um mich nicht zu verraten.« (Ohde 2020, S. 177) (vgl. Code: 
Icherzählerin/Oberstufenzeit/Identität, S. 177) 

Was sollte nicht verraten werden? Freude und Stolz über ihre Erfolge zu zei
gen, hätte sie in den Vordergrund gespielt und Aufmerksamkeit erregt. Die 
Augen der anderen sollten sich aber nicht auf sie richten. Das erinnerte an das 
Bemühen, den türkischen Vornamen zu verheimlichen und ihr Gesicht zu ver
bergen, um Merkmale ihres Migrationshintergrundes nicht offen zu Tage tre
ten zu lassen, so wie es die Mutter vorgelebt hatte. Eine Offenlegung hätte be
deutet, Diskriminierungsrisiken einzugehen, die sie seit der Grundschulzeit 
zu vermeiden suchte. Dass sie dazu aus ihrer subjektiven Sicht Gründe hatte, 
zeichnete sich mit der zweiten Frage der Klassenlehrerin ab: 

Diese versuchte der Icherzählerin bei der Aufgabe, Identität zu bestimmen, 
zu helfen. Zielte ihre erste Frage auf die Herkunft ihrer Familie, bezog sich 
die zweite darauf, ob sie deutsch sei. Das Letztere wurde in der Wahrneh

mung der Protagonistin diskriminierend intoniert, als ob die Lehrerin sagen 
wollte, »du kommst mir normal vor« (Ohde 2020, S. 179), was hier hieß, 
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deutsch zu sein. Die Icherzählerin antwortete, ihre Mutter sei aus der Tür
kei (vgl. Code: Icherzählerin/Oberstufenzeit/Lehrkräfte/Diskriminierung, 
S. 179). 

Die von der Icherzählerin wahrgenommene, aber vermutlich unbeabsichtigte 
Diskriminierung enthält Zweifel der Lehrerin an der Zugehörigkeit zur Mehr
heitsgesellschaft, deren kulturelle Werte und Normen das »Normale« reprä
sentieren. Demnach schien der Einsatz der Strategie, den Migrationshinter
grund weiter zu verheimlichen, angezeigt zu sein. Aber die Protagonistin be
kannte sich in diesem Zusammenhang das erste Mal vor einer Amtsperson da
zu, dass ihre Mutter aus der Türkei stammte. Zeichnete sich hier eine Form 
der Auflehnung gegen den vermeintlich diskriminierenden Tonfall der Lehre
rin ab, indem sie auf ihren migrantischen Herkunftsanteil hinwies? 

Dabei musste die zweite Frage gar keine diskriminierende Absicht enthal
ten, obwohl das wie im Fall der Icherzählerin oder anderer Adressat:innen sub
jektiv so wahrgenommen werden kann. Formen von unbeabsichtigter Diskri
minierung kommen auf diese Weise in der Schule häufiger vor. Es wird ange
nommen, dass sie mit den Mechanismen von indirekter institutioneller Dis
kriminierung zusammenhängen, die unabhängig von persönlichen Bias, Res
sentiments und negativen Einstellungen der Lehrkräfte hinter deren Rücken in 
der Schule wirksam sind und im Zusammenhang mit unhinterfragten, gän
gigen Praktiken, Routinen und Normen der Institution entstehen. Sie üben 
selbst bei Lehrkräften Einfluss auf das Verhalten aus, die die Arbeit mit mi
grantischen Schüler:innen ausdrücklich begrüßen (vgl. Radtke 2014, S. 10; Go
molla 2017, S. 134ff.). 

Mechanismen institutioneller Diskriminierung lassen sich im Kontext 
der Schulform Gymnasium im Bemühen erkennen, noch vor gar nicht langer 
Zeit eine relativ homogene Schüler:innenschaft deutscher Herkunft herzu
stellen (vgl. Radtke 1996, S. 51). Das hat sich inzwischen verändert. So betrug 
der Anteil der Schüler:innen mit Migrationshintergrund im engeren Sinne 
(i.e.S.)1 im ersten Halbjahr 2023 ein Drittel (34,3 %) auf dem Gymnasium, 
von dem ein Viertel (26,4 %) das Abitur bestand. Dagegen hatten fast zwei 
Drittel (64,4 %) der Gymnasiast:innen keinen Migrationshintergrund, von 
denen bald drei Viertel (70,5 %) das Abitur ablegten. Diese weiterhin ungleiche 
– vor allem was die Anteile des Abiturerwerbs betrifft –, gegenüber früher 

1 Schüler:innen mit Migrationshintergrund im engeren Sinne sind diejenigen, die einen 
Migrationsstatus durchgehend über Jahre besaßen. 
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aber positive Entwicklung hängt mit Schließungsprozessen der Institution 
Gymnasium zusammen, die sich weiterhin an der Normalitätserwartung 
an eine Schüler:innenschaft mit deutscher Herkunft orientiert (vgl. El-Ma
faalani 2025, S. 148). Das hatte oben beispielsweise die Lehrerin im Blick 
auf die Protagonistin insinuiert. Entsprechend werden Schüler:innen mit 
Migrationshintergrund i.e.S. in niedrige Bildungsgänge wie die Hauptschule 
abgedrängt, wie die hohen Anteile zeigen (z.B. 61,2 %). Insgesamt verlas
sen sogar 74,5 % die Schule ohne Abschluss (vgl. Statistisches Bundesamt 
(Destatis) 2023). 

Wie die bisherige Rekonstruktion zeigt, hatte die Icherzählerin eine 
ausgeprägte Sensibilität gegenüber Praktiken direkter und indirekter Diskri
minierung entwickelt. Dies war keine Folge von Idiosynkrasie, wie es Sophia, 
ihre langjährige Freundin, ihr glauben machen wollte. Der französische His
toriker Pierre Rosanvallon (2022) weist darauf hin, dass Migrant:innen der 
zweiten Generation sehr viel sensibler auf Diskriminierung reagierten als die 
der ersten Generation, unabhängig davon, ob sie Staatsbürger:innen Frank
reichs waren oder nicht. Auch der deutsche Soziologe Steffen Mau (2024, S. 79) 
stellte dieses Phänomen für die zweite und dritte Generation migrantischer 
Gruppen fest. Da sie in einer demokratischen Gesellschaft mit Idealen von 
Freiheit, Gleichheit und Brüderlichkeit aufgewachsen waren, war es für sie 
selbstverständlich, dass das »Recht auf Respekt« (Rosanvallon 2022, S. 116) 
und »das Gebot der Gleichheit« (ebd., S. 117) galten und die Verletzung dieser 
Normen Entrüstung hervorrief. Zum Beispiel nahmen in einer Untersuchung 
Jugendliche der zweiten Generation mit algerischem und marokkanischem 
Hintergrund doppelt so häufig Diskriminierungen in der Schule wahr wie ihre 
Peers. Hierin manifestierte sich das »Tocqueville-Paradox«: Je mehr Diskrimi
nierungen abgeschafft wurden, umso mehr erhöhte sich die Sensibilität für 
verbleibende Ungleichbehandlung (vgl. Mau et al. 2023, S. 162f.). Dies könnte 
auch das Beispiel der Icherzählerin als Angehörige der dritten Generation mit 
deutscher Staatsangehörigkeit zeigen, die den sensibel wahrgenommenen 
leicht diskriminierenden Tonfall der Lehrerin konterkarierte, indem sie auf 
ihren Migrationshintergrund hinwies. »Die Geschichte der Diskriminierung 
ist insofern der Schatten der Gleichheitserwartungen« (Rosanvallon 2022, 
S. 117) (vgl. Code: Freund:innen/Sophia/Diskriminierung, S. 124). 

Unabhängig von der Frage, wie sich angesichts der Geschichte die fran
zösische und deutsche Gesellschaft im Blick auf die Diskriminierung spezi
fischer Migrant:innengruppen unterscheiden, kennzeichnet beide Länder die 
Anerkennung von Menschenrechten, das Recht auf Gleichheit für alle und das 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 https://www.inlibra.com/de/page/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


134 Rainer Benkmann: Habitus, Diskriminierung und Bildungsaufstieg 

Verbot von Diskriminierung. Hierin spiegelt sich das Ergebnis historisch lang
anhaltender Kämpfe um die Durchsetzung von Gleichheitserwartungen wi
der, die die Anerkennung von Rechten, wie das Diskriminierungsverbot, für 
jeden Menschen vorsehen. Das heißt nicht, dass diese Rechte nicht jeden Tag 
verletzt werden. 

Fazit: Nach Aufnahme in das Oberstufengymnasium erzielte die Icherzäh
lerin bereits zu Beginn beste Noten. Im Unterricht vor die Aufgabe gestellt, 
zum Begriff Identität etwas aufzuschreiben, bot die Lehrerin Hilfe bei einer 
Frage an, die zwar als diskriminierend wahrgenommen wurde, aber mögli
cherweise keine bewusste diskriminierende Absicht enthielt. Diese unbeab
sichtigten Formen hängen oft mit Mechanismen der institutionellen Diskri
minierung der Schule zusammen. Bei Migrant:innen ab der zweiten Generati
on lassen sich heutzutage häufig sensiblere Wahrnehmungen und Reaktionen 
gegenüber Diskriminierung feststellen als früher. 

10.3 Déjà-vécu: Unperson 

Im Zusammenhang mit den Ausführungen zum Verbergen des Gesichts 
wurde die Rolle der Unperson thematisiert. An diese Rolle wurde die 
Icherzählerin schmerzhaft erinnert, als sie Jahre später durch folgenden 
Vorgang aktiviert wurde: Die Akte der Protagonistin aus der alten Schule, 
dem Mittelstufengymnasium, lag der neuen Schule nicht vor. Sie war nicht 
weitergeleitet worden, weil man den Namen nicht auf der Liste der Ab
schlussklasse fand und sie im Keller des Gymnasiums aufbewahrt worden 
war. Mit ihren beiden Freund:innen stieg sie durch ein zerbrochenes Keller
fenster der Schule, suchte und entdeckte schließlich ihre Akte. Nachdem sie 
den Keller verlassen hatten, stellte Sophia fest: »Jetzt ist es, als wärst du nie 
da gewesen« (Ohde 2020, S. 179), während die Icherzählerin die Akte fest 
an sich drückte (vgl. 2 Codes: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/ 
Exklusionsgefühl, S. 178, S. 179). 

Gab es nun keine Anhaltspunkte mehr für den ehemaligen Besuch des Gym
nasiums, schien die Icherzählerin hier keine Schülerin gewesen zu sein. Diese 
vielleicht gut gemeinte Feststellung der Freundin war aber nicht hilfreich. 
Denn dass es die Icherzählerin durch das Fehlen ihrer Identitätshinweise 
gar nicht gegeben haben sollte, löste bei ihr die langjährige Vorstellung von 
existenzieller Verunsicherung über ihre Identität aus, die sie seit Schulbeginn 
begleitete. Damals wollte sie mithilfe des Verbergens ihres Gesichts die Rolle 
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der Unperson einnehmen in der Absicht, Diskriminierungsrisiken zu vermei
den. Dies blieb ohne Erfolg. Erfahrungen von Nichtbeachtung, Exklusion und 
dem damit verbundenen Leid (vgl. Goffman 1976, S. 139f.) sowie extremste 
Ungleichheit und demütigende Gefühle wurden in der Schulklasse gemacht. 
Rosanvallon (2022) bekräftigt die Erfahrung, wenn er sagt: »Die unerträglichs
te Form der Ungleichheit ist tatsächlich mit dem Gefühl verbunden […] aus 
dem Kreis ausgeschlossen zu sein, ›weniger als nichts‹ zu gelten.« (ebd., S. 83) 
Das Drücken der Akte an den Oberkörper sollte manifestieren, dass sie von der 
Tatsache ihrer Präsenz bzw. Identität im Gymnasium nicht abrücken wollte, 
obwohl sie durch die Übernahme der Rolle der Unperson nicht anwesend sein 
wollte. 

Die fehlenden Unterlagen der Akte wurden im Oberstufengymnasium von 
der Sekretärin kopiert, mitsamt den schlechten Zeugnissen, die mit Bemer

kungen auf Androhung von Klassenwiederholung oder Verlassen der Schule 
versehen waren. Es war für die Icherzählerin beschämend, wie sie jedes ein
zelne Zeugnis der Sekretärin zum Kopieren übergeben musste. Die Sekre
tärin freute sich über das Anlegen einer neuen Akte (vgl. Code: Icherzähle
rin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Lehrkräfte_ Demütigung_Beschämung, 
S. 179). 

Die beschämenden Erinnerungen an die dokumentierten schlechten Leistun
gen waren weiterhin vorhanden, auch wenn die Protagonistin mittlerweile 
beste Noten auf dem Oberstufengymnasium erreichte. Zusätzlich waren dar
in auch Schuldgefühle eingewoben, weil sie sich die Verantwortung für das 
damalige Versagen zuschrieb. Inkorporierte Scham und Schuld aus vergange
nen Schultagen begleiteten sie bei ihrem weiterhin erfolgreichen Aufstieg und 
holten sie bis zum Abschluss ihres Studiums immer wieder ein. Dass sie dabei 
gegen diese Gefühle ankämpfen musste, erschien naheliegend. Gleichzeitig 
wurde sie aber von ihnen auch angetrieben, um sich selbst und anderen zu 
beweisen, dass sie ihre Ziele erreichen konnte. Einmal mehr zeigte sich, dass 
Elemente des Habitus einen langen Zeitraum überdauern, wenn nicht ein 
Leben lang. 
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10.4 Habitus des Bildungsstrebens 

Die Icherzählerin tat nun alles, »um nicht wieder vom Boden der Bildung 
zu rutschen« (Ohde 2020, S. 180). Sie führte ein Buch mit Aufgaben für 
die Schule, die sie permanent überprüfte, ob sie sie abgearbeitet hatte, 
ging früh ins Bett, um in der Schule nicht müde zu sein, und wurde bei 
geringster Verspätung der Bahn nervös. Sie war überzeugt davon, dass ihr 
Schulerfolg von der perfekten Erfüllung der normativen Anforderungen 
an die Schüler:innenrolle abhängig war. Es ging ihr also nicht nur um das 
Erreichen guter Zensuren, sondern auch um die Darstellung eines diszi
plinierten, folgsamen Verhaltens, die richtige Stift- und Körperhaltung 
und weitgeöffnete Augen. Die korrekte Körperhaltung wurde auch außer
halb des Schulgeländes erwartet, wie sie glaubte (vgl. Code: Icherzählerin/ 
Bildungsaufstieg, S. 180; Codes: Icherzählerin/Oberstufenzeit/Schulerfolg/ 
Habitus, S. 180; Code: dito, S. 182; Code: dito, S. 183). 

Die von der Protagonistin adressierten Praktiken rufen Bourdieus Ausführun
gen zum Begriff Habitus ins Gedächtnis: »Habitus, […] das ist eine allgemei
ne Grundhaltung, eine Disposition gegenüber der Welt, die zu systematischen 
Stellungnahmen führt. […] wie einer spricht, tanzt, lacht, liest, was er liest, was 
er mag, welche Bekannte und Freunde er hat usw. – all das ist eng miteinander 
verknüpft« (Bourdieu 2015, S. 31f.). Sie sind Ausdruck des Habitus, wie oben 
gesagt, der sie als Operator koordiniert und steuert. Sie stellen eine Passung 
zwischen sozialen Strukturen und dem Handeln des Subjekts her oder nicht 
(vgl. auch Krais & Gebauer 2017, S. 48f.). 

Die Praktiken der Protagonistin verweisen auf den Habitus des Bildungs
strebens in einer Typologie des Bildungshabitus (vgl. Kramer & Helsper 2010, 
S. 116ff.), die zusätzlich drei weitere Habitustypen – Bildungsexzellenz, Bil
dungskonformität und Bildungsfremdheit – unterscheidet. Der Habitus des 
Bildungsstrebens zeichnet sich durch eine ambitionierte auf die Schule bezo
gene Bildungs- und Leistungsorientierung aus. Sie manifestiert sich in guten 
bis sehr guten Leistungen, denen Schüler:innen große Bedeutung beimessen 
und viel Zeit und Kraft widmen. Der Einsatz wird erhöht, sobald eine Leis
tungsverschlechterung eintritt. Trotz des hohen Leistungsniveaus lässt dieser 
Habitus eine Haltung von Selbstsicherheit und Distinktion, wie sie der Habi
tus der Bildungsexzellenz auszeichnet, vermissen. Mit ihm verbindet sich viel
mehr etwas Beflissenes und Angestrengtes, das sich zugleich mit der Darstel
lung einer entsprechenden Mimik und Körperhaltung verbindet, wie die Se- 
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quenz zeigt. Der Habitus des Bildungsstrebens ermöglichte vorzugsweise, 
langfristige Ziele zu realisieren, weil er prinzipiell in der Lage ist, ein optima
les Passungsverhältnis zu Unterricht und Schule herzustellen. Gravierende 
Leistungsabfälle und Verhaltenseinbrüche sind daher nicht zu erwarten. 

Daten zu Leistung und Verhalten sprechen dafür, dass der Habitus des Bil
dungsstrebens häufiger bei Mädchen als bei Jungen vorkommt. Er äußerte sich 
in der besseren Beurteilung von Lehrkräften, die die Mädchen durchschnitt
lich in allen Schulfächern erreichten (Voyer & Voyer 2014), ferner darin, dass 
ein positiveres Arbeits- und Sozialverhalten sowie mehr Anstrengungsbereit
schaft und eine ausgeprägtere Fähigkeit zum selbstständigen Lernen auftra
ten (vgl. Rüdiger et al. 2023, S. 2; Kuhl & Hannover 2012). Dafür sprach auch 
der höhere Anteil von 6 % Mädchen gegenüber Jungen auf dem Gymnasium – 
ein kaum veränderter Wert über mehr als ein Jahrzehnt – und der Anteil von 
55 % der Mädchen, die die Allgemeine Hochschulreife im Jahr 2021 erwarben. 
In den niedrigeren Bildungsgängen sind die Anteile der Jungen dementspre
chend höher (vgl. Gentrup et al. 2023, S. 232). 

Schulischen Beurteilungen liegen meist keine Ergebnisse von Kompetenz
messungen zugrunde, wie sie etwa die PISA-Studien vornehmen. Bei einer 
Gegenüberstellung können sich folglich vergleichbare, aber auch abweichen
de Befunde zwischen Mädchen und Jungen ergeben. 

In der nationalen PISA-Studie 2018 schnitten 15-jährige Mädchen in 
Deutschland und allen anderen 37 OECD-Staaten im Lesen signifikant besser 
ab als die Jungen (vgl. Weis et al. 2019a, S. 62ff.). Bei der postpandemischen PI
SA-Studie 2022 blieb dieser Geschlechterunterschied in Deutschland und fast 
allen Ländern unverändert (vgl. Heine et al. 2023, S. 150). Die Lesekompetenz 
ist als »Schlüsselkompetenz« nicht nur im Fach Deutsch von entscheidender 
Bedeutung. »Lesekompetenz ist eine wesentliche Grundlage für das gesamte 
schulische sowie außerschulische Lernen, gesellschaftliche Teilhabe und den 
weiteren Lebensweg von Schülerinnen und Schülern.« (McElvany et al. 2021, 
S. 13) Diese Bestimmung von Lesen verweist auf die Vorteile der Mädchen weit 
über die neunjährige Vollzeitschulpflicht hinaus und kann ein Grund dafür 
sein, dass 25- bis unter 30-jährige Frauen um 5 % mehr hohe Bildungsab
schlüsse als Männer hatten. 

In den Naturwissenschaften fanden sich in PISA 2018 in 12 Ländern zwar 
signifikante Leistungsunterschiede zugunsten der Mädchen, nicht aber in 
Deutschland und der Mehrheit der Staaten (vgl. Schiepe-Tiska et al. 2019, 
S. 228f.). In den Letzteren ermittelte auch die Studie 2022 keine Unterschiede. 
Nur noch in sieben Staaten ergaben sich bedeutsame Vorteile zugunsten der 
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Mädchen (vgl. Kastorff et al. 2023, S. 127f.). Das heißt: Weder in PISA 2018 
noch 2022 fanden sich Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen in den 
Naturwissenschaften in Deutschland und der Mehrheit der Länder. 

Letztlich erzielten die Jungen in Mathematik bei PISA 2018 in 21 Ländern 
signifikant bessere Kompetenzwerte, auch in Deutschland (vgl. Reinhold et 
al. 2019, S. 199f.). Dieser Trend setzte sich in der Studie von 2022 fort, nur 
Finnland wich von allen anderen OECD-Staaten ab (vgl. Diedrich et al. 2023, 
S. 69f.). In Deutschland blieben 2018 und 2022 Mädchen gegenüber Jungen in 
Mathematik zurück, in PISA 2022 betraf dieser Trend fast alle OECD-Staaten. 

Die zitierten PISA-Studien zeigten also signifikant höhere Lesekompe
tenzen der Mädchen, ein relativ ausgewogenes naturwissenschaftliches Kom
petenzniveau der Geschlechter und höhere mathematische Kompetenzen der 
Jungen. Insofern bestätigen sie die Befunde der Einzeluntersuchungen zu 
Schulfächern nur zum Teil, die oben im Zusammenhang mit den schulischen 
Beurteilungen zum Habitus des Bildungsstrebens erwähnt werden. Während 
hier die Mädchen den Jungen in allen Belangen überlegen waren, ermittelten 
die PISA-Studien bedeutsame Geschlechterunterschiede in Lesen und Mathe
matik. In der Einschätzung der Gesamtkompetenz schnitten Mädchen und 
Jungen in der Schule relativ gleich gut ab. 

Und doch sind Mädchen erfolgreicher als Jungen. Mögliche Gründe kön
nen in Verbindung mit dem Habitus des Bildungsstrebens gesehen werden. 
Andernorts werden sie auf psychologische »Persönlichkeitseigenschaften« 
(Gentrup et al. 2023, S. 232f.) zurückgeführt. Danach gehen in die Bewertung 
von Lehrkräften Urteile z.B. auch über bestimmte überfachliche Kompetenzen 
und das von der Schule erwartete Verhalten der Mädchen ein – Elemente, die 
auch den Habitus des Bildungsstrebens auszeichnen. 

Fazit: Der Bildungstypologie von Kramer und Helsper (2010) zufolge las
sen sich die schulischen Bemühungen der Protagonistin dem Habitus des 
Bildungsstrebens zuordnen. Ihn zeichnen eine ambitionierte Bildungs- und 
Leistungsorientierung, gute bis beste Leistungen und etwas Beflissenes aus, 
was sich auch in Mimik und Körperhaltung widerspiegelt. Wir gehen davon 
aus, dass der Habitus des Bildungsstrebens häufiger bei Mädchen als bei 
Jungen vorkommt. 
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10.5 »Altersdiskriminierung« 

Zum Geburtstag beglückwünschte der Referendar die Icherzählerin im 
Unterricht. Er erschrak, als sie ihr Alter mit 22 Jahren angab. Er war nicht 
viel älter und unterrichtete das Fach Deutsch. Sie hatte den Eindruck, als ob 
er glaubte, sie hätte ihn zum Narren gehalten. Im Einzelgespräch eröffnete 
er ihr, dass sie aufgrund ihres Alters einen Vorteil gegenüber jüngeren Mit

schüler:innen hätte und, um Gerechtigkeit herzustellen, einen Punkteabzug 
bekäme. Das hatte schlechtere Noten zur Folge. Ihr Widerspruch erstarb 
in einem ungläubigen »Was«, ohne ihn weiter auszuformulieren. Dagegen 
empörte sie sich in Form einer gedanklichen Gegenwehr und dekonstruierte 
ihre vermeintlichen Vorteile: Sie bekäme die gleichen Aufgaben, Texte 
und Arbeitsblätter, ihre äußere Erscheinung glich der der jüngeren Mäd

chen, und sie besuchte die Schule nicht zum Spaß. Sie fragte sich, ob ihr 
Alter sie verändert hätte und kam zum Schluss, dass das nicht der Fall war. 
Schließlich: Warum hatte der Referendar nicht nachgefragt, warum sie 
kaum jünger war als er und in einer Klasse mit jüngeren Schüler:innen saß? 
Obwohl sie also gute Argumente im inneren Monolog anführte, bestand 
das Fazit darin: Sie konnte nichts dagegen tun, aufgrund ihres Alters dis
kriminiert zu werden, und musste die benachteiligende Situation ertragen 
und sich anpassen (vgl. 2 Codes: Icherzählerin/Oberstufenzeit/Lehrkräfte/ 
Diskriminierung, S. 197, S. 198; 6 Codes: dito/Gedankliche Gegenwehr, S. 197, 
S. 198, S. 199; Code: Icherzählerin/Anpassung, S. 199). 

Hatte die Icherzählerin bisher reichlich Erfahrungen mit intersektioneller 
Diskriminierung gemacht, die hier anzutreffende Form der »Altersdiskri
minierung« gehörte noch nicht dazu. Sie war neu. Irritation und Empörung 
veranlassten sie im inneren Monolog zur Forderung, dass ihre Leistungen 
nach demselben Maßstab zu bewerten waren wie die aller anderen, indem 
sie das Argument für den Altersvorteil dekonstruierte. Sie sah darin eine 
Verletzung der Gleichheitsnorm und eine erneute Ausgrenzung als Folge der 
Diskriminierung ihrer Person, die als »totale Erfahrung […] auf strukturelle 
Weise das innerste Wesen« berührte (Rosanvallon 2022, S. 120). 

Und das zu Recht, denn vor dem Hintergrund üblicher Leistungsbeurtei
lung in der Schulklasse vergleichen und bewerten Lehrkräfte bei Vergabe glei
cher Aufgaben die individuelle Leistung jedes Schülers und jeder Schülerin. Al
le werden gleich beurteilt. Neben dieser Orientierung an dem klasseninternen 
Bezugssystem gibt es eine Vielzahl von psychologischen Verfahren schulischer 
Leistungsdiagnostik, die sich grob entweder um eine kriteriale oder individu
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elle Bezugsnormorientierung gruppieren lassen. Ein Hinweis auf ein Verfah
ren zu negativen Leistungsbeurteilungen aufgrund fortgeschrittenen Alters, 
wie es im Roman vorkommt, findet sich nicht (vgl. Schrader 1997, S. 666ff.). 

Die Praktik der Icherzählerin, die offene Auseinandersetzung mit dem Re
ferendar zu vermeiden und sich der ungerechten Entscheidung unterzuord
nen, zielte darauf, sich keine Nachteile einzuhandeln. Sie erklärte sich sein 
Verhalten, erneut im inneren Monolog, mit dem Vorhandensein der »Ras
ter in seinen Augen« (Ohde 2020, S. 199). Diese erzählten ihr von einer Le
bens- und Bildungsgeschichte in einem privilegierten Milieu und von dem 
dort erworbenen Bildungshabitus. Durch diese Raster war sie gefallen. Zwar 
waren beide, wie sie sich sagte, im selben Land und fast zur gleichen Zeit 
aufgewachsen, doch waren ihre Lebens- und Lernbiografien so unterschied
lich verlaufen, dass der junge Lehrer glauben musste, die Protagonistin hät
te »etwas grundsätzlich falsch gemacht« (ebd., S. 200). Mit dem Verfahren 
der Punktereduktion bei der Notengebung ging er davon aus, den anderen 
Gerechtigkeit zukommen zu lassen. Aus dem inneren Monolog in die Reali
tät zurückgekehrt, gab die Icherzählerin sogar vor, das Verfahren des Lehrers 
für richtig zu halten, indem sie sich für das ihr zugefügte Unrecht schließlich 
noch bedankte (vgl. 3 Codes: Icherzählerin/Oberstufenzeit/Lehrkräfte, S. 199, 
S. 200). 

Deutlich zeigte sich hier die Inkorporierung von Macht und Unterordnung im 
Hinblick auf die soziale Ordnung in der Schule in Anbetracht des Verhältnisses 
von Lehrer und Schülerin. Dass die Anpassung an die nachteilige und unge
rechte Praktik des Lehrers von der Icherzählerin obendrein mit Dank versehen 
wurde, erschien zunächst als Ausdruck von Unterwürfigkeit. Es entsprach 
dem vorausgehenden Verhalten, Diskriminierungen über sich ergehen zu 
lassen, ohne mit offenem Widerspruch oder Gegenwehr zu reagieren. Hinzu 
kam, dass eine Infragestellung der Praktik Zweifel an der Machtposition des 
Lehrers hätte hervorrufen können, woraus ihr zukünftig weitere Nachteile 
hätten erwachsen können. 

Es fragt sich aber, ob sie davon ausging, dass der Lehrer »Altersdiskri- 
minierung« als Vorwand nutzte, um die Verwendung illegitimerer Dis- 
kriminierungsformen zu vermeiden. Denn Benachteiligung mithilfe ras
sistischer und klassistischer Herkunftsaspekte zu rechtfertigen, wäre nicht 
begründbar gewesen. Artikel 3 (3) des Grundgesetzes zum Diskriminie
rungsverbot und damit der normative Rahmen der Schule wären verletzt 
worden. Das gilt zwar auch für die Maßnahme der Altersdiskriminierung, die 
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aber vergleichsweise eine harmlosere, wenngleich keine zu verharmlosende 
Variante darstellte. Wäre sie öffentlich geworden, hätte er sie einstellen müs
sen, ihn aber ins gute Licht gerückt, weil er damit Gerechtigkeit gegenüber 
den anderen herzustellen beabsichtigte. Vor diesem Hintergrund lässt sich 
nachvollziehen, warum die Icherzählerin die Praktiken von Anpassung und 
Unterordnung anwendete. Sie wollte keinen mutmaßlichen indirekten rassis
tischen und klassistischen Diskriminierungsrisiken ausgesetzt werden. Dass 
ihr Verdacht aber, Altersdiskriminierung habe eine Alibifunktion, nicht ab
wegig war, zeigte sich später an der Vergabe der Abschlusszensur: Der Lehrer 
wandte das Verfahren des Punkteabzugs selbst hier noch an und schränkte 
damit ihre Studienwahl ein (vgl. unten). 

Mit dem Erkennen der »Raster in seinen Augen«, das heißt der Wahr
nehmungsschemata des Lehrers, beschreibt die Icherzählerin ein Phänomen, 
das sich als Differenz von Lehrer:innen- und Schüler:innenhabitus bestim
men lässt (vgl. Benkmann 2020). Die Differenz verweist auf verschiedene 
Bildungshabitus, die sich in unterschiedlichen sozialen Milieus entwickeln. 
Im vorliegenden Fall macht die Beschreibung der Schemata deutlich, wie 
selektiv Schüler:innen im Hinblick auf ihren Herkunftshabitus klassifiziert 
werden. Diese Schemata sind milieuspezifisch geprägt. Kommen Lehrkräfte 
aus privilegierten Milieus, sind ihnen habituelle Praktiken von Schüler:innen 
aus ähnlichen sozialen Verhältnissen bekannter und vertrauter als aus unter
privilegierten Verhältnissen. Die Letzteren können dann Unverständnis bei 
Lehrkräften hervorrufen. Sie führen hier zu vermeintlichen Unterstellungen, 
»etwas grundsätzlich falsch gemacht« (Ohde 2020, S. 200) zu haben (vgl. 3 
Codes: Icherzählerin/Oberstufenzeit/Lehrkräfte, S. 199, 200). 

Die »Altersdiskriminierung« wurde besonders demütigend erlebt, weil die 
Protagonistin infolge massiver Hindernisse in ihrer Lern- und Bildungsbio
grafie Jahre länger als üblich gebraucht hatte, um dahin zu kommen, wo sie 
jetzt war. Ihr wurden quasi Durchhaltevermögen, Anstrengungsbereitschaft 
und Bildungserfolg zum Verhängnis, und weil die ungerechte altersbegründe
te Benotung bis zum Ende der Schulzeit erfolgte, verschlechterte sich auch ihr 
Abiturdurchschnitt, was die Studienauswahl einschränkte. Einmal mehr wur
de das Diskriminierungsverbot mit der Folge von wahrgenommener und ge
fühlter Ausgrenzung und Stigmatisierung verletzt. Nichtsdestotrotz schloss 
die Icherzählerin nach drei Jahren das Oberstufengymnasium mit glänzenden 
Noten ab (Code: Icherzählerin/Oberstufenzeit/Schulerfolg, S. 201, S. 202). 

Fazit: Ein Referendar unterrichtet das Fach Deutsch, der nicht viel älter war 
als die Icherzählerin. Zu Beginn ihrer Begegnung eröffnet er ihr, dass ihr Al
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tersvorsprung gegenüber den anderen durch einen Punkteabzug bei der No
tengebung kompensiert werde. In Form eines inneren Monologs folgt eine Ge
genwehr. Nichtdestotrotz unterwarf sich die Icherzählerin unter das Diktat 
der »Altersdiskriminierung«. Offen bleibt, ob Altersdiskriminierung lediglich 
ein Vorwand gewesen ist, um die Anwendung illegitimerer Diskriminierungs
formen zu vermeiden. 
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11. Selbstreflexiver Rückblick auf die Schulzeit 

Der Rückblick enthält einen zusammenfassenden selbstreflexiven Versuch der 
Protagonistin, die vorwiegend diskriminierenden Schulerfahrungen in einem 
längeren inneren Monolog zu verarbeiten. An den Aussagen des Selbstge
sprächs lässt sich im Kern unsere bisherige Ausdeutung validieren. Sie zeigen 
ferner, welche langfristigen Auswirkungen ihre schulische Bildung hat. Dabei 
wird den Ursachen der fehlenden Gegenwehr gegenüber Diskriminierung 
(Abschnitt 11.1) und der extrem beschwerlichen Sozialisation in der Schule 
nachgegangen (Abschnitt 11.2). Das Kapitel schließt mit einem Resümee, das 
Hinweise auf die Existenz eines zerrissenen Habitus enthält (Abschnitt 11.3). 

11.1 Ein Ich, das sich nicht wehrt 

Die Protagonistin studierte an einer Universität in einer Großstadt weit 
entfernt vom Heimatort. In einer der ersten vorlesungsfreien Zeiten tele
fonierte sie mit dem Vater, währenddessen sie das eine oder andere Glas 
Rotwein trank und dabei innere Monologe führte: So hatte sie öfter von 
Anrufen geträumt, in denen ihre Zeugnisse für null und nichtig erklärt 
wurden. Sie erinnerte sich an den Deutschlehrer, der sie aufforderte, sie 
sollte sich trauen zu sprechen, um den anderen ihr Wissen nicht absichtlich 
vorzuenthalten. Auch fragte eine innere Stimme, warum sie sich hatte alles 
bieten lassen, ohne sich zu wehren. Ihre Antwort war: Angst sei der Antrieb 
ihres Lernens und des Sich-nicht-Wehrens. Die Fragen der inneren Stimmen 
nach dem »Warum« wurden immer eindringlicher, worauf sie aufgewühlt 
erwiderte: »es hätte kein Ich gegeben, das sich hätte wehren können« (Ohde 
2020, S. 253). Sie wäre immer Objekt, nie Subjekt ihres Handelns gewesen. 
Widerstand zu leisten, war dabei nicht vorgekommen. Ferner versuchten die 
Stimmen sie mit den anderen auf eine Stufe zu stellen: Im Schulunterricht 
wurde deren Wortbeiträgen immer Gehör verschafft und diese bestens be
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wertet. Wer zu allem etwas sagen konnte, hielt sich für etwas Besonderes. 
Sie gehörte nicht dazu (vgl. Code: Icherzählerin/Oberstufengymnasium/ 
Lehrkräfte, S. 252; Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/ 
Habitus/Minderwertigkeitsgefühl, S. 253; 3 Codes: Icherzählerin/Habitus, 
S. 252, S. 253; Code: Icherzählerin/Oberstufenzeit/Identität, S. 253). 

Mit Aufnahme des Studiums war es der Protagonistin nach jahrelangem 
Schulbesuch endlich gelungen, den lang gehegten Entschluss umzusetzen, 
aus ihrem Ort wegzugehen, wie einst ihre Mutter, um frei von Diskriminie
rung und authentisch leben zu können. Damit waren aber ihre Erinnerungen 
an die vergangene leidvolle Schulbiografie nicht ausgelöscht. Immer wieder 
plagten sie Träume, in denen bezweifelt wurde, ob ihre Zeugniszensuren 
tatsächlich berechtigt oder durch Glück oder Betrug zustande gekommen 
waren. Diese Zweifel lassen sich auch bei anderen Bildungsaufsteiger:innen 
beobachten. Eine Professorin für Pädagogische Psychologie hatte lange Zeit 
nach der Schule das Gefühl, sich ihren Erfolg bei der Promotion erschlichen zu 
haben – ein Gefühl, das die Sozialpsychologie als »Hochstapler-Phänomen« 
bezeichnet (vgl. Puca 2020, S. 314). 

Innere Monologe bzw. inneres Sprechen haben generell eine unterstützen
de Funktion, kognitive und psychische Probleme besser zu bewältigen. Da
durch werden, wie Studien zeigen, Kompetenzen zur Auseinandersetzung mit 
schulisch relevanten Herausforderungen, Emotionsregulierung und interper
sonellen Problemen gefördert. Ferner wird angenommen, dass intrapersonelle 
Konflikte durch Selbstgespräche eher eine Lösung herbeiführen (vgl. Haber
mas 1999, S. 212). 

War Angst nicht nur das Motiv für das Lernen, sondern auch für das Aus
bleiben der Gegenwehr, so war sie die Folge eines fehlenden Ichs, das in der Re
trospektive der Icherzählerin das Verheimlichen ihres türkischen Vornamens 
und das Verbergen ihres Gesichts begründete. Der Preis dieses Kaschierens 
des türkischen Anteils ihrer Identität war hoch: Es bedeutete den Versuch, die 
Rolle der »Unperson« zu übernehmen, der sich allerdings nur eingeschränkt 
als erfolgreich erwies. Das behinderte entscheidend ihre Identitätsentwick
lung, wie das innere starke Erregtsein erkennen ließ, als sie betonte, dass es 
kein Ich gab. 

Verweist der Begriff Identität auf die Einzigartigkeit des Individuums, 
war deren Fehlen ein Ausdruck für die mangelnde Selbstachtung anderer ihr 
und sich selbst gegenüber. Seit Beginn ihrer Schulzeit hatte die Protagonistin 
Furcht vor Diskriminierung aufgrund ihrer sozialen, ethnischen Herkunft 
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und ihres Geschlechts. Sie hatte ein Minderwertigkeitsgefühl entwickelt, das 
Eigeninitiative und Selbstwirksamkeit im Blick auf die Beeinflussung und 
aktive Gestaltung der Umwelt erschwerte. Die Vorstellung, nicht Subjekt des 
eigenen Handelns, sondern Objekt zu sein, ruft Gefühle der Hilflosigkeit1 
und des wehrlosen »Ausgeliefertseins« gegenüber Situationen und Interessen 
anderer hervor (vgl. Habermas 1999, S. 23f., S. 40f.). Werden Menschen wie 
Objekte behandelt, trägt das sowohl zur Erfahrung von »Missachtung« bei, 
die »die Identität der ganzen Person zum Einsturz bringen kann« (Honneth 
1994, S. 212f.), als auch zur Empfindung, keine Würde als Mensch zu haben. 
Diese Vorstellung macht u.a. den Habitus der Protagonistin aus, die sich in 
der Beschreibung der Figur des Vaters wiederfindet und auf ein gemeinsames 
Habitusmerkmal von Tochter und Vater hinweist (vgl. Kapitel 12). 

Der Schluss der obigen Sequenz unterstreicht eine weitere Form der Miss
achtung: das Phänomen der Bevorzugung anderer. So rückte die Identität der 
Mitschüler:innen in den Fokus, indem ihre Beiträge im Unterricht positiv her
vorgehoben wurden und ihre Selbstachtung erhöhten. Das war der Protago
nistin nicht gegönnt, die darüber ihr Neidgefühl zum Ausdruck brachte, weil 
sie sich aufs Neue diskriminiert sah. 

11.2 Wie konnte es dazu kommen? 

Bei dem selbstreflexiven Rückblick spielte erneut das Lebensthema »Weg

gehen« eine Rolle, das durch den langen Schulbesuch hinausgezögert 
wurde. Dazu meldete sich in ihrem inneren Monolog erneut eine Stim

me, die sich an den ehemaligen Klassenlehrer des Gymnasiums mit der 
Frage wandte, wieso die Protagonistin ausgesondert worden sei. Des
sen Antwort verwies auf die nicht vorhandenen Grundlagen der Bildung. 
Die Stimme fragte hartnäckig nach, vergleichbar der Praktik dieses Leh
rers, der damals ein »Exempel statuierte« (Ohde 2020, S. 255), indem er 
immer wieder dieselbe Frage stellte, auf die die Icherzählerin nur mit 
Schweigen reagieren konnte, weil sie es nicht wusste, und einen massiven 
Gesichtsverlust erlitt. Nun reagierte die Stimme: Derjenige habe keine 
Schuld, wenn er »in einem System versagt« (ebd.), das auf Selektion zielt, 

1 Psychologische Forschungen zu erlernter Hilflosigkeit zeigen deren massive negative 
Auswirkung auf den Schulunterricht, z.B. die Attribution von Misserfolg und defizitä
ren Fähigkeiten sowie negative Gefühle. Erlernte Hilflosigkeit ist oft bei Schüler:innen 
in niedrigen Bildungsgängen zu beobachten (vgl. Seligman 1983, Meyer 2000). 
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und für bestimmte Schüler:innen kein Unterstützungsnetz vorhält. Sie 
stürzen ab (vgl. 3 Codes: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/ 
Lehrkräfte_Demütigung_Beschämung, S. 254, S. 255, S. 256). 

Am Schluss der Sequenz wurde von der früheren Vorstellung einer individu
ellen Schuldzuweisung für das Schulversagen durch die Stimme abgerückt. 
Ein Perspektivwechsel erfolgte, der eine systemkritische Sicht vertrat und dem 
Schulsystem die Verantwortung dafür zuschrieb, weil es keine professionellen 
Hilfsangebote machte. Vermutlich war dieser Wechsel auf den Erwerb von Er
kenntnissen im Studium der Protagonistin zurückzuführen. Rational war ihr 
klar, dass sie für ihr Versagen nicht verantwortlich war. Dies ließ sich aus der 
Analyse des selbstreflexiven Rückblicks schließen. Doch es hatte keinen rela
tivierenden Einfluss auf die Fortsetzung der inneren Auseinandersetzung mit 
den tiefen Krisen und den Leiderfahrungen während der Schulzeit. 

Ob die im Roman geäußerte Kritik am selektiven Schulsystem auch heu
te noch zutrifft, soll im Folgenden unter Berücksichtigung aktueller Daten zur 
Selektion nach sozialen und ethnischen Herkunftsmerkmalen der Risikogrup
pe in Kapitel 14 (vgl. unten) geprüft werden. Die selektiven Kennwerte wer
den mit den damaligen Daten im Zeitraum Ende der 1990er Jahre bis 2005 für 
die damalige Pflichtschulzeit verglichen, als die Protagonistin die Grundschu
le und das Mittelstufengymnasium besuchte. Zu berücksichtigen ist, dass es 
um die 2000er Jahre einige grundlegende Veränderungen des Schulsystems 
gab, die u.a. auch der Absenkung der Selektionsraten dienen sollten. Dazu ei
nige Hinweise: 

Nach den Anfängen der 2000er Jahre erfolgten schulstrukturelle Verände
rungen (vgl. Bertelsmann Stiftung et al. 2017), die durch die ersten PISA-Stu
dien in Gang gesetzt wurden. War das dreigliedrige Schulsystem bisher durch 
Haupt-, Realschule und Gymnasium gekennzeichnet – der Begriff der Drei
gliedrigkeit klammert die Förderschule als vierte Schulart aus –, hatte dieses 
traditionelle System in keinem Bundesland mehr Bestand (vgl. Neumann et al. 
2017, S. 469). Im Laufe der letzten beiden Jahrzehnte ließ sich dagegen in vielen 
Ländern neben der Förderschule ein stetiger Trend zur Zweigliedrigkeit fest
stellen, dem Zwei-Säulen-Modell. So existiert heutzutage neben dem Gymna
sium meist nur noch eine Schulart teils mit gymnasialer Oberstufe, die durch 
die Zusammenlegung des Bildungsgangs Haupt- und Realschule entstanden 
ist (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 122). 

Aufgrund der verschlankten Schulstruktur fallen daher Abschulungen 
nicht mehr so ins Gewicht, da es weniger Optionen gibt (vgl. Bellenberg & 
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Gram 2019, S. 800). Ferner ermöglicht das Zwei-Säulen-Modell in mehreren 
Bundesländern nicht nur den Erwerb des Abiturs durch das Gymnasium, son
dern auch durch weitere Schularten mit zwei und drei Bildungsgängen (vgl. 
Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 122). Der Anteil der 
Abiturient:innen in den vergangenen Jahrzehnten ist massiv gestiegen und 
liegt im letzten Jahrzehnt kontinuierlich über 50 % (vgl. BMBF 2021, Bild 31, 
S. 37). Die Ausführungen verweisen auf Reformen des gegliederten Schulsys
tems und lassen fragen, welche Effekte sie hatten und ob Selektionsschwellen 
reduziert wurden. Dazu der angekündigte Datenvergleich: 

Am Ende der neunten Klassenstufe hatten im Schuljahr 1998/99 insge
samt 24 % aller Schüler:innen mindestens einmal eine Klasse wiederholt (vgl. 
Tillmann & Meier 2001, S. 473). Knapp zwei Jahrzehnte später, im Schuljahr 
2016/17, betrug dieser Anteil noch fast 20 % (vgl. Statistisches Bundesamt 2018, 
S. 25). Während 4,6 % der Kinder im Jahr 2000 die Sonderschule besuchten 
(vgl. KMK 2002, S. VIIf.), war der Anteil bis 2017 leicht rückläufig und stieg 
2020 auf 4,3 % an (vgl. KMK 2022, S. XVIIIf.). Im Schuljahr 1998/99 betrug der 
Anteil der Kinder aus Familien von Fach- sowie un- und angelernten Arbei
ter:innen etwa 23 % auf dem Gymnasium, der Anteil aus Familien der unteren 
und oberen Dienstklasse – die beiden höchsten Klassen – nahezu 50 % (vgl. 
Baumert & Schümer 2001, S. 355). Dagegen besuchten im Schuljahr 2016 31 % 
aller Schüler:innen mit niedrigem sozioökonomischen Status, 75 % mit hohem 
sozioökonomischem Status das Gymnasium (vgl. Autorengruppe Bildungs
berichterstattung 2020, Abb. D2-4, S. 116). Fast 50 % der Schüler:innen mit 
Migrationshintergrund, deren Eltern nicht in Deutschland geboren waren, 
befanden sich 1998/99 auf der Hauptschule und nur 15 % auf dem Gymnasium, 
aber mehr als 30 % der Kinder, wenn nur ein Elternteil in Deutschland geboren 
war, sowohl auf der Hauptschule als auch auf dem Gymnasium (Baumert & 
Schümer 2001, S. 373). Demgegenüber gingen im Schuljahr 2016/17 26 % aller 
»ausländischen« Schüler:innen in eine Hauptschule und 18 % in ein Gym
nasium. Ein deutlicher Anstieg dieser Gruppe war mit 22 % in Integrierten 
Gesamtschulen und mit 11 % auf Schularten mit mehreren Bildungsgängen im 
Sekundarbereich I zu verzeichnen (vgl. Statistisches Bundesamt 2018, S. 19). 

Reformen in den letzten zwei Jahrzehnten, vor allem die Entwicklung zu 
einer zweigliedrigen Schulstruktur, haben also zu einigen positiven Ergebnis
sen geführt, z.B. weniger Abschulungen und höhere Bildungsbeteiligung der 
Schüler:innen mit Migrationshintergrund. Gleichwohl zeigen die selektiven 
Kennwerte, dass die Anteile der Schüler:innen mit niedrigem sozioökonomi
schem Status auf dem Gymnasium in den letzten knapp 20 Jahren kaum ange
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stiegen sind. In besonderem Maße betraf die Bildungsbenachteiligung Schü
ler:innen aus Familien mit Migrationshintergrund, deren sozioökonomischer 
Status signifikant niedriger war als der von Familien ohne Migrationshinter
grund. Zieht man zu diesem Ergebnis noch aktuelle Studien heran, lässt sich 
zusammenfassend sagen, dass bisherige Reformbemühungen keinen »Abbau 
herkunftsbedingter Leistungsdisparitäten« erzielten (vgl. Bellenberg & Gram 
2019, S. 820). Insofern haben sich die Selektionsschwellen in dieser Zeit nicht 
verändert, sondern nach Auffassung von Ricarda Albrecht et al. (2018) sogar 
noch erhöht. Das heißt, die damalige Kritik im Roman, das System ziele auf 
Selektion von bestimmten Schüler:innen, erweist sich bis heute als zutreffend. 

Der innere Monolog wurde durch eine Erinnerung der Protagonistin an ein 
vergangenes Ereignis im Oberstufengymnasium beendet: Kurz nach der 
letzten Abiturprüfung zog der Deutschlehrer, wie er es über drei Schuljahre 
lang gemacht hatte, Punkte für ihre Abschlusszensur aufgrund ihres Alters 
ab. Ihre Gegenwehr gegenüber dieser Ungerechtigkeit fand erneut in Form 
eines inneren Monologs statt. Sie akzeptierte das Verfahren ohne äußeren 
Widerspruch, obwohl ihr nur ein Punkt für den Notendurchschnitt von 1,8 
fehlte. Der Lehrer zollte ihr »seine letzte Anerkennung«, indem er sagte: »Du 
hast alles gut gemacht, so, wie ich es dir beigebracht habe« (Ohde 2020, 
S. 257). Der Punkteabzug kam der Protagonistin wie ein Kainsmal vor – ein 
sichtbares Stigma, das ihr weiterhin anhaftete. Sie fasste seine Aussage 
als puren Zynismus auf, weil das Stigma sie bis zum Ende der Schul
zeit benachteiligte (vgl. Code: Icherzählerin/Oberstufenzeit/Lehrkräfte/ 
Diskriminierung, S. 257; Code: dito/Gedankliche Gegenwehr, S. 257). 

Danach wurde die umfangreiche Selbstreflexion über die Schulzeit beendet 
und erst wieder virulent, nachdem die Protagonistin erfolgreich die Univer
sität abgeschlossen hatte und sich beim Arbeitsamt um eine Stelle bewarb. 

Im Gespräch mit der Bewerbungshelferin ging es erneut um die Frage 
nach dem »Warum« der zahlreichen Brüche in der Schulkarriere, die schon 
beim Aufnahmegespräch des Rektors ins Oberstufengymnasium eine Rol
le spielten. Ihr kam der Gedanke, dass ein totales Schulversagen leichter 
nachvollziehbar gewesen wäre. Dies hätte Rektor und Beraterin ermöglicht, 
ihr die Schuld für das Versagen zuzuschreiben. »Dass etwas daran grund
sätzlich falsch sein könnte, war ihnen fremd« (Ohde 2020, S. 271). Aus deren 
Sicht war allein das Individuum für das Scheitern verantwortlich, Anteile des 
Schulsystems gerieten nicht in den Blick. Auch wenn sich im Bewerbungsge
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spräch die Frage nach den Brüchen nicht klären ließ, hatte die Protagonistin 
ja trotzdem ihren Aufstieg mit großem Erfolg beendet. Letztlich war die 
Bewerbungshelferin jedoch ratlos. Es zeigte sich, dass ein Bildungsaufstieg 
mit akademischem Abschluss nicht bedeutete, automatisch einen Arbeits
platz zu bekommen und erst recht nicht sozial aufzusteigen (vgl. 3 Codes: 
Icherzählerin/Bewerbungsgespräch, S. 270f.). 

Hatte die Protagonistin noch zur Zeit des Oberstufengymnasiums die Schuld 
für ihre schwierige Schulkarriere sich selbst zugeschrieben, blieb die Frage 
nach der Verantwortung des Schulsystems außen vor, eine in der Gesellschaft 
verbreitete Perspektive. Inzwischen hielt sie die ubiquitäre Vorstellung zum 
Zusammenhang von Schulversagen und individueller Schuldzuweisung für 
»falsch«. Denn Schüler:innen aus unterprivilegierten und migrantischen 
Herkunftsmilieus scheiterten nicht daran, dass sie kein Potenzial hätten, 
sondern an den nicht zu überwindenden Barrieren und dem Fehlen von 
Unterstützungsnetzen. Dadurch entsteht eine Risikogruppe. 

11.3 Optionen zum Umgang mit Diskriminierung 

Bei einem Gang durch ihren Heimatort dachte sie an die Aussage einer 
ehemaligen Freundin: »Du bist noch jung, du kannst noch alles retten.« 
(Ohde 2020, S. 281) Damals sah die Protagonistin nur zwei Optionen: »Sich 
entweder sehr leise oder sehr laut auszulöschen« (ebd.). Die erste Mög

lichkeit bezog sich auf die Zeit zu Beginn des Mittelstufengymnasiums, in 
dem sie von ihrem Klassenlehrer so gedemütigt wurde, dass sie als Zehn
jährige daran dachte, sich von der Fensterbank ihres Zimmers zu stürzen. 
Die zweite Möglichkeit wäre eine Handlung gewesen, vergleichbar dem 
Terrorakt einer Frau, die sich bei einer Weihnachtsfeier in der Kirche am 
Ort mit Handgranaten am Körper in die Luft sprengte. Es hieß, die aus 
dem Ort stammende Frau hätten psychische Probleme dazu getrieben. Sie 
hatte sich von Mann und Kind getrennt und war in Therapie. Im Hauskreis 
der Kirchengemeinde hatte sie sich für die Selbstbestimmung der Frau
en eingesetzt, was zur Beschämung führte (vgl. Abschnitt 5.2). Auch die 
am Beispiel des Terrorakts in Betracht gezogene zweite Möglichkeit des 
lauten Auslöschens war Folge der kontinuierlichen Diskriminierung der 
Protagonistin in Schule und Ort (vgl. Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/ 
Diskriminierung/Lehrkräfte_Demütigung_Beschämung/Suizidgedanken, S. 
62; Code: Soziale Ungleichheit/Wohnquartier/Weggehen, S. 21; 2 Codes: 
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Soziale Ungleichheit/Stadtteil/Anschlag, S. 230, S. 231; 4 Codes: dito/Frau, S. 
231, S. 232, S. 233). 

Die Protagonistin hatte zunächst diese beiden Optionen als Bewältigungsstra
tegie in Erwägung gezogen, um den Diskriminierungen zu entkommen. Bei
de Strategien richteten sich gegen sie selbst. Die darin impliziten Vorstellun
gen der Individualisierung und Psychologisierung gesellschaftlicher Proble
me tragen dazu bei, die Aggression, hier die diskriminierende Schule, dort die 
Trennung von Mann und Kind sowie der sexistisch exkludierende Ort, so zu 
verschieben, dass sie auf schwächere Personen, wie Protagonistin und Frau, 
übertragen wird. Sie wenden ihre Aggression gegen sich selbst und gegen an
dere, wie die entsetzliche Tat zeigte. 

Der obige Hinweis, sie könne noch alles retten, verwies auf die von ihr ge
wählte dritte Option, durch Weggang von Herkunftsfamilie und Ort ein unab
hängiges und unverfälschtes Leben zu führen. 

Gleichwohl war sie, als Erwachsene, von dieser »Rettungsoption« ihrer 
Freundin nur wenig überzeugt, weil sie sich sagte, dass »ich der Werks

brücke, […] dem Summen, das sich hinter den Kohlebergen und über den 
ganzen Ort ausbreitet, […] [entsprungen war]« (Ohde 2020, S. 282). Und 
»ich kann noch hier stehen bleiben, vor dem vertrauten Brummen der Klär
wasser, das mich von hinten hält.« (Ebd.) (vgl. Code: Soziale Ungleichheit/ 
Wohnquartier/Suizidgedanken, S. 20; Code: Icherzählerin/Habitus, S. 282) 

Obwohl es der Protagonistin gelungen war, durch einen mit vielen Verletzun
gen und Rückschlägen versehenen Aufstieg einem vorgezeichneten, erstarrten 
Dasein zu entkommen, zeigt die Zitation in der Sequenz, dass der Bruch nicht 
so tief und einschneidend war, wie sie sich ihn vielleicht wünschte. Sozialisati
on und Erziehung ließen sie nicht los und übten einen langen Einfluss aus. Das 
war der Grund, weshalb sie der dritten Option, sich durch Weggang von ihrer 
sozialen Herkunft zu befreien, misstraute. Es zeigt sich, das der als Kind in
korporierte familiäre Habitus ein Beharrungsvermögen besitzt und fester Be
standteil der inneren Realität bei Bildungsaufsteiger:innen ist. Auch wenn Fel
der wie Bildung und Beruf es erforderlich machen, den Herkunftshabitus zu 
transformieren, ist er weiter von Bestand und führt zu einer Zerrissenheit des 
Habitus. 
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12. Der Vater 

Folgendes Kapitel analysiert zunächst die Praktiken des Vaters, die mit Hilfe 
der aus dem Roman ermittelten Codes gewonnen werden. Abschnitt 12.1 
zeigt, dass der Vater kaum am Familienleben teilnimmt und durch Schweigen 
Macht ausübt. Ebenso wie durch einen extremen Aufbewahrungs-, Kaufdrang 
und Alkoholabhängigkeit mit desaströsen Folgen für Familie und Wohnung 
(Abschnitt 12.2). Weitere Praktiken weisen auf einen defensiven Umgang mit 
Diskriminierung (Abschnitt 12.3) und eine situative Sorge hin (Abschnitt 12.4). 
Unsere Befunde werden vor dem Hintergrund der Forschung zu Habitustypen 
in unterprivilegierten Milieus erörtert (Abschnitt 12.5). Abschließend wird der 
Habitustyp des Vaters im Zusammenhang mit familiären Auswirkungen und 
der Erziehung besprochen (Abschnitt 12.6). 

Die folgende Rekonstruktion basiert auf 136 Codes. 

12.1 Schweigen, Stagnation und Hilflosigkeit 

Schweigen 
Schweigen war eine spezifische Praktik des Vaters. Es war in der Familie stän
dig gegenwärtig, auch wenn Wichtiges hätte thematisiert werden müssen oder 
sich etwas Gravierendes ereignet hatte. Einzelne Sequenzen dazu mikrosozio
logisch zu analysieren, wie bisher, erscheint vor diesem Hintergrund wenig 
sinnvoll. Alle Sequenzen im vorliegenden Fall würden mit Schweigen enden, 
ohne eine konkrete Ausdeutung zu ermöglichen. Daher weichen wir von dem 
bisherigen Verfahren ab, interpretieren Codes zusammenfassend und stellen 
zu Beginn nur ein stellvertretendes Beispiel für andere Sequenzen dar. Die An
zahl der Codes zeigt, welche Dominanz diese Besonderheit des Habitus besaß 
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(vgl. 9 Codes: Vater/Habitus/Schweigen, S. 24, S. 52, S. 65, S. 131, S. 172, S. 218, 
S. 230). 

»Als er die Nachricht von der Explosion mitbekam, sagte er nichts, schob nur 
den Mund vor und schaute zur Seite, als wäre ihm etwas genommen wor
den. Er sah sich bestätigt in seiner Verschlossenheit.« (Ohde 2020, S. 230) 
(vgl. Code: Vater/Habitus/Schweigen, S. 230). 

Obwohl das Phänomen Schweigen im Alltag häufig vorkommt, wissen wir dar
über nichts Genaues (vgl. Glassner et al. 2024). Es kann auf sprachliche In
kompetenz und Passivität zurückgeführt werden. Insofern finden wir einige 
Anhaltspunkte in Basil Bernsteins Vorstellungen zum restringierten Code im 
Sinne von eingeschränkter sprachlicher Performanz. Bernstein hatte vor Jahr
zehnten auf Unterschiede zwischen dem sprachlichen Code von armen und 
gebildeten Klassen hingewiesen. Er führte die Differenzen auf die linguisti
sche Performanz oder den Sprachgebrauch zurück, nicht aber auf die sprach
liche Kompetenz (vgl. Bernstein 1971, S. 173). Während der elaborierte Code von 
privilegierten Milieus z.B. einen weit größeren Wortschatz und eine abstrak
tere Ausrichtung als der restringierte Code hatte, zeichnete sich der Letztere 
durch Merkmale wie Erfahrungsbezogenheit, Anschaulichkeit und das Inter
esse an vereinfachender Reduktion gesellschaftlicher Komplexität aus. Bern
stein hielt es für unzutreffend, von Defiziten des restringierten Codes zu spre
chen, weil sich eine Aufwertung bzw. Abwertung einer der beiden Codes auf
grund ihrer Differenzen prinzipiell nicht begründen ließ. Bis heute wird dis
kutiert, ob der restringierte Code einen defizitären und beeinträchtigenden 
Charakter hat oder eine funktionale Reaktion auf Herausforderungen einer 
spezifischen Lebenswelt und Erwerbstätigkeit ist, für deren Verwendung sich 
nur der Einsatz des restringierten Codes eignet und der elaborierte unbrauch
bar ist (vgl. Creydt 2021, S. 250f.). Im Falle des Vaters konnte also das Schwei
gen eine Folge extremer sprachlicher Restriktion sein, die mit der einfachen 
und sprachlosen Tätigkeit, dem 40 Jahre langen Tauchen von Aluminiumble
chen in Laugen, zusammenhing. 

Ferner wird mithilfe des Schweigens Macht ausgeübt. »Macht bedeutet je
de Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen 
Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht.« (Weber 
1980, S. 28) So machte das Schweigen des Vaters seine willkürlichen Wutaus
brüche kaum antizipierbar. Nur eine leicht veränderte Mimik und Gestik kün
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digten einen Ausbruch an und versetzten Mutter und Protagonistin in einen 
Alarmmodus (vgl. Code: Icherzählerin/Alarmmodus_Familie, S. 65). 

Schweigen trägt dazu bei, andere im Ungewissen zu lassen, und regt 
zur Spekulation an, was in der Person vor sich geht. Es ist eine Form von 
Kommunikation – man kann nicht nicht kommunizieren (Watzlawick) –, 
die die prinzipielle Ungewissheit einer jeden Kommunikation massiv stei
gert. Ungewissheit ist ein universelles Merkmal von Kommunikation, weil 
Akteur:innen in einem kommunikativen Austausch prinzipiell nicht wissen, 
ob der Austausch so verläuft und endet, wie sie es sich gedacht haben. Für 
dieses Phänomen hat Niklas Luhmann den Begriff Kontingenz gewählt und 
makropolitisch deutlich gemacht, dass der Verlauf komplexer Weltsachverhal
te »auch anders möglich« gewesen wäre (Luhmann 1987, S. 217). Gesellschaft 
und ihre sozialen Felder müssen prinzipiell mit Kontingenz rechnen, ebenso 
wie individuelle Handlungen, und mit den dadurch erzeugten Problemen 
zurechtkommen. Für pädagogisches Handeln ist Kontingenz konstitutiv (vgl. 
Paseka et al. 2018). 

Schweigende Personen erhöhen nicht nur die Kontingenz des Umgangs, 
sondern machen Interaktionen prinzipiell unkalkulierbar. 

In den betreffenden Textsequenzen des Romans erzeugte die Sprachlosig
keit und der nach Routinen organisierte Alltag des Vaters eine bedrohliche 
Stille. Kleinste Veränderungen in der Wohnung, ungenügend leises Verhal
ten oder geringste unbeabsichtigte Fehlhandlungen konnten einen Wutaus

bruch zur Folge haben oder auch nicht. So stellte die Icherzählerin fest: »Und 
allem gemein war diese Stille, für die mir ein sechstes Sinnesorgan wuchs.« 
(Ohde 2020, S. 65) (vgl. 3 Codes: Icherzählerin/Alarmmodus_Familie, S. 64, 
S. 65; Code: Vater/Habitus/Schweigen, S. 65; Code: Mutter/Ständiger Alarm

modus, S. 94) 

Allgegenwärtige Stille ist schwer zu ertragen, wenn sie mit der beklemmenden 
Erwartung eines eintretenden bedrohlichen Ereignisses verknüpft ist. 

Stagnation und Hilflosigkeit 
Wie im vorangegangenen Abschnitt werden erneut vorliegende Codes zusam
menfassend interpretiert und jeweils ein typisches Beispiel vorangestellt (vgl. 
10 Codes: Vater/Habitus/Stagnation, S. 10f., S. 24, S. 91f., S. 208, S. 211, S. 261f., 
S. 274; 5 Codes: Vater/Habitus/Hilflosigkeit, S. 11, S. 133, S. 173, S. 208, S. 269). 
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»Mein Vater hatte es genossen, dass ich länger Kind gewesen war durch die 
Schule. […] er hatte mein Alter vergessen können und seines ebenso, hatte 
die Zeit anhalten können, sich im Glauben wiegen, dass es immer so bleiben 
würde, weil es immer so gewesen ist« (Ohde 2020, S. 261) (vgl. Codes: Vater/ 
Habitus/Stagnation, S. 261f.). 

Stagnierende Verhältnisse scheinen zu Orientierung, Stabilität und Sicherheit 
im Leben von Akteur:innen beizutragen. Sie erzeugen eine Alltagspraxis, in 
der Situationen von Ungewissheit und Unberechenbarkeit vermieden und un
terbunden, d.h. Kontrollpraktiken hervorgebracht werden, die keine Verände
rungen zulassen und alles so belassen, wie es ist. Dieses Bedürfnis des Vaters 
war so ausgeprägt, dass er nicht nur am aktuell Vorhandenen festhalten woll
te, sondern sich die vermeintlich guten alten Zeiten zurückwünschte, die ein
fach und überschaubar waren, in denen feste Gewohnheiten, klare Rollenver
teilung und hierarchische Ordnung vorherrschten (vgl. Codes: Vater/Habitus/ 
Stagnation, S. 11, S. 211). 

Die Sehnsucht nach Stagnation war kein Alleinstellungsmerkmal des Va
ters, denkt man an die Bewohner:innen des Ortes. Es schien so, als ob Mehl
tau über ihm lag, der verhinderte, dass sich etwas veränderte. Immer mehr 
kam er in die Jahre und war vom Verfall bedroht. Das Äußere korrespondier
te mit einem vergangenheitsorientierten und -verklärenden Habitus der Be
wohner:innen (vgl. Abschnitt 5.2) (vgl. Code: Vater/Habitus/Stagnation, S. 10; 
Code: Soziale Ungleichheit/Wohnquartier, S. 21). 

Dieses Phänomen lässt sich mithilfe von Befunden von Mau et al. (2023, 
S. 347) als »Mentalität des Festhaltens und der Überforderung« verstehen. 
Wie ihre Studie, eine im Jahr 2022 telefonisch durchgeführte repräsentative 
Befragung und eine Auswertung qualitativ erhobener Daten in Diskussions
gruppen, feststellte, war ein Teil der Bevölkerung nicht mehr in der Lage, 
gesellschaftlichen Veränderungen nachzukommen. Transformationsprozesse 
u.a. durch Migrationsbewegung und sexuelle Diversifizierung bedingt (ebd., 
S. 524ff.), führten zu einem Erleben und Gefühl von Kontrollverlust, der zu 
»Stress« und »Hilflosigkeit« beitrug. Waren diese Menschen früher problem
los mit dem Leben fertig geworden, war das heute kaum möglich, weil zu viele 
Veränderungen zu schnell hintereinander folgten. Gesteigerte Komplexität 
und Beschleunigung stellten für diesen Bevölkerungsteil eine Überforde
rung dar. Insbesondere waren davon »bildungsarme«, einkommensschwache 
Milieus betroffen, von denen 55 % angaben, nicht mehr mit dem sozialen Wan- 
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del Schritt halten zu können. Bei Akademiker:innen waren es 30 % (ebd., 
S. 347ff.). 

Diese Befunde sind denjenigen sehr ähnlich, die vor mehr als 20 Jahren 
zum Veralten traditioneller Wertorientierungen in unterprivilegierten Milieus 
als Folge des damaligen sozialen Wandels ermittelt wurden (vgl. Vester et al. 
2001). Wenn ein Teil der Bevölkerung der Veränderung immer weniger folgen 
kann, entstehen Schwierigkeiten der Identifikation mit dem gesellschaftlichen 
System. Gesellschaftliche Wert- und Normorientierungen erodieren. Folgen 
können Systemkritik und öffentlicher Protest sein. Die Menschen fühlen sich 
abgehängt und sind empfänglich für Positionen mit einfachen und rückwärts
gewandten Weltbildern und Problemlösungen. 

Der Mentalität von Festhalten und Überforderung als Ausdruck des Ha
bitus des Vaters lässt sich nach der Studie von Mau et al. auch das Element 
Hilflosigkeit zuordnen. Hilfloses Verhalten führte zu keiner Veränderung ei
ner Situation, wie die folgende Sequenz zeigt: 

»Ich [die Icherzählerin, Anm. R.B.] tat den ganzen Tag nichts, als Gerichts
shows zu gucken und die Zigaretten meines Vaters zu rauchen. Er kam nach
mittags von der Arbeit, seinen Koffer in der Hand, sah mir hilflos dabei zu 
und zuckte die Schultern. ›Muss se selbst wissen‹, sagte er« (S. 133) (vgl. Code: 
Vater/Habitus/Hilflosigkeit, S. 133). 

Das Phänomen Hilflosigkeit spielte bereits eine Rolle, als es um das Thema 
des extremen Aufbewahrungs- und Kaufdrangs des Vaters und deren sozia
lisatorische Folgen ging (vgl. Abschnitt 5.3). Hier bezog sich das Phänomen 
auf den Bereich der Wohnung, aus Sicht seiner Tochter betraf es aber alle 
anderen Lebensbereiche, abgesehen von seiner Arbeitstätigkeit. Mutter und 
Tochter übernahmen die Arbeiten, die er selbst hätte erledigen können – 
seine familiäre Macht erlaubte es ihm. Dass es sich bei dem hilflosen Ver
halten um eine habituelle Disposition handelte, manifestierte sich besonders 
in dem Gefühl, »nichts ausrichten zu können« (Ohde 2020, S. 269). Der Va
ter hielt nichts davon, aktiv zu werden, um eine Situation zu verändern. 
Diese Ansicht findet sich oft in Bevölkerungsgruppen, bei der »Gefühle der 
Ohnmacht, des Enttäuscht-Seins und der Schicksalsergebenheit […] leicht 
in Wut und Aggression umschlagen können« (Mau et al. 2023, S. 347ff.). 
Wut und Aggression des Vaters traten bei Kleinigkeiten in der Familie auf 
und nahmen extreme Formen beim Alkoholkonsum an (vgl. Code: Vater/ 
Habitus/Hilflosigkeit, S. 11; Code: Vater/Habitus/Hilflosigkeit, S. 269; 3 Codes: 
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Icherzählerin/Alarmmodus_Familie, S. 64, S. 65; 2 Codes: Vater/Trinken/ 
Aggressivität, S. 47, S. 167). 

»Hilflosigkeit« war das Ergebnis einer Lebensgeschichte, die in milieuspe
zifischen vorgezeichneten Bahnen verlief und habituelle Dispositionen wie die 
obige Mentalität des Festhaltens und der Überforderung grundlegte. Nach ei
ner Version der Hilflosigkeitstheorie nehmen Akteur:innen Attributionen vor, 
um sich Ursachen von Ereignissen zu erklären. Negative Zuschreibungen im 
Blick auf das eigene Verhalten und das von anderen fördern die Entwicklung 
eines pessimistischen Attributionsstils. Ereignisse und Misserfolge werden 
auf Gründe zurückgeführt, die in der Person liegen (intern), zeitlich stabil, 
in verschiedenen Situationen wirksam (global) und nicht kontrollierbar sind. 
Dieser Stil kann gelernte Hilflosigkeit verursachen: Situationen werden für 
unveränderbar und unkontrollierbar gehalten (vgl. Meyer 2000, S. 70ff.). 

Eine nichtpsychologische milieuspezifische Vorstellung zum Phänomen 
gelernter Hilflosigkeit, die zugleich die obigen Ausführungen zum Bedürfnis 
nach Stagnation ergänzt, akzentuiert eine Ausdeutung, die auf Befunden 
zur Sichtweise der Akteur:innen aus unterprivilegierten Milieus basiert. 
Vester et al. (2001, S. 26ff.) haben auf der Basis von repräsentativen Daten 
in Westdeutschland eine Landkarte sozialer Milieus erstellt und Habitus- 
Syndrome im Sinne kombinierter Grundeinstellungen zu Alltagsbereichen 
ermittelt. Die Milieulandkarte zeigte drei gesellschaftliche Stufen, ein oberes, 
mittleres und unteres Milieu: Die vertikal strukturierten Stufen bildeten die 
Hierarchie der Gesellschaft bzw. des sozialen Raums (Bourdieu) ab. Jede Stufe 
kennzeichnete horizontal verschiedene Submilieus, z.B. mittlere Volksmilieus 
mit modernen, traditionellen und weiteren Arbeiternehmermilieus. In den 
unterprivilegierten Volksmilieus fanden sich drei Subtypen: Unangepasste, 
Statusorientierte und Resignierte (vgl. Vester 2013, S. 51). Diesem sogenann
ten traditionslosen Arbeiternehmermilieu und seinen Subtypen lassen sich 
beispielsweise mehrere Eigenschaften des Habitus des Vaters zuordnen, in 
erster Linie dem resignierten Typ, wie sich im Weiteren zeigt. 

Nach den Befunden befanden sich Akteur:innen dieser Milieus in einfa
cher, abhängiger und körperlich belastender Arbeit, wenn sie nicht arbeitslos 
waren. Ihr Leben war durch Erfahrungen von Machtlosigkeit und mangelnden 
Ressourcen gekennzeichnet, die zu einer fatalistischen Sicht auf die Gesell
schaft führten, deren Ungleichheit als unabwendbares, als gegebenes Schick
sal hingenommen wurde. Es bildeten sich fatalistische, resignative und patri
archalische Haltungen, die eine Art Underdog-Mentalität schufen (vgl. Vester 
et al. 2001, S. 64). Der rasante Wandel der Gesellschaft ließ ihre konventionel
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len und traditionellen Wertorientierungen als veraltet erscheinen. Sie zogen 
sich in die Familie zurück, waren ausgegrenzt und bevorzugten ein gleichför
miges Leben ohne Aufregung. Dazu ließen sich zu der Zeit auch Entsprechun
gen zur Mentalität in der englischen Arbeiterklasse finden: Sie fühlten sich 
wie ein hilfsbedürftiges Opfer äußerer Einflüsse, ohnmächtig und verantwor
tungslos (Dalrymple 2001). 

Resignation und Fatalismus entsprachen Formen von Hilflosigkeit und 
dem Bedürfnis nach Stagnation. Dies lässt sich mit dem bereits erwähnten 
Begriff amor fati genauer verstehen, der mit dem Notwendigkeitsgeschmack 
dieser Milieus korrespondiert (vgl. Bourdieu 1999, S. 290). Generell versteht 
Bourdieu unter Geschmack jede durch die soziale Lage vermittelte Praxis
form, die »die Unterschiede aus der physischen Ordnung der Dinge« in die 
»symbolische Ordnung signifikanter Unterscheidungen« überführt (ebd., 
S. 284). Unterscheidbare bzw. distinktive Merkmale zeichnen alle Lebensbe
reiche aus und manifestieren sich in unterschiedlichen Lebensstilen. Insofern 
bildet Distinktion einen Kernbegriff der Soziologie Bourdieus. 

Lebensstile führen in privilegierten ökonomischen und kulturellen Ver
hältnissen zu verschiedenen Geschmäckern und anderen Präferenzmustern 
als in Verhältnissen von Not, »Bildungsarmut« und Unsicherheit. Im letzteren 
Fall trägt die Lebensbiografie zur Entwicklung einer habituellen Disposition 
bei, die eine Geschmackspräferenz für das Notwendige trifft. Frühe sozia
lisatorische Erfahrungen in der Herkunftsfamilie sind die Voraussetzung 
für die Entstehung eines Habitus der Notwendigkeit, der zukünftige Wahr
nehmungs-, Orientierungs- und Handlungsmuster mitbestimmt. Dies zeigt 
der Roman in mehreren Sequenzen, insbesondere wenn es um den Erwerb 
von Mustern der Familie als Folge des intergenerationalen Verhältnisses von 
Großvater und Vater geht (vgl. Abschnitt 5.3) (vgl. 2 Codes: Großvater/Habitus/ 
Notwendigkeit, S. 53, S. 54). 

Der Habitus der Notwendigkeit erzeugt eine Disposition der Akzeptanz 
der sozialen Lage, selbst wenn die ökonomischen, kulturellen und sozialen 
Verhältnisse äußerst schwierig sind und resignative und fatalistische Haltun
gen existieren. Durch ihn entsteht eine Grundhaltung, sich in die sozialen 
Verhältnisse ohnmächtig zu fügen, mehr noch, sie zu mögen. Das drückt sich 
im Roman im Phänomen der Hilflosigkeit und dem Bedürfnis nach Stagnati
on des Vaters aus. Insofern zielt der Habitus der Notwendigkeit auf amor fati, 
nämlich das zu mögen, was man hat. Es entsteht ein Gefühl, am richtigen 
Platz zu sein, ein »sense of one’s place« (Goffman, zit.n. Bourdieu 1992, S. 141), 
das heißt, die einzelnen Akteur:innen fühlen sich den Milieus dazugehörig. 
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Sie kennen als Träger:innen eines kollektiven Habitus die milieuspezifischen 
Strukturen und Herausforderungen und wissen, dass ihr individueller Habi
tus mit diesen in ein reibungsloses Passungsverhältnis zu bringen ist. Daher 
fühlen sie sich sicher und sind mit allem vertraut, kennen die Regeln und 
Erwartungen und richten sich in den Strukturen ein. Der individuelle Habitus 
harmoniert mit dem kollektiven. Am Habitustyp des Vaters lässt sich der 
sense of one’s place trefflich zeigen, sei es, dass er bereits als Jugendlicher keine 
Wünsche zu haben hatte, sich grundlos Selbstbescheidung auferlegte oder 
Anstrengung für unnötig hielt (vgl. Code: Icherzählerin/Habitus, S. 269; 3 
Codes: Vater/Habitus/Sense of one’s place, S. 51, S. 96). 

12.2 Aufbewahrungs- und Kaufdrang, Trinken 

Wie oben erwähnt, war die Folge des Aufbewahrungs- und Kaufdrangs des Va
ters eine komplett überladene Wohnung Diese Praktik wurde intergeneratio
nal weitergegeben, durch die durch familiäre Armut hervorgerufene Mangel
situation gefördert und führte zu extremer Unordnung und Unsauberkeit in 
bestimmten Wohnbereichen mit entsprechend lebensbeeinträchtigenden Fol
gen für die Familie (vgl. Abschnitt 5.3). 

Bei der unvorstellbaren Menge von gehorteten Gegenständen liegt die An
nahme nahe, dass ein Messie-Syndrom vorlag. Das Diagnostische und Statisti
sche Manual Psychischer Störungen (DSM-5®) bezeichnet das Syndrom als pa
thologisches Horten, das der diagnostischen Gruppe »Zwangsstörungen« zu
geordnet wird (Agdari-Moghadam 2018). Es handelt sich um eine eigenständi
ge psychische Erkrankung. Wesentliche Diagnosekriterien sind die Unfähig
keit, sich von Gegenständen zu trennen, und die Vermüllung von Wohnberei
chen, deren Funktionalität dadurch infrage gestellt ist. Pathologisches Hor
ten kann isoliert auftreten, die Ursache für andere psychische Erkrankungen 
sein oder mit Begleiterkrankungen in Erscheinung treten, z.B. Depressionen, 
Zwangs- und Suchterkrankungen (Alkoholismus) (vgl. Schröter 2017, S. 35f.). 

Unter den Komorbiditäten des pathologischen Hortens ist der im Blick auf 
die Figur des Vaters beobachtete Kaufdrang relevant. Exzessives Kaufen ist 
mit einem Glücksgefühl verbunden und trägt zum Erwerb von Gegenständen 
bei (vgl. Mann 2014, S. 60ff.). Ursachen für diese Beeinträchtigung werden mit 
den aus der frühen Kindheit stammenden Bindungsstörungen in Zusammen
hang gebracht, etwa mit der Erfahrung, ignoriert oder allein gelassen worden 
zu sein, ferner mit kritischen Einschnitten im Leben, die auf den Verlust ei
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ner engen Person, des eigenen Hauses oder des Arbeitsplatzes zurückzuführen 
sind (vgl. Schröter 2017, S. 85ff.). Die entstandene seelische Leere soll durch das 
Horten der Dinge kompensiert werden. Insofern bleibt es eine Ersatzhand
lung, die weder eine Bindungsstörung noch einen Verlust beseitigt, sondern 
zu verstärktem Horten führt. 

Die Erkenntnisse dieser medizinisch-psychologischen Perspektive treffen 
auf die Figur des Vaters zu, etwa das exzessive Kaufen und der Alkoholismus. 
Die Bedeutung ökonomischer Bedingungen, etwa in Form der intergeneratio
nalen Weitergabe der Noterfahrung im Krieg und später der Erfahrung von 
familiärer Mangelsituation durch den Großvater, bleibt dabei weitgehend un
berücksichtigt (vgl. Abschnitt 5.3). Dieser Einfluss spielte für den Aufbewah
rungs- und Kaufdrang des Vaters eine große Rolle. Es erschien ihm für den Fall 
von Not- und Mangelsituationen erforderlich, so viele Gegenstände zu kaufen 
und zu horten, um eine Vorratshaltung für mögliche Krisenzeiten anzulegen. 

Eine solche Perspektive ist von Vorteil, weil sie neben der pathologischen 
Erklärung auch eine lebensweltorientierte Lesart zulässt. Sie würde den Auf
bewahrungs- und Kaufdrang in Zusammenhang mit der Lebenswelt stellen, 
die die diagnostizierte Störung ergänzen. Ein solcher Ansatzes kann ein tiefe
res Verstehen ermöglichen, letztlich aber nur flankierende Maßnahmen vor
halten. Unterstützungsangebote für eine niedrigschwellige Beratung und Be
gleitung der Familie, die Förderung von gesünderer Lebensgestaltung und von 
Lebenskompetenzen sind eine Ergänzung, aber kein Ersatz für die Anwen
dung von medizinisch-psychologischen Therapien für die psychische Erkran
kung Horten. 

Eine Sucht, wie das exzessive Trinken des Vaters, kann die Folge von pa
thologischem Horten sein oder eine Begleiterkrankung. Bei Sucht besteht ein 
starker Drang, Alkohol zu trinken, und eine geringe Bereitschaft, die Men
ge des Konsums zu kontrollieren (vgl. Vernaleken & Schneider 2017, S. 258). 
Der Alkoholatlas Deutschland zeigt, dass durchschnittlich mehr Männer mit 
höherer Bildung einen höheren und riskanten Alkoholkonsum haben, vergli
chen mit Männern mit niedriger Bildung (vgl. Deutsches Krebsforschungs
zentrum 2022, S. 62f.). Zu den Letzteren gehörte der exzessiv trinkende Va
ter nicht. Auch hier könnte die lebensweltorientierte Perspektive über die Dia
gnose des pathologischen Tatbestands »Sucht« auf weitere Aspekte aufmerk
sam machen: das Ausüben einer jahrzehntelangen monotonen sinnentleerten 
Tätigkeit, die vermüllte Wohnung, Hilflosigkeit sowie Angst vor Diskriminie
rung und Selbstexklusion im Ort – desolate Lebensbedingungen, die einen ho
hen und riskanten Alkoholkonsum mitbegründeten. Wie beim Horten steht 
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bei Alkoholabhängigkeit der Einsatz von medizinisch-psychologischen Thera

pien im Vordergrund. Daneben könnten Interventionen der Sozialpädagogi
schen Familienhilfe in den genannten Lebensbereichen angezeigt sein. 

12.3 Umgang mit Diskriminierung 

Als der Vater zum ersten Mal seine Ehefrau mit nach Hause brachte, begeg
nete sie dem Großvater mit einem freundlichen Nicken und einem Hallo, 
worauf dieser mit einem Grummeln reagierte und sich schnell entfernte. 
Einige Tage später wollte der Vater vom Großvater wissen, ob ihm seine 
Frau nicht zusage, was der Großvater nachdrücklich dementierte. Auf das 
Dementi reagierte der Vater nur halbherzig, so dass es seine Frau nicht über
zeugte, und immer dann, wenn es im Laufe der Ehe zum Streit kam, tönte es 
laut durch die Wände: »Du hättest entschiedener widersprechen müssen, 
für mich.« (Ohde 2020, S. 94) Worauf der Vater entgegnete: »Ich habe es 
nicht besser gewusst.« (Ebd.) (vgl. 3 Code: Vater/Ehefrau/Diskriminierung, 
S. 92, S. 93, S. 94) 

Der kritische Appell der Mutter enthielt den Vorwurf, dass ihr Ehemann nicht 
unmissverständlich reagiert hatte auf die Diskriminierung seines Vaters, ihr 
aus dem Weg zu gehen. Da es sich um eine rassistische Diskriminierung im 
Sinne der Hierarchisierung nach biologischen Unterschieden, die äußere Er
scheinung, innerhalb der Familie handelte, wog das Ausbleiben eines deutli
chen Widerspruchs des Ehemanns umso schwerer. Die Mutter fühlte sich von 
ihrem Mann nicht unterstützt und allein gelassen. Er hatte ihrer Person mit 
sozialen und personalen Identitätsmerkmalen keine soziale Anerkennung und 
Respekt aus Furcht vor seinem Vater gezollt. 

Dass er auch in nichtfamiliären Kontexten keine Anstalten machte, sich ge
genüber Diskriminierung zur Wehr zu setzen und Situationen mit Diskrimi
nierungsrisiken zu vermeiden, zeigte sich in anderen Sequenzen des Romans. 
In dieser Hinsicht wurde er zum entscheidenden Vorbild für seine Tochter. 
Auch sie widersetzte sich kaum einer Diskriminierung, ihr Widerstand fand 
in inneren Monologen statt, wie viele obige Sequenzen und Ausdeutungen zei
gen. Vor diesem Hintergrund wies der Vater die Familienmitglieder an, sich an 
die Kultur des Ortes anzupassen. Er selbst hielt sich mit seinen Alkoholexzes
sen nicht daran (vgl. 2 Codes: Vater/Fremdexklusion, S. 12, S. 148). 
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Hier zeigt sich das Phänomen der sozialen Passivität im Umgang mit 
Diskriminierung, das u.a. Habitustypen der unterprivilegierten Milieus 
kennzeichnet, auf die die Studie von Baumann et al. (2015) weiter unten ein
geht. Der geringe Einsatz des Vaters für seine Frau und das Ausbleiben des 
Sich-zur-Wehr-Setzens gegenüber Diskriminierungen im Ort war Ausdruck 
von Schwäche und Kalkül. Schwäche, weil er weder einen Konflikt mit sei
nem Vater hervorrufen wollte noch im Ort, in dem es Aufsehen erregt hätte. 
Kalkül, weil Konfliktaustragungen seine Haltung infrage gestellt hätten, »im 
Leben möglichst einfach durchzukommen« (Ohde 2020, S. 96). Hätte er sich 
gegen die Diskriminierung von Frau, Tochter und sich selbst im Ort wehren 
wollen, hätte er aktiv werden müssen und zur Verfügung stehende Institu
tionen, z.B. eine Antidiskriminierungsstelle, aufsuchen können. Das setzt 
aber voraus, dass Ratsuchende kommen und bereit sind, Empfehlungen und 
Unterstützung anzunehmen (Weiß 2017, S. 755ff.). Im Falle des Vaters war 
dies unwahrscheinlich. 

Während der Renovierung der Wohnung, in der der Vater aufgewachsen und 
in die er nach mehreren Jahren (Wehrdienst, Lehre) wieder zurückgekehrt 
war, wandte er sich an seine Frau, als ob er sie auf eine Gefahr hinweisen 
wollte: Nun hätten die Ortsbewohner:innen die Familie im Blick und sie 
beide könnten nicht mehr so laut sein. Sie müssten sich benehmen, denn 
was würden die Nachbarn denken, wenn sie die bisherigen Streitereien 
fortsetzten? Auch wies er auf die Folgen für die Tochter hin, die zwar lernen 
müsse, dass Beziehungen »harte Arbeit« wären. Aber die lauten Auseinan
dersetzungen sollten unterbleiben, um auch dem Großvater keine Sorgen zu 
bereiten (vgl. 2 Codes: Vater/Rückkehr, S. 24; Code: Vater/Diskriminierung, 
S. 113). 

Die Mutter hatte während seiner Ausführungen nichts gesagt, am An
fang nur genickt und seine Frage, ob sie das verstanden habe, kurz bejaht. 
Denn der angeprangerte Lärm ging nicht von ihr aus, wenn ihr volltrunkener 
Mann dröhnend nach Hause kam, im Wohnzimmer die Aschenbecher zu 
Wurfgeschossen verwandelte, vor denen sie sich schützen musste, und 
Scheiben und Gläser zum Zerbersten brachte. Sie hatte stets gehofft, dass 
andere eingreifen würden. Gesagt hatte sie nichts (Code: Mutter/Ehemann, 
S. 113; 2 Codes: Vater/Trinken, S. 70, S. 92; Code: dito/Aggressivität, S. 50, 
S. 167; Code: Mutter/Diskriminierung, S. 113). 
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Während der Vater vorgab, die Auseinandersetzungen mit seiner Frau wür
den ein Risiko für Diskriminierung im Ort darstellen, versuchte er auf triviale 
Weise zu kaschieren, dass er selbst der Verursacher des Lärms war. Der Hin
weis auf die gemeinsamen Streitereien diente lediglich als Vorwand, um von 
seinen lauten Alkoholexzessen abzulenken. Damit schrieb er seiner Frau eine 
Mitschuld für etwas zu, wofür sie nicht verantwortlich war – eine Diskrimi
nierung, die aufgrund des paternalistischen Geschlechterverhältnisses keinen 
Widerspruch durch die Mutter duldete und seine Machtposition unterstrich. 
Vielleicht befürchtete er zugleich, dass Frau und Tochter nicht nur aufgrund 
ihres Migrationshintergrunds, sondern auch aufgrund seines Verhaltens von 
den Bewohner:innen diskriminiert werden. Er kannte den Ort, in dem er auf
gewachsen war, und die in ihm existierenden Formen der Diskriminierungen 
und Vorurteile (vgl. Abschnitt 5.2). Warum er trotzdem seine Frau in den Ort 
mitgenommen hatte, lag sicherlich auch daran, dass er seinen Vater versorgt 
wissen wollte. 

Neben seiner Familie war er allerdings einem weiteren Diskriminierungsri

siko ausgesetzt, das mit seinem bereits erwähnten exzessiven Trinken in den 
Gaststätten des Ortes zusammenhing. Diesbezügliche Folgen, etwa auf die 
Straße zu stürzen, wurden nur verhindert, weil ihn seine Frau wieder und 
wieder von Lokalen abholte. Obwohl er am Ort fast sein ganzes Leben lang 
verbracht hatte, mied er den Kontakt zu den Bewohner:innen und die Teil
nahme an Ereignissen des Ortes, grüßte nicht, empfing keinen Besuch, wähl
te Nebenstraßen, um niemandem zu begegnen, und zog sich in die Familie 
zurück. 

Diese Formen der Selbstexklusion hingen nach Auffassung der Icherzählerin 
mit der »Angst vor ihrer Zurückweisung [der Ortsbewohner:innen, Anm. 
R.B.]« (Ohde 2020, S. 148) zusammen. Selbstexklusion ersparte ihm die Er
fahrung von Diskriminierung. Ereignete sie sich doch, verleugnete er sie 
durch Rationalisierung, indem er die Bewohner:innen als beschränkt oder 
komisch bezeichnete, »mit denen […] wir nix zu tun haben wollen« (ebd., 
S. 12). Laut Icherzählerin drückte sich hierin ein ungerechtfertigtes generelles 
Misstrauen gegenüber allen Menschen aus (vgl. Code: Vater/Trinken, S. 70f.; 
3 Codes: Vater/Selbstexklusion S. 11, S. 12, S. 54; Code: Vater/Fremdexklusion, 
S. 12, S. 148; Code: Vater/Selbstexklusion/Rationalisierung, S. 12; Code: Vater/ 
Selbstexklusion/Misstrauen, S. 12). 
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Die generelle Haltung des Misstrauens gegenüber Menschen ist eine Form 
des Selbstschutzes vor Verletzung der Ich-Identität. Die Menschen erwarten, 
dass andere ihnen nur Schaden zufügen wollen. Gemäß dem Thomas-Theorem 
führt diese Erwartung zur Bestätigung ihres Misstrauens. Ob diese Haltung 
ein zusätzliches Merkmal auch des kollektiven Habitus der unterprivilegierten 
Milieus darstellt, wäre interessant, zu überprüfen. 

Fazit: Die bisherigen Sequenzen in den Abschnitten 12.1 bis 12.3 machen 
insgesamt mehrere obige in der Forschung ermittelte Merkmale des Habitus 
und Praktiken aus den unterprivilegierten Milieus deutlich: Passivität, Pater
nalismus, Selbstexklusion sowie Rückzug in die Familie. Sie kennzeichnen den 
habituellen Umgang des Vaters mit Diskriminierungsrisiken im Ort. Die Ana
lyse stellte schließlich eine Haltung des Misstrauens fest. 

12.4 Trösten und Sorge 

Kapitel 8 beschreibt oben die negativen Erfahrungen und das Scheitern 
im Gymnasium, die bei der Protagonistin zur Depression geführt hatten. 
Die damit verbundene Übelkeit verschwand, als der Vater sie mit dem 
Auto herumfuhr und sie durch Besuche von Flohmärkten und durch Ein
käufe abzulenken und zu trösten versuchte. Obwohl er wie üblich schwieg, 
schaute er sie beim Fahren besorgt an. Seine Aktivität stand hier im Wi

derspruch zur sonstigen in auffälliger Weise bekundeten Hilflosigkeit. 
Offensichtlich konnte er das Leiden seiner Tochter nicht ertragen, die er 
für sehr verletzlich, schüchtern und verträumt hielt. Allerdings blieb es bei 
diesem hilflosen Versuch (vgl. Code: Vater/Trösten, S. 130f., S. 132; Code: 
Vater/Habitus/Hilflosigkeit, S. 133; Code: Vater/Tochter, S. 262). 

Diese Praktiken des Vaters unterschieden sich von den bisherigen bedeutsam. 
Sie waren weder mit Elementen von Passivität, Paternalismus noch Hilflosig
keit verknüpft, sondern signalisierten die Bereitschaft, seiner Tochter Trost 
und Sorge zukommen zu lassen. Er nahm ihr Leiden wahr und wollte ihr bei
stehen. Hilflosigkeit und mangelndes Wissen hinderten ihn aber daran, ihr 
wirklich helfen zu können. Ahnungslosigkeit und Selbstexklusion veranlass
ten ihn, andere Personen nicht zu Rate zu ziehen und für professionelle Hilfe 
zu sorgen. Gleichwohl sprach die obige und folgende Sequenz für die Zunei
gung des Vaters zur Tochter: 
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Denn er hatte »es genossen« (Ohde 2020, S. 261), dass die Tochter sehr viel 
länger bei ihm wohnte als ursprünglich erwartet. Dies entsprach der Vor
stellung des Vaters: Die Zeit sollte stehenbleiben und die Gegenwart sollte 
sein wie die Vergangenheit (vgl. Code: Vater/Tochter, S. 261; 2 Codes: Vater/ 
Stagnation, S. 261f.). 

Ähnliches galt für das Verhalten gegenüber seiner Frau: 

Auch das Leiden seiner Frau war für ihn schwer erträglich, worauf seine Geis
tesabwesenheit bei den Ausführungen des Krankenhausarztes zum stress
bedingten Hörsturz schließen ließ. Er blickte weder den Arzt noch seine Frau 
an. Nachdem es ihr nämlich gesundheitlich immer schlechter ging, hatte er 
endlich die Initiative ergriffen, zog »sie vorsichtig am Arm« (S. 195) empor 
und fuhr sie zum Arzt (vgl. Code: Vater/Ehefrau/Krankheit, S. 74; Code: Va
ter/Ehefrau/Sorge, S. 195). 

Wie bei der Notlage seiner Tochter handelte er auch bei der seiner Frau proak
tiv. Er konnte entschieden vorgehen, wenn sich Familienmitglieder in extre
men Notsituationen befanden. Die üblichen Phänomene »Hilflosigkeit« und 
»Passivität« traten wider Erwarten nicht in Erscheinung. Sorge und Mitgefühl 
wurden sichtbar, die er in alltäglichen Situationen der Familie vermissen ließ, 
denkt man an sein sonstiges unberechenbares und unverantwortliches Verhal
ten. 

12.5 Habitustypen 

Das Interesse, den »Habitus« unterprivilegierter Milieus als Kernkategorie 
und die bisher rekonstruierten habituellen Merkmale der Figur des Vaters 
im Roman gemäß der Fragestellung weiter zu differenzieren, ermöglichen 
Befunde aktueller Forschung zu verschiedenen Habitustypen. Dazu gehen 
Benjamin Baumann et al. (2015) mit Blick auf die Habitusforschung von Bour
dieu (1999) und die Milieuforschung von Vester et al. (2001) davon aus, dass die 
dortige ausschließliche Verortung von Typen in bestimmten sozialen Klassen 
ihre Analysen nicht bestätigt. Die Entsprechung von Klasse und Habitus träfe 
zwar für die Ständegesellschaft zu, bewahrheite sich aber für den Kapitalis
mus mit seiner ständig steigenden funktionalen Differenzierung nicht. So 
sind z.B. Berufsgruppen nicht mehr homogen und enthalten mehrere Habi- 
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tustypen statt nur einen, die aus unterschiedlichen Milieus der Sozialstruk
tur kommen. Einer der Gründe sei der Einfluss von »Institutionssegmente[n]« 
(Baumann et al. 2015, S. 108), wie Schule und Arbeitsplatz, der zur Entwicklung 
von klassengrenzüberschreitenden Typen beiträgt. 

Dies lässt sich am Beispiel des Bildungsaufstiegs darstellen: Mitglieder 
aus unterprivilegierten Milieus haben, wenngleich selten, durch den Erwerb 
von universitären Abschlüssen (»Institutionssegmente«) die Chance, in pri
vilegierte Milieus aufzusteigen. Die Passung mit den neuen beruflichen und 
sozialen Feldern herzustellen, erfordert die Entwicklung eines Lebensstils 
und den Sinn für Distinktion, die nur wenig Gemeinsamkeit mit ihrem fami
liären Habitus haben. Damit werden Milieugrenzen überschritten. Wie oben 
gezeigt, haften Aufsteiger:innen zwar grundlegende Elemente des Herkunfts
habitus weiterhin an, sie können sich aber grenzüberschreitend und ohne 
Anstoß zu erregen, in unteren und oberen Milieus bewegen. 

Baumann et al. (2015) ermittelten Merkmale von Habitustypen mithilfe ei
nes aufwendigen methodischen Vorgehens: Auf der Basis zahlreicher Inter
views wurden Kodier- und standardisierte Fragebögen entwickelt, eine mul
tiple Korrespondenzanalyse durchgeführt und Korrelationen mit sozialstruk
turellen Variablen eines repräsentativen Samples vorgenommen. Die Analyse 
führte zu sechs qualitativen und sechs quantitativen Habitustypen. Merkmale 
von einzelnen qualitativen oder von quantitativen Typen ließen sich nicht im
mer streng voneinander abgrenzen. Gleiche Merkmale konnten also bei zwei 
benachbarten Typen auftreten. 

Im Blick auf die im Vorangegangenen rekonstruierten Habitusmerkmale 
des Vaters im Roman wird im Folgenden der Frage nachgegangen, ob es Über
einstimmungen mit den in der vorliegenden Studie ermittelten Merkmalen 
von Habitustypen unterprivilegierter Milieus gibt. Dazu kommen zwei Typen 
in Betracht: »Antriebslose« und der »hedonistisch-fatalistische Typ«: 

Bei der qualitativen Analyse kennzeichnete der Typ »Antriebslose« die un
terste Gruppe der Sozialstruktur, die »eine eigentümlich depressive und un
tercharakterisierte Gruppe« darstellte (Baumann et al. 2015, Tab. 17, S. 94). Ihr 
Habitus wies neben hedonistischen Eigenschaften ein hohes Maß an Passivität 
in sozialen Feldern auf, ein geringes Arbeitsethos und eine mangelnde Selbst
disziplin. Die Akteur:innen waren entweder extrem isoliert oder an Peergrup
pen orientiert. Sie gingen davon aus, dass es nutzlos war, sich für eine »bes
sere« Zukunft zu engagieren, und bevorzugten eine aktuelle Bedürfnisbefrie
digung. Wie beim Habitus der Notwendigkeit galt hier die Haltung amor fati 
(ebd., S. 97f.). 
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Bei der quantitativen Habitusanalyse wurde ein »hedonistisch-fatalisti
scher Typ« identifiziert, der nach Baumann et al. Parallelen zum qualitativen 
Habitustyp »Antriebslose« aufwies (ebd., S. 105). Quantitativ schlug diese 
Gruppe mit 15 % der Stichprobe zu Buche. Für sie hatten Freizeit und Freiheit 
den höchsten Wert, dagegen Sauberkeit, Ordnung und Disziplin den gerings
ten. Der Beruf war nicht zentral und diente als Mittel zur Freizeitgestaltung, 
die den Kern dieses Typs darstellt. 

Die Tabelle zeigt, dass eine Reihe der im Roman ermittelten Merkmale des 
Vaters mit denen des Habitustyps »Antriebslose« und des »hedonistisch-fata
listischen Typs« in der Studie korrespondiert. 

Tab. 1: Übersicht Habitusmerkmale: Vergleich Roman und Studie 

Roman: Vater Studie: Antriebslose 
Bedürfnis Stagnation, Selbstexklusion, 
Kontaktvermeidung 

Soziale Passivität 

Anstrengung lohnt nicht, einfach durch das 
Leben kommen 

Geringes Arbeitsethos 

Unberechenbarkeit, Alarmmodus, exzessi
ves Trinken 

Geringe Selbstdisziplin 

Aufbewahrungs-, Kaufdrang, Trinken, Nar
zissmus, keine Partizipation in Familie, 
Haushalt 

Hedonismus 

Bedürfnis Stagnation, keine Veränderung, 
rückwärtsgewandt 

Antriebslosigkeit 

Selbstexklusion Vereinzelung 
Akzeptanz des Schicksals, am richtigen 
Platz zu sein 

amor fati 

Studie: hedonistisch-fatalistischer Typ 
Arbeit nicht zentral, Mittel zur Freizeitge
staltung 

Freizeit 

Aufbewahrungs-, Kaufdrang, Folgen des 
Trinkens 

Sauberkeit, Ordnung ohne Bedeutung 

Unnötige Käufe, Trinken Geld ausgeben 
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Der gemeinsame Kern des Habitustyps des Vaters lässt sich plakativ durch 
seine programmatische Aussage so beschreiben: »Das Wichtigste ist, im Le
ben möglichst einfach durchzukommen.« (Ohde 2020, S. 96) Sie wird vor allem 
durch die Merkmale der Tabelle »geringes Arbeitsethos« und »Arbeit als Mit
tel zur Freizeitgestaltung« weiter differenziert. Insgesamt widerspiegeln die
se Habitusmerkmale eine Überzeugung, die sich auch in Elementen der obi
gen fatalistischen und resignativen Orientierung der Untersuchung von Vester 
wiederfinden (vgl. Abschnitt 12.1) (vgl. 2 Codes: Vater/Habitus/Sense of one’s 
place, S. 96). 

Angesichts des Habitus des Vaters, wenig Leistungs- und Anstrengungs
bereitschaft zu zeigen, kann gefolgert werden: Die desaströse Lebenssituati
on sei das Ergebnis einer solchen Haltung. Sie widerspräche dem meritokra
tischen Prinzip, dass jede:r dieselben Chancen für den gesellschaftlichen Auf
stieg habe, bringe man nur genügend Anstrengung auf, stelle sich den beruf
lichen Herausforderungen und erbringe Leistung. Das Meritokratie-Narrativ 
geht davon aus, dass individuelle Leistung zu gesellschaftlichem Erfolg und 
zum Erreichen eines hohen sozialen Status führt, während mangelnde Leis
tungsbereitschaft ein Leben in prekären Verhältnissen zur Folge hat. 

Meritokratie ist ein Mythos, der oben bereits mithilfe des Konzepts des 
Herkunftshabitus dekonstruiert wird (vgl. Abschnitt 10.1). Der Habitus des Va
ters war nicht meritokratisch ausgerichtet. Ihn kennzeichnete als Resultat ge
ronnener sozialer Erfahrungen die Überzeugung, dass sich Anstrengung und 
Leistung in unteren Lebenslagen nicht lohnten und keinen sozialen Aufstieg 
ermöglichten. Die Entstehung sozialer Ungleichheit war damit folgerichtig, 
lag in der »Natur der Sache« und galt als unveränderlich. In der Studie von 
Mau et al. (2023, S. 86) zeigte sich aber überraschenderweise, dass »das meri
tokratische Prinzip in den unteren Klassen die stärkste Unterstützung findet«. 
Es ist also in allen Klassen ideologisch verankert. 

Das Prinzip hätte der Vater nicht unterstützt. Offen bleibt, ob er im Un
terschied zu anderen Mitgliedern in den unteren Klassen das meritokratische 
Prinzip als Mythos glaubte durchschaut zu haben. Oder ob ihn das geringe Ar
beitsethos und das Bedürfnis nach Freizeitgestaltung als Elemente seines Ha
bitus daran hinderten, Orientierungen nachzugehen, die ein anderes Leben 
ermöglicht hätten. 
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12.6 Familiäre Auswirkungen und Erziehung 

Die obige Rekonstruktion zur Figur des Vaters zeigt, welche Praktiken seinem 
Habitus in der Familie so große Macht verliehen. Wie sich trotzdem der dem 
Vater diametral entgegengesetzte Habitus der Tochter durchsetzt, gehen wir 
im Folgenden als Teil der Fragestellung nach (vgl. Kapitel 3). 

Möglichst einfach durch das Leben zu kommen und sich nicht anzustren
gen, waren habituelle Orientierungen, die dem bisher herausgearbeiteten Ha
bitus des Vaters entsprachen. Und sie wogen schwer angesichts seines ein
flussreichen Habitus. Auch generell haben sie weitreichende Auswirkungen 
auf die Erziehung von Kindern. Insofern konstruiert der Roman die Figur des 
Vaters weitgehend als negatives role model. Die zahlreichen Codes zu Schwei
gen, Stagnation und Hilflosigkeit sowie die in der obigen Studie ermittelten 
vergleichbaren Merkmale der Habitustypen, wie soziale Passivität und Nutz
losigkeit von Engagement, verwiesen auf Praktiken, die in der Familie der Ich
erzählerin zu Sprachlosigkeit, Veränderungsresistenz und Mangel an Selbst
wirksamkeit führten. Hierbei zeigte sich, dass Thema Schule und Bildung kei
ne Rolle spielte. 

Solche Familien sind kein Ort des Wohlergehens. Schweigen als Machtmit
tel trug zu einer permanenten Alarmbereitschaft bei, weil es unvorhersehba
re Wutausbrüche des Vaters ankündigen konnte. Es entstand eine desaströse 
familiäre Atmosphäre mit einem hohen Maß an Unsicherheit und Misstrau
en, die weder Verbindlichkeit und Sicherheit noch Geborgenheit vermittelte. 
Stabile familiäre Beziehungen hätten als Puffer dienen können, die die Dis
kriminierungsrisiken für die Mitglieder der Familie in Ort und Mehrheitsge
sellschaft verringerten. Darüber hinaus führte die Passivität des Vaters dazu, 
dass der Mutter alle reproduktiven Arbeiten aufgebürdet wurden, die zusätz
lich aufgrund des Aufbewahrungs- und Kaufzwangs des Vaters unermesslich 
waren und großen Stress erzeugten. Die Mutter fügte sich in die Opferrolle, 
die Unterwerfung und Demütigung bedeutete und der Tochter ein überholtes 
Frauenbild vermittelte. 

Förderung und Teilhabe von Kindern sind hier massiv eingeschränkt. 
Durch mimetisches Lernen inkorporieren die Kinder auf ihre eigene Art 
und Weise Praktiken, die die Freude an Kommunikation, Neugierde und 
Selbstwirksamkeitserfahrungen behindern. Das zeigt sich z.B. an der Wort
schatzentwicklung von drei-, fünf- und siebenjährigen Kindern. Kinder 
aus »bildungsarmen« Elternhäusern hatten geringere Wortschatzkompe
tenzen als aus bildungsnahen. Diese Entwicklung setzte sich während der 
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Grundschulzeit fort (vgl. Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, 
S. 110). Sogar bis zum Ende der Vollzeitschulpflicht wurden Effekte sozialer 
Herkunft auf die Zuwächse sprachlicher und mathematischer Kompetenzen 
bei 15-jährigen Schüler:innen festgestellt (ebd., S. 339) (vgl. Kapitel 14). 

Aber nicht nur im Hinblick auf schulische und andere Kompetenzberei
che werden Kinder und Jugendliche in solchen Familien zu wenig gefördert. 
Gleichzeitig werden Werthaltungen inkorporiert, die oft eine stabile Identi
tätsentwicklung behindern. So verwies die Protagonistin rückblickend darauf, 
dass sie lange Zeit das Gefühl wie ihr Vater hatte, »nichts ausrichten zu kön
nen« (Ohde 2020, S. 269). Dieses vorherrschende Gefühl von mangelnder 
Selbstwirksamkeit und Passivität jedoch wurde durch widerstreitende andere 
Gefühle überlagert, die ihr Handeln orientierten und sie proaktiv werden 
ließen. Sie nahm ihr Leben selbst in die Hand, zum Teil orientiert am Vorbild 
ihrer Mutter (vgl. Kapitel 6). 

Der Widerspruch zwischen den Habitus von Mutter und Vater – hier ei
ne aktive und selbstwirksame Haltung, dort eine resignierte und dominante 
– lässt fragen, warum sich die Haltung der Mutter gegenüber dem männli
chen Habitus des Vaters bei der Icherzählerin durchsetzen konnte, zumal die 
Mutter früh im Roman starb und im Alltagsleben keinen Einfluss mehr auf 
die Tochter nehmen konnte im Gegensatz zum Vater (vgl. Code: Icherzähle
rin/Habitus, S. 269; Code: Mutter/Krankheit/Tod, S. 206). 

Angelehnt an Vorstellungen von v. Rosenberg (2014, S. 281f.) kommen drei 
Möglichkeiten in Betracht: 

1. Die Entwicklung und Stabilisierung des Habitus findet in Prozessen 
ständiger Reproduktion bzw. Wiederholung in einer sozialen Umgebung 
statt. Darin wird er bestätigt und gefestigt, sofern er mit dem sozialen Milieu 
passfähig ist. Die Reproduktion führt zur Trägheit des Habitus (Hysteresis) 
und erschwert seine Veränderung. In diesen Prozessen können aber auch 
nicht passfähige und kontrastierende Erfahrungen enthalten sein, die trotz 
Trägheit Veränderungen anstoßen. 

2. Der Habitus kann als ein »Überlagerungsverhältnis« (ebd.) von unter
schiedlichen Habitusdimensionen betrachtet werden. Der mehrdimensiona
le Habitus setzt sich aus zahlreichen inkorporierten Dimensionen zusammen, 
die zueinander passen, es aber nicht müssen. Dissonanzen zwischen verschie
denen Habitusdimensionen können in Widerstreit geraten und einen in sich 
widersprüchlichen Habitus konstituieren. »Risse des Habitus« (ebd.) entste
hen, die Veränderungspotenzial enthalten. 
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3. Beim Eintritt in ein neues Feld findet in der Regel eine Passung zwischen 
Habitus und den neuen Herausforderungen statt. Das bedeutet meist einen 
außerordentlichen Aufwand für die Akteur:innen, weil habituelle Dispositio
nen verändert werden müssen. Gelingt dies nicht oder nicht in hinreichendem 
Maße, kommt es in der Wechselbeziehung von Habitus und Feld zu Passungs
schwierigkeiten. Dabei erweisen sich bestimmte Habitusdimensionen als dys
funktional und störend und können Änderungen von Dispositionen auslösen. 

Die Frage nach der Durchsetzung des Habitus der Mutter lässt sich mit
hilfe der obigen These zur Mehrdimensionalität (2) und zur Passung zwischen 
Habitus und Feld (3) klären: (2) Die Unvereinbarkeit der überlagerten Habitus
dimensionen wurde aufgelöst, indem sich die Inkorporierung der aktiven und 
selbstwirksamen Orientierung der Mutter bei der Tochter durchsetzte.1 Die 
Dispositionen des Vaters, etwa »nichts ausrichten zu können«, traten in den 
Hintergrund, gleichwohl die Orientierung bei der Icherzählerin immer wieder 
virulent waren. Doch der monotone, sozial isolierte und ruinöse Lebensstil des 
Vaters, der die Mutter krank machte und ihr den Tod brachte, zeigte das Ergeb
nis einer lebensfeindlichen Haltung, die von der habituellen Dimension der le
benszugewandten Mutter verdrängt wurde (vgl. Code: Mutter/Veränderung/ 
Ordnung, S. 32; Code: dito, S. 64; Code: Mutter/Krankheit/Tod, S. 203). 

Die Haltung der Mutter, frei und unverfälscht zu leben, war für die Erzie
hung und Habitusbildung der Protagonistin ausschlaggebend. Die Prägung 
erfolgte in ihrer Kindheit, die aufgrund des leibgebundenen präreflexiven Ha
bitus nachhaltigere Auswirkungen auf die Lebensbiografie hatte als spätere 
Erfahrungen. Neben der Orientierung der Mutter hatten auch die disruptiven 
Dispositionen des Vaters dazu beigetragen, die Protagonistin zu motivieren, 
die Herkunftsfamilie und das Milieu durch einen Aufstieg zu verlassen. (3) Die 
Kollision zwischen den von ihr lange Zeit inkorporierten dysfunktionalen Dis
positionen des Vaters und den Herausforderungen des Feldes »Bildung« ging 
zugunsten der Letzteren aus und trug zusätzlich zur Veränderung des Habitus 
bei. Das hatte einen nachhaltigen Einfluss auf die Entwicklung des Bildungs
habitus der Protagonistin. 

Dass diese Haltung nicht durch die Habitusdimensionen des Vaters über
lagert wurde, war bemerkenswert, bedenkt man, dass ihr Vorhaben des ange
strebten Bildungsaufstiegs den grundlegenden Dispositionen des Vaters, ei
nen sense of one’s place zu haben, diametral gegenüberstand. Seine Vorlieben 

1 Bereits oben wurde auf den bedeutsamen Einfluss des Habitus der Mutter hingewie
sen (vgl. Kapitel 1 und 6). 
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und Abneigungen stellten massive Hindernisse und Barrieren dar, die die Bil
dungsbemühungen seiner Tochter für obsolet hielten. Entsprechend hatten 
Schweigen, Hilflosigkeit und Interessenlosigkeit an den Belangen seiner Toch
ter dazu geführt, Wissen und Kompetenzen nicht zu fördern. Er handelte da
nach, dass das meritokratische Prinzip ein Mythos war, insbesondere wenn es 
um Bildungsanstrengungen ging. 

Die Erzählung, dass er das Gymnasium hätte besuchen können, aber schon 
nach einem Tag wusste, dass das für ihn nichts wäre, war für seine sensible, 
mit ihrer Identität hadernden Tochter entmutigend und demoralisierend. 
Später schürte die Bemerkung des Vaters, dass sie länger als sieben Tage für 
die Lektüre einer Wochenzeitung brauchte, bevor die neue Ausgabe kam, 
wieder ihre Zweifel, ob sie überhaupt eine Ausgabe vollständig bewältigte. 
Die Bemerkung führte dazu, dass sie mindestens fünf Wochen lang die Zei
tung nicht mehr las und erst dann die Lektüre wieder aufnahm (vgl. Code: 
Vater/Schule, S. 52; Code: Icherzählerin/Bildung, S. 144). 

Die massive Abneigung und Abwertung des Vaters im Blick auf das Bildungsin
teresse der Tochter konnten ihre inkorporierten Orientierungen zwar grund
sätzlich nicht infrage stellen. Sie hielt am Vorhaben des Aufstiegs fest, wohl
wissend, dass eine diesbezügliche Unterstützung des Elternhauses nicht zu 
erwarten war. Vielmehr dominierte die Form eines sehr negativen erzieheri
schen Einflusses des Vaters, der immer wieder erhebliche Selbstzweifel bei sei
ner Tochter hinsichtlich der Frage aufkommen ließ, ob sie den Aufstieg schaf
fen würde. 

Eine weitere extreme Abwertung von Wissen und Bildung durch den Vater 
zeigte sich, als es darum ging, welcher Arbeit seine Tochter nach dem Stu
dium nachgehen könnte, sofern sie nicht mit dem »Klingelbeutel auf der 
Straße« (Ohde 2020, S. 260) stehen wollte. Hatte er sie früher endlos damit 
traktiert: »Sieh zu, dass du in Brot kommst« (ebd.), hielt er ihr nun vor, dass 
das viele Lesen sinnlos für eine qualifizierte Tätigkeit sei und ihr Studien
fach nicht benötigt werde, weil sie damit nur »Professor« werden konnte. 
Davon riet er ihr aber ab, weil sie dafür ehrgeizig und strebsam sein müss

te. »Aber ich bin doch ehrgeizig –?« (ebd.) entgegnete sie (vgl. Code: Vater/ 
Notwendigkeitsgeschmack, S. 260; 2 Codes: Vater/Herabsetzen, S. 260). 

Hiermit wurde die Haltung des Vaters deutlich, der den Nutzen eines Stu
diums grundsätzlich bezweifelte. Ihm schwebte dagegen dessen Verwertung 
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im Sinne eines materiellen Gewinns vor. Er hatte ja – der Roman lässt keine 
andere Schlussfolgerung zu – die Kosten für den langen Bildungsweg aufge
bracht. Angesichts dieser Orientierung, Zweck von Wissen und Bildung sei al
lein der Broterwerb, fiel es ihm schwer nachzuvollziehen, dass es eine andere 
Welt gab, die Welt der Ideen, die ihm weitgehend unbekannt war. Sie hatte 
mit seiner Welt, in der körperliche Arbeit dominierte, keine Berührungspunk
te (vgl. Bourdieu et al. 1997, S. 24ff.). Dies brachte seine Anmaßung zum Aus
druck, ihr Studienfach werde nicht benötigt, es sei weltfremd. Solchen Aussa
gen, die dem Habitus der Notwendigkeit des Vaters zuzuschreiben sind, etwas 
entgegenzusetzen, war überflüssig. Der Vater urteilte über etwas, worüber er 
keine Kenntnis hatte. 

Die Sequenz lässt weiter erkennen, dass ihr Vater nichts von ihrem langen 
Leidensweg durch die Bildungsinstitutionen bemerkt hatte. Ihr zu wenig Ehr
geiz und Fleiß zuzuschreiben, zeugte von Ignoranz und Gleichgültigkeit. Sei
ne Fehleinschätzung ließ sie folgern, dass er über sie als Kind und Jugendliche 
hinweggesehen hatte. Er hatte keinen Willen und keine Bereitschaft gezeigt, 
sich um sie zu kümmern und sie zu unterstützen. Zweifel und Leid während 
der Schulzeit und ihre schulischen Belange, die ihr so wichtig waren, waren 
ihm gleichgültig. Erneut machte sie die Erfahrung, als »Unperson« behandelt 
worden zu sein, was besonders schwer wog, weil es in der Familie geschah. 
Im Unverständnis auf das Ergreifen eines Studiums zeigte der Vater sein Des
interesse an ihr und ihrer Bildung, das für sie eine massive Erschwernis und 
psychische Belastung in Vergangenheit und Gegenwart bedeutete. Letztlich 
prallte hier der Habitus des Bildungsstrebens der Icherzählerin auf den der 
Notwendigkeit des Vaters, der sich hier als Bildungsfremdheit konkretisiert 
(Benkmann 2020). 

Vorstellungen des Vaters zu Wissen und Bildung sind Folge einer spe
zifischen Erfahrungswelt »bildungsarmer« Milieus, in denen individuelle 
Lebens- und Zukunftschancen durch Bildung für Kinder und Jugendliche 
relativ selten existieren. Sie können meist nicht mit der Unterstützung seitens 
der Eltern bei schulischen Problemen rechnen, weil diese oft selbst nur bis 
zu einem gewissen Grad in der Lage sind zu helfen. Auch Mitglieder aus der 
Verwandtschaft oder Freund:innen springen selten ein. Als Schüler:innen 
sind sie auf sich allein gestellt, wie unsere Protagonistin. Insofern ist es ein 
nahezu hoffnungsloses Unterfangen, aus unterprivilegierten Herkunftsmi
lieus aufzusteigen. Dass es Bildungsaufsteiger:innen trotz allem schaffen, 
ist Ausdruck für einen unermesslichen Willen, eine überdurchschnittliche 
Anstrengung und Leistung sowie passfähige soziale Kompetenzen. Dabei hat 
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sich der Einsatz von sozialen Pat:innen oder Mentor:innen für diese Kinder 
und Jugendlichen von großem Wert erwiesen (vgl. Abschnitt 9.4). 

Fazit: Schweigen, Stagnation und Hilflosigkeit – drei Codes, deren häufi
ges Auftreten die Merkmale des männlichen Habitus des Vaters verdeutlichte. 
Fatalistische und resignative Orientierungen dominierten die Familie. Der Va
ter überraschte im Blick auf seine depressive Tochter und seine Frau mit dem 
Versuch, im Rahmen seiner Möglichkeiten zu helfen. Eine Studie, die eine qua
litative und quantitative Habitusanalyse vornahm, differenzierte und erwei
terte vorherige Befunde. Der Habitus des Vaters stellte ein massives Hindernis 
für die Bildungsbemühungen der Tochter dar. 
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13. Diskriminierung durch Freund:innen und Peers 

Kapitel 13 befasst sich mit den zwei gleichaltrigen Freund:innen, Sophia und 
Pikka, mit denen die Protagonistin, vorzugsweise mit Sophia, seit der Kind
heit und Jugend gemeinsam spielt, Spaß hat oder sich zu Zusammenkünften 
trifft. Zunächst wird in einem Exkurs auf die Herkunftsfamilie von Sophia ein
gegangen. Er zeigt, warum differente milieuspezifische Erfahrungen zu Pro
blemen der beiden Mädchen beitragen (Exkurs 13.1). Danach folgt die Thema

tisierung von Diskriminierung durch Sophia und ihre befreundeten Peers (Ab
schnitt 13.2). Abschnitt 13.3 beschließt das Kapitel mit Ausführungen zur Figur 
Pikkas. 

Die folgende Rekonstruktion basiert auf insgesamt 71 Codes. 

13.1 Exkurs: Sophias Herkunftsfamilie 

Sophia lebte in einer der privilegierten, mit Einfamilienhäusern und Gärten 
versehenen Straßen des Ortes. Der »paradiesisch« angelegte Garten war 
so eingehegt, dass die hinter ihm liegenden sichtbaren Kühltürme in der 
Wahrnehmung ihrer Mutter nicht existierten. Sie hatte eine Lehre in der 
Bank gemacht und dort gearbeitet, was sie gelegentlich gegenüber den 
Hausfrauen in der Straße hervorhob. Der Lebensstil orientierte sich an Stan
dards mittlerer Milieus. Ihr Habitus manifestierte sich im Körperausdruck, 
Geschmack für Kleidung, Schuhe und Aussehen und in einem »sichere[n] 
Frausein« (Ohde 2020, S. 38). Die Eltern zeigten ein souveränes Verhalten. 
Die Protagonistin hatte den Eindruck, dass der Habitus der Eltern einen 
prägenden Einfluss auf die Habitusbildung von Sophia hatte. Dieser Einfluss 
versprach und zielte auf eine Lebens- und Lernbiografie mit erfolgreicher 
Zukunft (vgl. Code: Soziale Ungleichheit/Stadtteil, S. 37; 5 Codes: Mutter_So

phia/Lebensstil, S. 37, S. 38f., S. 40; Code: Mutter_Sophia/Distinktion, S. 39; 
Code: Freund:innen/Sophia/Habitus, S. 72). 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 https://www.inlibra.com/de/page/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


176 Rainer Benkmann: Habitus, Diskriminierung und Bildungsaufstieg 

Die Darstellung zum elterlichen Lebensstil verweist erneut auf die Bour
dieu’sche These vom Habitus der Herkunftsfamilie und seine Bedeutung für 
die weitere Biografie des Individuums (vgl. Rehbein & Saalmann 2014, S. 113). 
Strukturen des mittleren Milieus zu inkorporieren, trug zur Entwicklung 
eines entsprechenden Habitus von Sophia bei, der sich von dem der Protago
nistin aus unterem Milieu grundsätzlich unterschied. Die Habitusdifferenzen 
führten überwiegend zu einer Nicht-Passung der Orientierungen und Prak
tiken der Mädchen und ließen die Aufrechterhaltung einer längerfristigen 
Beziehung als unwahrscheinlich erscheinen. Im Hinblick auf die Herkunftsfa
milie lebten sie in unterschiedlichen Welten. Soziale und ethnische Herkunft 
wiesen der Protagonistin eine untergeordnete Rolle zu. 

Sophias Mutter machte den Eindruck, als ob sie auf der Basis eines vorrefle
xiven Plans handelte, ganz anders als die Mutter der Protagonistin. Dazu ge
hörte, dass sie ihrer Tochter schon vor der Einschulung das Schreiben einiger 
Wörter beigebracht hatte, was Sophia der Freundin beim Spielen mitteilte. 
Als die Icherzählerin das gleiche Anliegen an ihre Mutter herantrug, lehn
te sie es mit der Begründung ab, dass sie sich dann in der Schule langwei
len würde (vgl. Code: Mutter_Sophia/Lebensstil, S. 39; Code: Mutter_Sophia/ 
Schule, S. 35). 

Wie frühzeitig Lerndifferenzen entstehen, wenn Kinder aus unterschiedlichen 
Familien kommen, macht die Sequenz deutlich. Die Erkenntnis wird bekräf
tigt, dass diese Form sozialer Ungleichheit vor der Schule entsteht (vgl. Diehl & 
Hinz 2024, S. 10). So wird das im Grundgesetz verankerte Recht auf Chancen
gleichheit bereits in den frühen Jahren der Kindheit verwirkt. Die ungleichen 
Ausgangsbedingungen führen zur Benachteiligung, die im weiteren Verlauf 
reproduziert wird, weil Schule den Zusammenhang zwischen sozialer Her
kunft und Schulleistungen nicht entkoppelt (vgl. Kapitel 14). 

Sophias Mitteilung, sie könne schon einige Wörter schreiben, könnte 
von der Protagonistin als diskriminierend, weil kompetitiv, wahrgenommen 
werden, geriet diese doch aufgrund des »Desinteresses« ihrer Mutter ins Hin
tertreffen. Dies jedoch kaschierte vermutlich, dass die Mutter die deutsche 
Schreibschrift nur gering beherrschte und sich keine Blöße geben wollte. 
Dagegen übte Sophias Mutter mit ihrer Tochter, ihrem vorreflexiven Plan 
folgend. Das Beibringen des Schreibenlernens bahnt sowohl fachlich-inhalt
liche als auch überfachliche Kompetenzen an: wichtige kognitive Fähigkeiten 
für die Entwicklung von Zukunftsorientierung, z.B. sich Ziele setzen, Hand
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lungsfolgen abschätzen und Belohnungsaufschub lernen (vgl. Wissing 2004, 
S. 86f.). Insofern profitierte Sophia nicht nur für das Schreibenlernen, son
dern auch für darüberhinausgehende Fähigkeiten. Die Icherzählerin geriet 
schon jetzt ins Hintertreffen, weil jedwede schulische Förderung ausblieb. 

13.2 Sophia und Peers 

Die thematischen Aspekte des Buches ›Habitus‹ und ›Diskriminierung‹ erfor
dern die Fokussierung auf die problematischen Prozesse der Beziehung zwi
schen Protagonistin und Sophia. Bei der folgenden Analyse entsteht der Ein
druck, dass es sich ausnahmslos um eine Oben-Unten-Beziehung handelte. In 
diesem Verhältnis ging es um die Machtausübung von Sophia und die Unter
ordnung der Icherzählerin. Das kennzeichnete die eine Seite der Beziehung, 
während die andere Seite einige Merkmale einer Freundschaft erkennen ließ: 

Beide Mädchen erlebten gemeinsam ein aufregendes Abenteuer. Auch 
glaubten sie fest daran, fliegen lernen zu können, und trainierten ge
meinsam unentwegt dafür. Sie spielten leidenschaftlich mit mystischen 
Figuren. Die Protagonistin übernachtete bei ihrer Freundin. Als Jugendliche 
hörten sie im Keller, Wasserpfeife rauchend, Songs von Hard-Rock-Bands 
und hatten Spaß miteinander. Sophia nahm ihre Freundin zu Ereignissen 
der Gemeinde mit (vgl. 4 Codes: Freund:innen/Abenteuer, S. 56ff.; 2 Codes: 
Freund:innen/Träumereien, S. 34f.; Code: dito, S. 36; Code: Freund:innen/ 
Sophia, S. 39; Code: Freund:innen/Zusammensein S. 15f.). 

Im Unterschied zu diesen positiven emotionalen Erlebnissen zu zweit traten 
jedoch folgende diskriminierende Ereignisse auf: 

Die oben geäußerte Mitteilung der Freundin, sie könne schon einige Wör
ter schreiben, lässt fragen, ob sie kompetitiv und damit diskriminierend ge
meint war. Das Letztere lässt sich auf dem Hintergrund der Analyse folgender 
Sequenzen belegen: 

Sophia erkundigte sich nach der Herkunft des Wandteppichs im Treppen
haus der Icherzählerin und sprach türkisch bewusst falsch aus, als ob sie sich 
ihre Zunge »beschmutzte«, wenn sie es richtig aussprechen würde. Dieser 
rassistischen Diskriminierung wurde wie in anderen vergleichbaren Situa
tionen von der Protagonistin nichts entgegengesetzt und sie wurde kom- 
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mentarlos stehen gelassen (vgl. Code: Freund:innen/Sophia/Diskriminierung, 
S. 35). 

Als beide Mädchen das Gymnasium besuchten, fragte Sophia, was ihre 
Freundin am Wochenende machen würde. Sie wollte die ganze Zeit lesen, 
war die Antwort. Der nachfolgende Blick von Sophia wurde als andeu
tungsweise abwertend wahrgenommen. Er enthielt die Botschaft, bemühe 
dich nicht, überheblich zu sein, es glaubt dir sowieso keiner (vgl. Code: 
Freund:innen/Sophia/Diskriminierung, S. 71). 

Die bewusst falsche, die Zunge quasi beschmutzende Artikulation des Wor
tes »türkisch« war eine Form rassistischer Diskriminierung, die nicht nur auf 
die Sprache der Protagonistin und ihrer Mutter, sondern auch auf die gesam
te türkische Community zielte. Danach haftete der Sprache, mithin auch die
ser Gruppe mit Migrationshintergrund, etwas Schmutziges an. Das demütig
te und beschämte die Protagonistin und bekräftigte eine parallele Vorstellung 
zum Klang ihres türkischen Vornamens, von dem sie glaubte, dass er sie zu 
Schmutz machen würde (vgl. Abschnitt 7.1.1). Die kurze Sequenz diente der 
Ausübung von Macht und erzeugte die Vorstellung der Ungleichwertigkeit von 
Menschen mit »sauberer« und »schmutziger« Sprache. Die Annahme von Un
gleichwertigkeit trägt zu Menschenverachtung und gruppenbezogener Men
schenfeindlichkeit bei. 

Der abwertende Blick von Sophia auf die Bemerkung der Protagonistin, 
die ganze Zeit lesen zu wollen, hatte die Funktion einer Diskriminierung in 
Form einer Beschämung. Er erzeugte Scham, die die Zuschreibung trigger
te, überheblich zu sein und gelogen zu haben. Scham ist das Ergebnis »aus 
der Diskrepanz zwischen dem Selbstbild eines Akteurs und dessen unvollkom
mener Realisierung«, was »im Subjekt als eine durch Dritte bewirkte negative 
Selbstbewertung« hervorruft (Neckel 1991, S. 99). Diese Selbstbewertung kann 
durch Anwesende oder durch normativ wirkende signifikante Andere im In
dividuum hervorgerufen werden. Die Scham der Protagonistin über den er
weckten Eindruck verunsicherte und erschütterte ihre Selbstachtung. Sie fühl
te sich ertappt, etwas vorgegeben zu haben, was nicht ihrem Selbstbild ent
sprach, verstand sie sich doch als jemand, für den kulturelle Normen wie Au
thentizität und Wahrheit verbindlich waren. Die Verletzung eigens anerkann
ter Normen aktivierte die innere normative Instanz als Schamgefühl, die im 
Sinne einer Bestrafung wirksam wurde. Beschämte haben einen Machtver
lust, Beschämende einen Machtgewinn. Das Beispiel lässt schlussendlich die 
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Konstruktion und Reproduktion einer asymmetrischen Beziehung der beiden 
Mädchen sichtbar werden. 

Angesichts dieser diskriminierenden Ereignisse konnte von einer Freund
schaft keine Rede sein, obwohl die obigen Informationen zu gemeinsamem 
Spiel und Spaß sowie die Dauerhaftigkeit der Beziehung dies nahelegten. 
Freundschaften sind üblicherweise an der Idee der Gleichheit orientiert und 
bestrebt, symmetrische Reziprozität zwischen den Akteur:innen herzustel
len (vgl. Wagner & Alisch 2006, S. 18). Zwar schließen solche Beziehungen 
Verletzungen der sie sonst tragenden regulativen Ideen von Gleichheit und 
Reziprozität nicht aus, führen aber selbst bei heftigen Konfliktaushandlungen 
zu befriedigenden Lösungen für beide Seiten. In einer Konfliktaustragung sah 
die Protagonistin aber keine Perspektive und unterließ das Nachfragen und 
Widersprechen, weil die dadurch möglicherweise hervorgerufenen Nachteile 
die Vorteile überwogen hätten. Sie hätte die Aufkündigung der Beziehung 
befürchten müssen und damit den Verlust eines in Wohnquartier und Schule 
anerkannten Mädchens. Das hätte das soziale Ansehen der Protagonistin 
ruiniert und sie in die Isolation getrieben. 

Wie lässt sich eine Beziehung charakterisieren, wenn es sich nicht um 
eine Freundschaft handelte? Die Peerforschung ermittelte Konzepte im Blick 
auf die mittlere Kindheit bis ins Erwachsenenalter. Dazu zählt Freundschaft 
als »›Schönwetter‹-Kooperation« (6–12 Jahre), »intimer gegenseitiger Aus
tausch« (9–15 Jahre) oder »Autonomie und Interdependenz« (12 Jahre bis 
ins Erwachsenenalter) (Uhlendorf 2006, S. 100). Das Merkmal des Oben- 
Unten in der Beziehung zwischen Sophia und Icherzählerin findet sich in 
dieser extremen Ausprägung in keinem der Freundschaftskonzepte. Insofern 
sprechen wir von einer asymmetrischen Beziehung mit wenig symmetrisch- 
reziproken Anteilen der Interaktion und gegenseitiger Anerkennung. Die 
Asymmetrie entsteht durch soziale und ethnische Herkunftsdifferenzen und 
nicht passfähige Habitus. Beide Mädchen halten an dieser Beziehung fest, die 
Icherzählerin aufgrund des Exklusionsrisikos, Sophia, um Macht auszuüben. 

Eine egalitäre, enge Freundschaft dagegen hätte Chancen für die Entwick
lung beider Mädchen gehabt: Kinder mit engen Freundschaften wiesen mehr 
soziokognitive Fortschritte auf als Kinder in losen Freundschaften. Die Fähig
keit zur sozialen Perspektivenübernahme wurde stärker gefördert. Schließlich 
hatten enge Freundschaften von Gleichaltrigen eine präventive Funktion im 
Blick auf die Entstehung von Depressionen und Problemen des Selbstwertge
fühls (ebd., S. 98ff.). 
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Hatte die Protagonistin depressive Verstimmungen und unzählige Male 
Gefühle der Minderwertigkeit erlebt, könnte es also auch mit dem fehlen
den Schutz enger Peerbeziehungen zusammenhängen. Die Beziehung mit 
Sophia und Pikka, dem anderen Freund, hatte keine präventive Funktion. 
Auch gab es keine Gleichaltrigen in Wohnquartier und Stadtteil, die mit ihr 
einen kontinuierlichen Kontakt hatten. Deren Diskriminierung veranlasste 
die Icherzählerin, sich zurückzuziehen und die Teilhabe an Ereignissen im 
Ort zu meiden – wie sich im Folgenden zeigte, als Sophia dafür sorgte, an 
lokalen Freizeitangeboten teilzunehmen (vgl. 2 Codes: Soziale Ungleichheit/ 
Wohnquartier/Diskriminierung/Demütigung_Beschämung, S. 121, S. 122). 

So nahm Sophia sie mit in den Reitstall, in dem eine Jugendliche über 
den Einsatz von Pferden für den Karnevalsumzug im Stadtteil sprach. 
Um besonders aufmerksam zu erscheinen, riss die Icherzählerin die Au
gen weit auf. Daraufhin wurde sie von der Rednerin nachgeäfft, nach
dem diese ihre Rede beendet hatte (vgl. Code: Peers/Diskriminierung/ 
Demütigung_Beschämung, S. 120f.). 

Sophia ging mit ihr in die Gruppenstunden in der Kirche. Während die
se und ihre Freundinnen teure Marken-Basketballschuhe anhatten, trug 
die Protagonistin ein billiges Imitat. Bei einem Spiel sollten Synonyme 
gefunden werden, in dem die Icherzählerin häufiger mit dem Wort »Ding« 
antwortete, was erlaubt war. Während sie sich im weiteren Spiel bemüh

te, Wörter zu finden, allerdings ohne Erfolg, guckten die anderen sie so 
lange schadenfroh an, bis sie erklärte, dass sie sie ärgern wollten. Dass 
bildete sie sich nur ein, wurde entgegnet. Sophia schwieg (vgl. Code: Peers/ 
Diskriminierung/Demütigung_Beschämung, S. 122; Code: Freund:innen/ 
Sophia/Diskriminierung, S. 122). 

Es wird deutlich, wie negativ die sozialen Beziehungen zwischen Peers aus 
privilegierteren Milieus und Icherzählerin waren. Nachgeäfft zu werden und 
reale Erfahrungen als Einbildungen umzudeuten, wiesen darauf hin, dass ihre 
Teilhabe unerwünscht war. Die Exklusion wog schwer, weil sich auch ihre ein
zige Freundin nicht schützend vor die Protagonistin gestellt hatte. Sie setzte 
den Praktiken der Peers, die Elemente eines latenten und offenen Rassismus 
und Klassismus enthielten, nichts entgegen, zumal sie die Praktiken selbst an
wendete und ihr eigenes Ansehen vor den anderen nicht beschädigen wollte. 

Die hier von den Gleichaltrigen in demütigender Form vorgenommene Zu
schreibung, sie würde sich einbilden, geärgert zu werden, stellte eine typische 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 https://www.inlibra.com/de/page/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


13. Diskriminierung durch Freund:innen und Peers 181 

Reaktion dar, um Tatsachen in Abrede zu stellen und direkte Diskriminierung 
zu vermeiden. Indem auch Sophia schwieg, pflichtete sie den anderen bei. Sie 
wandte die gleiche Praktik an, als es um die Erklärung der Anfeindungen im 
Wohnquartier ging (vgl. Abschnitt 5.2). 

Sophia leugnete die Existenz eines feindlichen Umfeldes und führte die 
Wahrnehmung der Protagonistin darauf zurück, dass sie sich zu schnell 
persönlich angegriffen fühlte bzw. überempfindlich reagierte. Dabei gab 
es genügend unterschwellige und sich andeutende Anfeindungen im 
Wohnquartier. Wollte die Icherzählerin jedoch davon berichten, rannen 
ihr die Beschreibungen durch die Finger und existierten nicht mehr. Sie 
zweifelte an ihrer Wahrnehmung und war so verunsichert, dass sie Sophi
as Auffassung nichts entgegenzusetzen hatte (vgl. Code: Freund:innen/ 
Sophia/Diskriminierung, S. 124; Code: Soziale Ungleichheit/Wohnquartier/ 
Diskriminierung/Demütigung_Beschämung, S. 124; Code: Vater/Ehefrau/ 
Diskriminierung, S. 113). 

Die Bagatellisierung eines menschenfeindlichen Umgangs durch Sophia zeig
te Ignoranz und Empathielosigkeit gegenüber dem Anliegen der Freundin – 
Folge der asymmetrischen Beziehung, in der generell nicht zugehört und auf 
Verletzungen der Icherzählerin eingegangen wurde. Aber sie wollte die Be
ziehung zu Sophia nicht abbrechen. Dazu war der Prestigegewinn für sie zu 
groß. Mit einem Mädchen befreundet zu sein, deren soziale Herkunft, Aus
sehen und Auftreten ›makellos‹ war, davon versprach sie sich, dass etwas auf 
sie abfärbte (2 Codes: Soziale Ungleichheit/Wohnquartier/Diskriminierung/ 
Exklusionsgefühl, S. 22, S. 124). 

Die obige Vorhaltung, Rassismuskritik der Icherzählerin sei die Folge 
von Überempfindlichkeit, wird in anderen Kontexten häufig geäußert. Sie 
verweist auf einen Subtyp, der bei der Auftaktstudie zum Nationalen Diskri
minierungs- und Rassismusmonitor (vgl. DeZIM 2022) ermittelt wurde, in 
der 5000 Personen der deutschsprachigen Bevölkerung ab 14 Jahren telefo
nisch befragt wurden. Dieser Subtyp bezog sich auf die Sicht der Befragten, 
die Rassismuskritik zurückwiesen. Sie hielten die rassifizierten Menschen 
für überempfindlich. Diesem Item wurde von einem Drittel der Befragten 
zugestimmt. Antworten auf ein zweites Item erhärteten die Auffassung von 
Überempfindlichkeit: Mehr als die Hälfte der Befragten war überzeugt davon, 
dass die Angst der Menschen, Opfer von Rassismus zu werden, übertrieben 
war. 
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Beide Items zum Abwehrverhalten der Kritik fallen unter die Kategorie 
›Hypersensitivität‹ (überempfindlich, zu ängstlich) (DeZIM 2022, S. 86f.). Sie 
wurde rassifizierten Menschen von einem nennenswerten Anteil der Bevölke
rung zugeschrieben. Es war irritierend, dass dabei die gesellschaftliche Mitte 
dominierte. Sie hatte nämlich bei der mittels Hypersensitivität begründeten 
Zurückweisung von Rassismuskritik Schwierigkeiten, »ihr Selbstbild […] mit 
rassistischen Realitäten kognitiv in Einklang zu bringen« (ebd., S. 85). Ihrer 
Vorstellung nach hielten sie sich selbst nicht für rassistisch, wollten aber ent
sprechende Realitäten und deren Kritik daran nicht wahrhaben. 

Ferner brachten Teile der Bevölkerung Alltagsrassismus mit psychologi
schen Persönlichkeitseigenschaften in Verbindung, wie es im Übrigen die Ro
manfigur Sophia tat, und stritten ab, dass es sich um ein gesellschaftliches 
Phänomen handelte. Die Studie zeigt, dass Rassismuskritik zu beträchtlichen 
Teilen in der Gesellschaft bagatellisiert wurde. Es stellt sich die Frage, ob diese 
Bagatellisierung auch von zuständigen Institutionen bei rassistischen Vorfäl
len vorkam, was zur Folge hatte, dass verheerende Ereignisse eintraten? 

Mehrere Romansequenzen thematisierten den Umgang von Erwachsenen 
mit Formen von Rassismus und Klassismus. Die Erwartung, dass diesen Phä
nomenen in der Peerwelt anders begegnet würde, weil Peers durch den Besuch 
von pädagogischen Einrichtungen, vor allem der Schule, mehr Gelegenheit zur 
Herstellung von Kontakten und Freundschaften mit migrantischen Gleichalt
rigen haben als Erwachsene, bestätigte der Roman nicht. Auch hier wurde am 
Einzelfall deutlich, dass soziale und ethnische Herkunft, wie Aussehen, Ver
halten und Kleidung, Anlass für Diskriminierung im Sinne sozialer Demüti
gung und Beschämung war. Es zeigten sich intersektionale Effekte in Form von 
Praktiken der Exklusion, die entweder durch Peers aktiv vorangetrieben oder 
passiv geduldet wurden. Dies förderte die weitere Entwicklung von Minder
wertigkeitsgefühl und geringer Selbstachtung der Icherzählerin. Unterstüt
zung und Hilfe gab es nicht. Sie wurde alleingelassen. Wie bei den Erwach
senen stellte die Studie von DeZIM (2022) für 14-Jährige fest, dass auch Peers 
Rassismuskritik abwehrten, Alltagsrassismus individualisierten und psycho
logisierten und die Schuld dem rassifizierten Opfer zuschrieben. 

Vor diesem Hintergrund konstituierte sich die Beziehung der beiden Mäd
chen aufgrund sozialer und ethnischer Herkunftsdifferenzen als Machtbezie
hung. 

Die Diskriminierung durch die Freundin ging so weit, die Protagonistin 
mithilfe gezielten Hervorhebens von Merkmalen ihres fremden Aussehens 
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und dem Verweis auf die äußere Erscheinung anderer Migrantinnen zu 
demütigen und zu beschämen. Auch später, im jungen Erwachsenenalter, 
blieb Diskriminierung nicht aus. So versuchte Sophia, die bereits studierte, 
der Icherzählerin das Studium auszureden. Sie zweifelte daran, ob das 
von ihr behauptete niedrigere Niveau des von der Icherzählerin besuchten 
Oberstufengymnasiums mit den vielen Schüler:innen mit Migrationshin

tergrund für ein Studium ausreichte. Die Adressierte widersprach nicht 
(vgl. Code: Icherzählerin/Gymnasialzeit/Diskriminierung/Äußere Erschei
nung_Gesicht/Migrationshintergrund, S. 120; Code: Freund:innen/Sophia/ 
Diskriminierung, S. 188). 

Sophia hierarchisierte Menschen nach biologischen Unterschieden und 
bewertete danach die Leistungsfähigkeit der Schüler:innen mit Migrations
hintergrund – eine extreme Form von Rassismus. Diese Abwertung von unver
änderlichen natürlichen Eigenschaften einer Person, wie z.B. das Aussehen, 
wurde als essentialistische Eigenschaft auf die mangelnde Leistungsfähigkeit 
übertragen. Sie ermöglichte, ein Oben und Unten zu konstituieren, sich für 
überlegen zu halten und Distinktion herzustellen (vgl. Code: Freund:innen/ 
Sophia/Diskriminierung, S. 118, S. 120). 

Die erwachsene Icherzählerin ließ die diskriminierenden Zuschreibungen 
von Sophia wie in der Vergangenheit unkommentiert. Sie schwieg und unter
warf sich dem Diktat, durch das ihre Subjektivität, ihre enorme Leistung und 
ihre demütigenden Erfahrungen in der Lern- und Bildungsbiografie missach
tet wurden. Erneut wurde die mit Leiden verbundene Opferrolle übernom
men, die ihr bisheriges Leben geprägt hatte. Selbst als junge Erwachsene trat 
sie Praktiken der Diskriminierung nicht entgegen, obwohl sie nun keine ne
gativen Konsequenzen mehr im Blick auf die Beziehung zu Sophia befürchten 
musste. Sie lebte nicht mehr im Ort und hatte keinen Kontakt mehr zu ihrer 
ehemaligen Freundin. Es zeigte sich erneut, dass die in Kindheit und Jugend 
inkorporierten habituellen Prägungen im späteren Leben wirksam sind. 

13.3 Pikka 

Verglichen mit der vorangegangenen asymmetrischen Beziehung zwischen 
Protagonistin und Sophia, handelte es sich zwischen Pikka und Icherzählerin 
um eine Beziehung mit reziprok-symmetrischen Elementen, die auf Wech
selseitigkeit und Gleichheit beruhte. Sie unterschieden sich aber bedeutsam 
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in der Häufigkeit der Kontakte: Während die Icherzählerin mit Sophia einen 
kontinuierlichen Umgang hatte, beschränkte sich dieser mit Pikka auf spora
dische Begegnungen. Auch Diskriminierungen, wie sie in der Beziehung zu 
Sophia zahlreich vorkamen, spielten keine Rolle, abgesehen von einem Fall, 
der oben rekonstruiert wurde. 

Dagegen fanden sich mehrere nachdrückliche Versuche von Pikka, die 
Dreierkonstellation mit der Protagonistin und Sophia aufrechtzuerhalten, 
sei es, wenn er vorschlug, Leistungskurse in der Schule gemeinsam zu be
suchen oder Grillabende zu veranstalten. Insbesondere bemühte er sich 
mehrfach, die Icherzählerin davon zu überzeugen, nicht wegzugehen und 
an einer anderen Universität zu studieren. Sie könnte auch im Ort glücklich 
werden, der seiner Ansicht nach viele Vorteile besaß, die sie nicht sah, weil 
sie generell alles so schwarzmale (vgl. 2 Codes: Freund:innen/Pikka, S. 22, 
S. 82; 2 Codes: Freund:innen/Pikka/Stagnation, S. 220, S. 224). 

Pikka orientierte sich am »Lebensmodell« (Ohde 2020, S. 18) seines Va
ters, der sich schon im Jugendalter entschieden hatte, Ort, Grundstück und 
Haus nach dem Vorbild des Großvaters nicht zu verlassen. Pikkas Vater hat
te das Haus vergrößert und das Hinterhaus gekauft, damit sein Sohn dort 
später wohnen konnte. Pikka sah keine Gründe wegzugehen. Er studierte 
wie Sophia an der naheliegenden Universität und verlobte sich mit ihr (vgl. 
2 Codes Freund:innen/Pikka/Stagnation, S. 18f.; Code: ebd., S. 22; Code: ebd., 
S. 186; Code: ebd., S. 278). 

Pikkas Motive, am Ort zu bleiben, waren der Anlass für die Protagonistin, al
le Bemühungen aufzubringen, ihn zu verlassen. Sie wollte hier keinem vor
gezeichneten Lebensmodell folgen und ein Leben führen, das für sie Diskri
minierungsrisiken beinhaltete und ein Dasein im traditionellen Geschlechter
verhältnis vorsah. 

Hin und wieder kamen ihr allerdings Bedenken, ob die Entscheidung des 
Weggangs richtig war. Sie wollte darüber nachdenken, nachdem Pikka sie 
gebeten hatte. Sie stellte sich vor, welche Rolle sie als Frau im Ort einneh
men würde. Blieb sie, bedeuteten die Grenzen des Ortes die Grenzen ihrer 
Welt, die sie nicht überwinden würde und in der sie »glücklich« (Ohde 2020, 
S. 223) wäre – eine Anspielung auf die Vorstellung der Mutter, der es so 
in der Türkei ergangen wäre. Der Weggang nährte die Hoffnung auf ein 
autonomes und wahrhaftiges Leben (vgl. 2 Codes: Soziale Ungleichheit/ 
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Wohnquartier/Diskriminierung/Weggehen, S. 222–223; Code: ebd. S. 223; 2 
Codes: Freund:innen/Pikka/Stagnation, S. 220, S. 224). 

»Glücklich« in den Grenzen des Ortes zu sein, das war es wohl, was Pikka vor
schwebte. Bemerkenswert war, dass weder er noch Sophia wahrgenommen 
hatten, dass es für die Icherzählerin im Ort eine »Wand« (ebd., S. 22) gab, die 
sie von anderen trennte und exkludierte. Das hatte vermutlich auch damit zu 
tun, dass sie nicht über rassistische Anfeindungen berichtete bzw. berichten 
konnte (vgl. oben). Der Roman enthält keine Hinweise auf Gespräche mit Pikka 
über die belastenden rassistischen Diskriminierungen, obwohl sie aufgrund 
der positiven Qualität ihrer Beziehung möglich gewesen wären. Sie hätten für 
die Icherzählerin hilfreich und unterstützend sein können, um Diskriminie
rungen besser zu ertragen, zu verarbeiten und zu lernen, sich zur Wehr zu 
setzen (vgl. Code: Soziale Ungleichheit/Stadtteil/Sophia, S. 22; Code: Soziale 
Ungleichheit/Stadtteil/Pikka, S. 22). 

Fazit: Die Icherzählerin hatte zwei Freund:innen, Sophia und Pikka. Mit 
beiden unternahm sie in Kindheit und Jugend vieles gemeinsam. Sophia kam 
aus mittlerem Milieu und wies der Protagonistin aufgrund ihrer sozialen und 
ethnischen Herkunft die untergeordnete Rolle in ihrer asymmetrischen Bezie
hung zu. Neben Praktiken der Diskriminierungen von Sophia war sie auch de
nen von Gleichaltrigen am Ort ausgesetzt. Pikka versuchte sie davon zu über
zeugen, am Ort zu bleiben. Er hatte nicht wahrgenommen, dass die Icherzäh
lerin nicht am Leben des Ortes teilhatte und permanenten Risiken der Demü
tigung und Beschämung ausgesetzt war. 
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14. Risikogruppe 

Die vorangegangene qualitative Einzelfallanalyse zeigt, was es bedeuten kann, 
als Mädchen und junge Frau mit türkeistämmiger Mutter und deutschem Va
ter in Armutsverhältnissen in Deutschland aufzuwachsen und das Bildungs
system zu besuchen. Stärken der qualitativen Analyse werden deutlich, näm
lich lebenswelt-, subjektbezogen und valide zu sein, aber auch Schwächen. So 
spielen Objektivität, Repräsentativität und Reliabilität, zentrale Gütekriterien 
von quantitativer Forschung, kaum eine Rolle. In der empirischen Bildungs
forschung gelten die Gütekriterien als entscheidende Qualitätsstandards. 

Im Folgenden werden einige Befunde aus dieser Forschung zur Risiko
gruppe dargestellt. Sie bilden den Leistungsstand am Ende der Jahrgangsstufe 
9 ab. Von der 5. bis zur 9. Jahrgangsstufe besuchte die Protagonistin ein Mit
telstufengymnasium. Zu der Zeit ließ sie sich der Risikogruppe zuordnen 
(Schulleistung, Herkunft, Migrationshintergrund, Geschlecht), da sie nicht 
in der Lage war, eine Passung von Habitus und Anforderungen des Schulsys
tems, insbesondere der Leistungserwartung, herzustellen. Welche empirisch- 
quantitativen Erkenntnisse sind über die Risikogruppe bekannt? 
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Generell weisen Studien der Bildungsforschung1 immer wieder auf her
kunftsbedingte Disparitäten im deutschen Schulsystem hin, die in einem en
gen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kompetenzniveau zum 
Ausdruck kamen. Danach hingen seit Langem eine niedrige soziale Herkunft 
mit geringen, eine privilegierte Herkunft mit hohen Kompetenzen zusam
men (vgl. Müller & Ehmke 2016). Geringe Kompetenzen der Schüler:innen im 
Bereich Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften, also Fähigkeiten und 
kein Faktenwissen, kennzeichneten die Risikogruppe in der Schule, deren 
Leistung auf der untersten Stufe I eines Kompetenzmodells zu verorten war. 
Diese Gruppe erreichte nicht die Mindeststandards für die Teilhabe an der 
Gesellschaft, die erst mit der Bewältigung von Aufgaben auf Stufe II möglich 
wird (vgl. Baumert et al. 2017, S. 189ff.). Hinsichtlich der Lesekompetenz als 
Schlüsselqualifikation hieß das Nichtüberschreiten der Stufe I, dass weiteres 
schulisches und berufliches Lernen sowie eine erfolgreiche kulturelle und 
gesellschaftliche Teilhabe als Erwachsener erschwert waren (vgl. OECD 2013, 
S. 61). 

Nach dem nationalen Berichtsband zu PISA 2018 »Grundbildung im inter
nationalen Vergleich« betrug die Risikogruppe in Deutschland etwa ein Fünf
tel der 15-Jährigen, deren Leistungen in Lesen (vgl. OECD 2019, S. 99), Mathe
matik (ebd., S. 117) und Naturwissenschaften (ebd., S. 127) in der allgemeinen 
Schule unter oder auf der Kompetenzstufe I eines sechsstufigen Kompetenz
modells lagen. Bei der Lesekompetenz entfiel der Anteil von 16 % der Mädchen 
und 24 % der Jungen auf die Stufe I (vgl. Weis et al. 2019a, S. 71). Sie galten als 
absolut kompetenzarm. Dazu zählte eine Quote von Jugendlichen mit Migra
tionshintergrund, deren Lesekompetenzen niedriger ausfielen als bei Jugend
lichen ohne Migrationshintergrund (vgl. Weis et al. 2019b, S. 154). Während auf 

1 Einige der ausgewählten Befunde entsprechen nicht den aktuellen Ergebnissen der 
Bildungsforschung. Allerdings weichen diese z.B. bei PISA nur wenig von neueren Be
funden ab und ermöglichen dadurch einen Überblick über grundsätzliche Tendenzen. 
Nennenswerte Unterschiede traten schon früher kaum auf. Dazu stellte Olaf Radtke 
(2016, S. 83) nach den ersten fünf PISA-Studien fest: »Denn auch nach bald 15 Jahren 
der Neuen Steuerung des deutschen Schulwesens ist eine Steigerung der Systemleis

tungen nicht zu bilanzieren«. Insofern präsentieren die Befunde den allgemeinen Leis
tungsstand aller Schüler:innen zurzeit des Besuchs des Mittelstufengymnasiums der 
Protagonistin. Zu einem späteren Zeitpunkt ergaben sich ebenfalls keine bedeutsa
men Verbesserungen, wie Bildungsforscher:innen angesichts der PISA-Ergebnisse bi
lanzierten (news4teachers vom 19. Mai 2024). 
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der Stufe I der Anteil der migrantischen Jugendlichen bei der ersten Generati
on mit über der Hälfte (55 %) sehr hoch war, betrug er nur 20 % bei Schüler:in
nen mit einem im Ausland geborenen Elternteil (ebd., S. 157). 

Bei der Frage nach der sozialen Herkunft dieser Schüler:innen ergab sich 
folgender Befund: Ging es um kompetenzarme Jugendliche im Lesen, ermit
telte PISA 2018 eine »unterdurchschnittliche sozioökonomische Gesamtsitua
tion« mit geringem kulturellem Kapital (vgl. Weis et al. 2019b, S. 145). Dazu 
zählten Jugendliche mit Migrationshintergrund, die aus Elternhäusern mit ei
nem signifikant geringeren sozioökonomischen Status als Jugendliche ohne 
Migrationshintergrund kamen (ebd., S. 147). Nicht nur im Lesen hing Kompe
tenzarmut mit einem niedrigen sozioökonomischen Status zusammen, son
dern auch in Mathematik und Naturwissenschaften (vgl. OECD 2018, S. 5). 

Aber nicht alle Jugendliche mit einem solchen Status befanden sich auf der 
untersten Kompetenzstufe in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften: 
»Etwa 10 % der sozioökonomisch benachteiligten Schülerinnen und Schüler in 
Deutschland platzierten sich im obersten Quartil der Leistungsverteilung« (PI
SA2018_CN_DEU_German, S. 5). Im Blick auf das Lesen betrug der Anteil der 
Schüler:innen mit Migrationshintergrund bemerkenswerte 16 % im obersten 
Quartil der Verteilung. Im Übrigen kamen einige Schüler:innen der Risiko
gruppe auch aus privilegierteren Milieus. 

Der nationale IQB-Bildungstrend 2018 erfasste mathematische und na
turwissenschaftliche Kompetenzen von 15-jährigen Schüler:innen einschließ
lich der Förderschüler:innen an allgemeinen Schulen und Förderschulen. Da
nach lagen deutschlandweit insgesamt knapp ein Viertel (24 %) der Kompe
tenzen der Schüler:innen unterhalb oder auf der Kompetenzstufe I im Fach 
Mathematik, die die Mindeststandards verfehlten (vgl. Kölm & Mahler 2019, 
S. 159f.). Von den Mädchen wurden die Mindeststandards auf der Globalska
la Mathematik signifikant weniger erreicht als von den Jungen, wenngleich 
der geschlechtsbezogene Unterschied gering war (vgl. Schipolowski et al. 2019, 
S. 246). In den Naturwissenschaften überschritten z.B. in Chemie fast 17 % im 
Kompetenzbereich Fachwissen und knapp 11 % im Bereich Erkenntnisgewin
nung nicht die Kompetenzstufe I. Die Mindeststandards wurden verpasst (vgl. 
Weirich et al. 2019). In den entsprechenden Bereichen des Faches Biologie war 
der Anteil der Jungen, der die Mindeststandards verfehlte, höher als der Mäd
chen. In den Kompetenzbereichen der Fächer Chemie und Physik waren keine 
Geschlechtsunterschiede festzustellen, abgesehen vom physikalischen Fach
wissen mit geringen Vorteilen für die Jungen (vgl. Schipolowski et al. 2019, 
S. 246f.). 
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Wurde das Kompetenzniveau der Schüler:innen mit Migrationshinter
grund betrachtet, zeigten sich in Mathematik und allen sechs naturwis
senschaftlichen Kompetenzbereichen (Fachwissen, Erkenntnisgewinnung) 
signifikant niedrigere Werte als bei Schüler:innen ohne Migrationshinter
grund. Darunter erreichten diejenigen der dritten Generation mit nur einem 
migrantischen Elternteil die höchsten Kompetenzwerte (vgl. Henschel et al. 
2019, S. 302ff.). Ein entsprechendes Ergebnis zeigte sich in der PISA-Studie 
2018 bei der Lesekompetenz in der Gruppe der Jugendlichen mit Migrations
hintergrund (vgl. oben). Es ist anzunehmen, dass der Einfluss der Migration 
bei nur einem Elternteil geringer ist als bei der ersten und zweiten Generation. 
Der migrantische Anteil ist hier nicht mehr so dominant und lässt kulturelle 
Auswirkungen der Mehrheitsgesellschaft eher zum Tragen kommen. 

Die IQB-Studie ermittelte ebenfalls die soziale Herkunft der Jugend
lichen als entscheidende Variable für die Kompetenzunterschiede. Kamen 
die Jugendlichen aus Familien mit niedrigem sozioökonomischem Status, 
lagen ihre Kompetenzen ca. anderthalb bis drei Schuljahre in Mathematik 
und den naturwissenschaftlichen Bereichen zurück, verglichen mit Schü
ler:innen aus Familien mit hohem sozioökonomischem Status (vgl. Mahler & 
Kölm 2019, S. 277ff.). Ferner hatten zwar Familien mit Migrationshintergrund 
einen signifikant niedrigeren sozioökonomischen Status als Familien ohne 
Migrationshintergrund, zu denen Familien mit einem Elternteil aus dem Aus
land aber den geringsten Abstand hatten (vgl. Henschel et al. 2019, S. 320f.). 
Auch hier zeigte sich, dass migrantische Jugendliche aus Familien mit einem 
höheren sozioökonomischen Status höhere Kompetenzwerte als mit einem 
niedrigen sozioökonomischen Status hatten (ebd., S. 323). 

Dem internationalen Vorgehen der PISA-Studien folgend verzichtet der 
nationale IQB-Bildungstrend seit 2021 auf eine gesonderte Untersuchung 
der Gruppe der Schüler:innen mit einem migrantischen Elternteil, weil 
vorangegangene IQB-Studien zu geringe Unterschiede zu Familien ohne 
Migrationshintergrund festgestellt hatten. Daher ist diese Gruppe bei der 
folgenden Ergebnisdarstellung nicht gesondert ausgewiesen (vgl. Henschel et 
al. 2023, S. 300f.). 

Der IQB-Bildungstrend 2022 wurde unter den gravierend einschränken
den Bedingungen der Coronapandemie durchgeführt, die die Ergebnisse 
beeinflussten. Der Trend erfasste die sprachlichen Kompetenzen am Ende 
der Jahrgangsstufe 9. Für das Fach Deutsch wurde festgestellt, dass 15 % der 
Neuntklässler:innen im Lesen, 18 % im Zuhören und 8 % in der Orthografie 
nicht die Mindeststandards für den Ersten Schulabschluss (ESA) erreichten 
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(vgl. Stanat et al. 2023, S. 438ff.). 33 % der Schüler:innen im Lesen, 34 % im 
Zuhören und 22 % in der Orthografie verfehlten die Mindeststandards für 
den Mittleren Schulabschluss (MSA). Insgesamt bewältigten also 48 % der 
Schüler:innen im Lesen, 52 % im Zuhören und 30 % in der Orthografie die 
MSA-Standards nicht. Ihre Leistungen lagen auf den untersten Kompetenz
stufen Ia, Ib (vgl. Schneider & Boemmel 2023, S. 54). Für das Fach Englisch 
ergaben sich bessere Ergebnisse: Nur 9 % der Neuntklässler:innen erreichten 
im Leseverständnis und 2 % im Hörverstehen die Mindeststandards für den 
ESA nicht, 24 % im Leseverständnis und 14 % im Hörverstehen nicht für den 
MSA. Im Ganzen lagen diese Leistungen bei 33 % im Leseverständnis und 16 % 
im Hörverstehen der Schüler:innen auf den Kompetenzstufen Ia, Ib (ebd.). 

Im Blick auf den sozioökonomischen Status wurden signifikante Zusam
menhänge zwischen dem sozialen Status der Familie und den Kompetenzen 
ermittelt: Schüler:innen mit einem höheren sozialen Status haben durch
schnittlich bessere Kompetenzwerte. Das betrifft im Fach Deutsch Lesen, 
Zuhören und Orthografie, also alle untersuchten Bereiche. Auch im Fach Eng
lisch hingen die Kompetenzen der Schüler:innen von der Höhe des sozialen 
Status der Familie im Leseverständnis und Hörverstehen signifikant ab: Je 
niedriger der soziale Status, umso geringer die Kompetenzen (Niemitz et al. 
2023, S. 261ff.). 

Fazit: 20–25 % der Schüler:innen gehörten im Laufe der Vollzeitschul
pflicht in wesentlichen Kompetenzbereichen zur Risikogruppe in der Schule. 
Diese Gruppe war durch eine niedrige soziale Herkunft, mit oder ohne Migra
tionshintergrund und geringe Kompetenzen gekennzeichnet. Diejenigen mit 
Migrationshintergrund wiesen in allen Kompetenzbereichen die niedrigsten 
Werte und die niedrigste soziale Herkunft auf. 

Die drei Kategorien der empirischen Bildungsforschung waren auch in 
unserer Untersuchung von entscheidender Bedeutung: Herkunft, Migrati
onshintergrund und mangelnde Leistung als Ergebnis von Nicht-Passung. 
Ergebnisse der quantitativen Bildungsforschung können so Befunde der 
qualitativen Einzelfallanalyse ergänzen und umgekehrt, wie wir mit voran
gegangenen Ausführungen gezeigt haben. Durch die Verknüpfung beider 
Perspektiven wird der Erkenntnisgewinn gesteigert. 
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15. Der Roman »Streulicht« und Bildungsaufstieg 

Seit den 1980er Jahren sind literarische und biografische Quellen »Gegenstand 
erziehungswissenschaftlicher Reflexion« und gewinnen danach in der erzie
hungswissenschaftlichen Biografieforschung an Bedeutung (vgl. Koller 2018, 
S. 168f.). Literarische Werke eignen sich besonders, um »Lebensgeschichten 
unter dem Fokus von Lern- und Bildungsgeschichten zu rekonstruieren« (Krü
ger 2006, S. 14). Sie sind lebensweltbezogen, anschaulich und konkret und be
schäftigen sich mit alltäglichen Ereignissen der Menschen, ihren freudigen, 
traurigen, überwältigenden und demütigenden Begegnungen und Zuständen. 
Dazu wissen wir mehr über Menschen aus privilegierten als unterprivilegier
ten Milieus. Vor mehreren Jahren ging aus Letzteren eine Literaturproduk
tion hervor, die große Aufmerksamkeit in der Öffentlichkeit erzielte. Dieser 
Hintergrund bestimmte die Auswahl des vorliegenden Romans, der die Er
fahrungen in einem unterprivilegierten Milieu mit dem Hauptaugenmerk auf 
die Lern- und Bildungsgeschichte einer Schülerin mit Migrationshintergrund 
schildert. 

Romane sind – im Folgenden wird an oben erwähnte Aspekte angeknüpft 
– von Vorteil, weil damit sprachlich differenzierte, genaue, einfühlsame und 
feinfühlige Darstellungen mit Kontextbezügen vorliegen. Der Roman »Streu
licht« wird wie eine empirische Datenquelle mit »dichte[n] Beschreibungen« 
(Clifford Geertz) behandelt. Daten quantitativ-empirischer Forschung können 
»dichte Beschreibungen« manchmal nicht zur Verfügung stellen. Ein Beispiel 
beschreibt die Icherzählerin, wie ihr angesichts sozialer, ethnischer Herkunft 
und Geschlecht in Schule und Gesellschaft massives Leid zugefügt wird. Sie 
ist nicht identisch mit der Autorin des Romans, selbst wenn er an einigen Stel
len Autobiografisches oder verzerrt Autobiografisches enthält. Dies betrifft al
lerdings nicht viele Ausführungen, so dass sich der Roman vorrangig als eine 
fiktive postmigrantische Lebens-, Lern- und Bildungsgeschichte lesen lässt. 
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Lebensweltliche Erfahrungen sind an die Wahrnehmung, die leibliche, 
soziokognitive und emotionale Verarbeitung von Subjekten als Träger:in eines 
Habitus gebunden (vgl. Reckwitz 2021, S. 50). Bei literarischen Texten ist daher 
die subjektive Sicht der Autor:innen ausschlaggebend. Wie sie ein Ereignis aus 
der Lebenswelt wahrnehmen, welche körperlichen Reaktionen und Gefühle 
es auslöst und welche Erkenntnisse sie aus den Erfahrungen gewinnen, ist an 
die Voraussetzungen der schreibenden Subjekte gebunden. Daher kann und 
will das Schreiben über diese Erfahrungen keine Objektivität beanspruchen. 
Es kann widersprüchlich, nicht immer eindeutig und erfunden sein. Zudem 
lassen Textstellen verschiedene Ausdeutungen zu. Objektive Befunde können 
dagegen durch den Einsatz von Messinstrumenten wie Kompetenz-, Lesetests 
und Fragebögen ermittelt werden. Aber auch hier wird Objektivität geschmä
lert, weil Instrumente selber Messfehler enthalten und die Durchführung 
nicht frei von subjektiven Einflüssen der Akteur:innen in der Textsituation ist. 

Insofern ist bei literarischen Texten die Ermittlung von Objektivität illuso
risch, weil sie durch die Autor:innen oder Lesenden immer über das Subjekti
ve vermittelt sind. Im Unterschied zu naturwissenschaftlichen Disziplinen, in 
denen Forscher:innen Verhältnisse zu Objekten und dinglichen Prozessen ein
gehen, beschäftigt sich die erziehungswissenschaftliche Forschung mit Sub
jekten und ihren Sichtweisen in Erziehung und Bildungsinstitutionen. Dabei 
ergeben sich beim Verstehen eines literarischen Textes oder der Ausdeutung 
von Textausschnitten differente Sichtweisen, die mit den Vorerfahrungen und 
Wissensvoraussetzungen der Subjekte zusammenhängen. Vor diesem Hinter
grund legen unsere Rekonstruktionen naheliegende Ausdeutungen offen, die 
aber auch anders hätten ausfallen können. 

Und doch ist der Beliebigkeit nicht Tür und Tor geöffnet. Das hier gewählte 
Verfahren des mit einer Forscherin gemeinsam vorgenommenen Kategorisie
rens und Codierens sollte davor bewahren, den Kern von Textsegmenten abwe
gig und idiosynkratisch zu interpretieren. Das Verstehen bekommt eine inter
subjektiv kontrollierbare Grundlage. Ansprüchen qualitativer Sozialforschung 
kann damit im Blick auf Transparenz und Intersubjektivität der Hauptkatego
rien und Codes entsprochen werden. 

Schließlich besteht die Bedeutung unseres Vorhabens darin, dass es 
zur Gruppe mikrosoziologischer Studien gehört, die konkrete Praktiken in 
Lebenswelt und Biografie von Menschen untersuchen. Diese Studien sind 
eher selten und haben zu wenig Resonanz in erziehungswissenschaftlicher 
Forschung. Bisher sind sie ein »Desiderat« (Kramer 2011, S. 7). 
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An die bislang grundsätzlichen Überlegungen schließen sich einige im 
Blick auf die Hauptthemen des Romans an: Der Weggang der Protagonistin 
sollte mithilfe eines Aufstiegs eine ›Befreiung‹ von Herkunftsfamilie und -mi
lieu ermöglichen, um ein unabhängiges und wahrhaftiges Leben zu führen, 
frei von klassistischer, rassistischer und sexistischer Diskriminierung. Dass 
dies mithilfe eines langen leidvollen Aufstiegs erkauft wurde, lässt fragen, 
warum es nur diese Wahl gab, hatte doch die Icherzählerin selbst in Betracht 
gezogen, in eine andere Stadt zu ziehen und einen Beruf zu erlernen (Ohde 
2020, S. 135). 

Der Bildungsaufstieg jedoch machte die Icherzählerin mit Inhalten und 
Problemstellungen bekannt, die Impulse enthielten, Wissbegier weckten und 
zum Schreiben anregten. Dies lässt sich daran erkennen, dass sie insgeheim 
ein Tagebuch schrieb, grenzenlos über unlösbare Probleme nachdachte, aus
giebig Selbstreflexion betrieb und eine inspirierende Wochenzeitschrift las 
(ebd., S. 96, S. 144). Solche Aktivitäten förderten weitere Bildungsinteressen 
und überwanden enge und begrenzte Horizonte der Alltagswelt von Familie 
und Ort – ein Engagement, das auf ein unverzwecktes und von der Schule 
unabhängiges Bildungsinteresse verwies. 

Der Roman lässt offen, welche bereichsspezifischen Interessen und 
Schwerpunkte von der Icherzählerin verfolgt wurden. Das ist letztlich auch 
belanglos, denn die zentrale Botschaft des Romans lautet: Lern- und Bildungs
prozesse sind trotz benachteiligender sozialer, ethnischer und geschlechts
spezifischer Herkunft und der daraus resultierenden Diskriminierungen im 
Bildungssystem möglich. Wird dadurch die oben erwähnte These zur Do
minanz der Kategorie soziale Herkunft, die die Bedeutung von Ethnie und 
Geschlecht zur »Nebensache macht« (Sauer (2025, S. 17), infrage gestellt? Im 
Roman spielt die Kategorie Ethnie eine ebenso beherrschende Rolle. Zwar 
enthält der Roman auch viele Hinweise auf den bestimmenden Einfluss der 
sozialen Herkunft. Er zeigt sich ebenso in den verallgemeinerbaren Ergebnis
sen der empirischen Bildungsforschung (vgl. Kapitel 15). Aber sein Einfluss 
lässt sich im Roman keineswegs immer eindeutig ermitteln, weil alltägliche 
Interaktion und Kommunikation und deren Beschreibung mehrdeutig sind 
und es meist unklar ist, ob Merkmale sozialer Herkunft oder der Ethnie für 
eine diskriminierende Reaktion verantwortlich sind. Daher erscheint der Be
griff Intersektionalität, der sich auf mehrere Kategorien bezieht, angemessen, 
um das Phänomen der Diskriminierung im Alltag zu erfassen. 

Der Aufstieg war u.a. das Mittel, einer Welt von normativer Rigidität, In
toleranz und Demütigung zu entkommen. »Weggehen« kam einer sichtbaren 
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Distanzierung von raum-zeitlichen Bedingungen und einem Bruch mit bis
herigen Zwängen und Unfreiheit sowie der Erfahrung von Ungleichwertigkeit 
und Andersartigkeit gleich. »Weggehen« garantierte aber nicht, dass in ande
ren Welten keine Praktiken von Freiheitsbeschränkung und Diskriminierung 
ausgeübt werden und nach Prinzipien von Gleichwertigkeit und Wahrhaftig
keit gelebt wird. 

Ebenso bedeutete der Weggang nicht, Herkunftsfamilie und -milieu in der 
eigenen inneren Realität hinter sich zu lassen. Innere durch biografische Er
fahrung vermittelte Wirklichkeiten zu verändern, kann teilweise gelingen, in
dem man die eigenen Vorstellungen mit konterkarierenden Ideen und Erfah
rungen konfrontiert. Das ist durch Bildung möglich, sei es durch die intensive 
Beschäftigung mit Literatur, Wissenschaft, Kunst und Musik. Bildung über
schreitet innere Grenzen, eröffnet neue Welten und kann zu einer Habitus
transformation beitragen. Diese Erkenntnis war auch für die Protagonistin 
von Bedeutung, als sie sich dem langen steinigen Aufstieg stellte. Bildung war 
die notwendige Voraussetzung dafür, sich von der Herkunftsfamilie und -mi
lieu sowie von der bisher gescheiterten Schulbiografie zu emanzipieren. Da sie 
über keine finanziellen Mittel für ein Leben und einen Bildungsaufstieg an
dernorts verfügte, kam das frühzeitige Verlassen des Ortes nicht infrage. Sie 
war auf die Unterstützung des Vaters angewiesen, der ihren Bildungsaufstieg 
zu torpedieren versuchte. 

Die Hoffnung, sich dabei gleichzeitig von präreflexiven habituellen Prä
gungen zu befreien, hatte wenig Aussicht auf Erfolg. Nur ein Teil dieser Prä
gungen hätte, wenn überhaupt, durch Reflexion bewusst gemacht und verän
dert werden können. Die Metapher vom Weggang bedeutete daher nicht die 
Abkehr von den inkorporierten Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmus
tern der Herkunftsfamilie. Zwar zeigte der Roman die Bedeutung und Kraft 
von Bildung, sich weitgehend von Zwang und Fesseln der Außenwelt loszusa
gen, jedoch nicht vom inkorporierten familiären Habitus. Anschaulich brachte 
die Icherzählerin das zum Ausdruck: Sie wurde vom »vertrauten Brummen der 
Klärwasser« von hinten gehalten (Ohde 2020, S. 282). 

Verfolgt die Autorin eine Botschaft und wenn ja, welche kann aus dem Ro
man gezogen werden? Deniz Ohde schließt an die französische Klassismus- 
Literatur von Eribon, Ernaux und Louis an. Gemeinsam ist diesem Genre die 
Schilderung von Bildungsaufsteiger:innen aus armen desolaten Herkunftsfa
milien und -milieus. Die Beschreibung der familiären Verwerfungen ist meist 
so drastisch, dass das Auseinanderbrechen der Familien naheliegend zu sein 
scheint. Dabei wird geschildert, welche Zurichtung, Beschädigung und Zer
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störung von persönlicher und sozialer Identität junge Menschen erfahren. Es 
wird verständlich, dass Heranwachsende danach streben, aus diesen Verhält
nissen auszubrechen und wegzugehen. 

Die generelle Botschaft des Romans für aus diesen Milieus stammenden 
Schüler:innen mit Ambitionen zum Aufstieg könnte darin bestehen, zu zei
gen, mit welchen Hindernissen und Barrieren gerechnet werden muss und 
ob eine Bereitschaft besteht, deren Überwindung auf sich zu nehmen. Wohl 
wissend, dass viele Versuche von Aufstiegsprozessen scheitern aufgrund von 
kontinuierlichen Misserfolgen. Und doch lässt der Roman einerseits schluss
folgern, hartnäckig an Zielen festzuhalten, nicht aufzugeben und Chancen 
wahrzunehmen entsprechend dem Narrativ, jede bzw. jeder kann es schaffen. 
Eine solche Haltung war bei der Icherzählerin vorhanden, bei dem Gros der 
oben berücksichtigten Risikogruppe, zu der sie vorübergehend während der 
Schulzeit zählte, vermutlich nicht. Aus der Lektüre lässt sich andererseits 
daher auch fragen, ob materielle und psychische Kosten im Verhältnis zu 
ideellem und finanziellem Gewinn eines Bildungsaufstiegs stehen und man 
bereit ist, diese Kosten aufzubringen. 

Der Roman schildert einen Aufstieg in einem Bildungssystem, das sich zu 
wenig auf die Interessen und Bedürfnisse der Kinder und Jugendlichen aus 
unterprivilegierten Milieus einlässt, schon gar nicht habitus- und diskrimi
nierungssensibel mit ihnen umgeht. Die Suche nach Identität wird kaum un
terstützt, und das in einem Lebensabschnitt, in dem alle Schüler:innen damit 
intensiv beschäftigt sind. Diejenigen aus unteren Milieus sind zusätzlich be
nachteiligt, weil sie oft keine Ansprechpartner:innen innerhalb und außerhalb 
der Schule haben, mit denen sie sich austauschen können. Ihnen fehlt, ver
glichen mit privilegierten Herkunftsfamilien und -milieus, die entscheidende 
Ressource von Dialog und Aussprache für die Identitätsentwicklung. 

Angebote in der Schule könnten diesen Mangel für die Gruppe beheben, 
etwa durch den Einsatz von Programmen mit Pat:innen und Mentor:innen. 
Schule ist allerdings überzeugt davon, dass es nicht zu ihrem Aufgabenbereich 
gehört, wie es auch der Roman dokumentiert. Für die hier adressierten Schü
ler:innen ist das prekär, weil sie anfälliger für Verführung und Scharlatanerie 
durch Netzwerke und soziale Medien sind. Verhindern lässt es sich, indem 
Gespräche und Aktivitäten zu Identitätsentwicklung und Sinnstiftung in der 
Schule institutionalisiert werden. Das Individualisierungsprinzip, das für je
des Kind und jeden Jugendlichen die gebührende Zuwendung und Förderung 
beim Lernen von Gegenständen vorsieht, sollte auch die Möglichkeit bieten, 
mit Schüler:innen im Einzelgespräch Fragen des Leidens, Scheiterns, der 
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Sinnstiftung, Identitätssuche und authentischen Erfahrung zu besprechen. 
Zusätzlich ist im Unterricht die gemeinsame Bearbeitung dieser Fragen auf 
unpersönlicher, abstrakter Ebene nötig – kein Novum, wenn man an die 
Auseinandersetzung mit zeitgenössischen biografischen Texten denkt. 

Ob diese individuellen und allgemeinen Bezüge in dem herrschenden 
Bildungssystem stärker in den Fokus gerückt werden, hängt davon ab, welche 
Vorstellung von Bildung pädagogische Institutionen haben und anstreben. 
Wenn Bildung ›ein Prozess der Erfahrung‹ ist, »aus dem ein Subjekt ›verändert 
hervorgeht‹«, und diese Veränderung »das gesamte Verhältnis des Subjekts 
zur Welt, zu anderen und zu sich selber betrifft« (Koller 2018, S. 9), kurz ge
sagt, Bildung sich als Selbstkonstruktion bestimmen lässt (Tenorth 2020, S. 
355), dann verweist der Begriff auf die Aufmerksamkeitsrichtung, in die die 
pädagogischen Institutionen arbeiten können. Dabei sollte man aber keiner 
Hybris von Bildung erliegen. Denn das Subjekt kann seine Beziehung zur Welt 
nicht von Grund auf so verändern, dass es seine Lebensgeschichte, seine so
ziale und ethnische Herkunft und sein Geschlecht, überwindet und auslöscht. 
Der familiäre Habitus lässt sich aufgrund seiner präreflexiven Verankerung in 
Leib und Seele nur wenig beeinflussen und spielt eine wesentliche Rolle bei der 
Entwicklung des Subjekts, das als Träger:in des Habitus seine bestimmende 
Wirkung über die gesamte Lebensspanne ausübt. 

Eine weitere Möglichkeit besteht in der Unterstützung durch die Schule, 
Beziehungen und Freundschaften unter Peers anzubahnen, nicht zuletzt mit
hilfe des Einsatzes didaktischen Materials, das aufklärt, Vorurteile abbaut und 
Akzeptanz für Vielfalt fördert. Sollte es dabei gelingen, egalitäre Beziehun
gen zwischen Schüler:innen mit diverser sozialer Herkunft, Migrationshinter
grund und Geschlecht zu stiften, entsteht in dem Rahmen ein Entwicklungs
potenzial, das für die wechselseitige Identitätssuche der Gleichaltrigen hilf
reich ist und ein Verständnis für soziale Verhältnisse und den Habitus des je
weils anderen zu fördern vermag. Dies ist heutzutage umso wichtiger, weil die 
Milieus immer weiter auseinanderdriften und gemeinsame Orte der Kinder 
verlorengehen (vgl. Kurtenbach 2025). Milieuübergreifende Beziehungen zwi
schen Kindern oder Jugendlichen entstehen kaum noch. Wenn doch, werden 
Beziehungen oft asymmetrisch gestaltet, die weder zur Förderung von Rezi
prozität noch der Fähigkeit zur Perspektivenübernahme und Empathie beitra
gen. Insofern ist es gesellschaftspolitisch wichtig, Gelegenheitsstrukturen für 
das Entstehen egalitärer Beziehungen zwischen den Schüler:innen zu schaf
fen, um zu Inklusion und demokratischem Miteinander beizutragen. 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 https://www.inlibra.com/de/page/agb - Open Access - 

https://doi.org/10.14361/9783839479513 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/


15. Der Roman »Streulicht« und Bildungsaufstieg 199 

Entscheidende Grundlagen für die Entwicklung einer solchen Schule 
werden in der Lehrer:innenbildung gelegt, sofern dazu eine erziehungs
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit literarischen Texten gehört. Der 
Einsatz von zeitgenössischen (auto-)biografischen Romanen zu Klassismus, 
Rassismus und Sexismus, die retrospektiv schwierige familiäre Lebenslagen 
mit aufreibender schulischer Sozialisation von Kindern und Jugendlichen 
thematisieren, böte eine Basis für fallbasiertes Arbeiten mit Studierenden. 
Wie die vorangegangene Analyse am Beispiel des Romans »Streulicht« zeigt, 
lassen sich durch Fallrekonstruktionen subjektives Wahrnehmen, Denken 
und Handeln der Akteur:innen nachvollziehen. Sie regen zum gemeinsa
men Nachdenken und zur Besprechung über Probleme von Lebenswelten, 
des Lernens, der Teilhabe und Exklusion an und fordern auf, sich tieferge
hend mit entsprechenden Theorien und Forschungen zu beschäftigen, um 
ein besseres Verstehen zu ermöglichen. Dieses Vorgehen hätte nachhaltige 
Auswirkungen auf die Studierenden in der Lehramtsausbildung, weil die 
Beschreibung von biografisch verankerten Erfahrungen in den Romanen 
unmittelbarer und dichter an ihrer subjektiven Gedankenwelt ist als das in 
der Lehrer:innenbildung dominierende wissenschaftliche Wissen. Beides 
wird gebraucht: Literatur und wissenschaftliche Erkenntnis. Das Anliegen 
des Letzteren unterscheidet sich jedoch insofern von literarischen Texten, als 
diese die Studierenden hier selbst als »›eigensinnige‹, situierte und verleib
lichte Subjekte mit einer individuellen Lerngeschichte […] [und] mit einer 
lebensgeschichtlichen Motivationsstruktur« adressieren (Dederich & Seitzer 
2024, S. 80). 

Erkennen sich die Studierenden in manchen Lebens-, Lern- und Bildungs
biografien von Romanfiguren wieder, kann ein selbstreflexiver und mit Ge
fühlen verwobener Prozess erzeugt werden, der in Studium und Beruf einen 
nachhaltigen Niederschlag findet. Sich über lebensbiografisch verankerte ei
gene Stärken und Schwächen, Wünsche und Problemlagen bewusst zu wer
den, schafft Voraussetzungen für Selbstreflexion und Kompetenz nicht nur im 
Blick auf die eigene Person, sondern auch für die Förderung von Responsivi
tät gegenüber Schüler:innen, sich habitussensibel auf ihre äußeren und inne
re Realitäten einzulassen. Responsive Pädagogik ermöglicht so Ansatzpunkte 
von individueller und kollektiver pädagogischer Hilfe und Unterstützung und 
bietet eine wichtige Ergänzung für die erwähnte rationale Pädagogik. 
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Anhang 

Liste der Codes 

Die grün markierten Kategorien mit Codes stellen die Analyseeinheiten im Ro
man dar. Die Klammer gibt die Summe der nachfolgenden Codes für die mar
kierte Kategorie an. 

Liste der Codes Häufigkeit 
Codesystem 746 
         Mutter_Sophia (∑ = 16 Codes) 0 
              Schule 2 
              Lebensstil 6 
                     Realitätsverleugnung 1 
              Distinktion 6 
              Bürgerlichkeit 1 
         Großvater (∑ = 11 Codes) 0 
              Habitus 0 
                     Schweigen 3 
                     Notwendigkeit 2 
              Krankheit 1 
              Trinken 1 
              Wohnung 1 
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Liste der Codes Häufigkeit 
              Stagnation 1 
              Aufbewahrungsdrang 2 
          Mutter (∑ = 105 Codes) 0 
              Ständiger Alarmmodus 2 
              Verheimlichen 1 
              Autonomiestreben 3 
              Ehemann 12 
                     Unterwerfung 2 
              Diskriminierung 5 
                     rassistischer Überfall 3 
                     Umdeuten 3 
              Krankheit 11 
                     Tod 5 
              Heimat 2 
                     Eltern_Mutter 9 
                     Eltern_Vater 3 
                     Schule 1 
                     Weggehen 6 
                              Autonomiestreben 2 
                              Scheinheiligkeit 1 
              Peinlichkeit 1 
              Sorge 15 
              Erziehung 5 
              Veränderung 4 
                     Ordnung 5 
                     Durchsetzungsvermögen 2 
              Weggehen 2 
          Icherzählerin (∑ = 299 Codes) 0 
              Reproduktion_Ungleichheit 6 
              Habitus 17 
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Liste der Codes Häufigkeit 
                     Essen 2 
              Uniwechsel 6 
                     Lukas 2 
              Oberstufenzeit 1 
                     Lehrkräfte 5 
                              Beschämung 2 
                              Diskriminierung 7 
                                        Gedankliche Gegenwehr 7 
                     Schulerfolg 3 
                              Habitus 5 
                     Identität 5 
                     Rektor_Gespräch 0 
                              Diskriminierung 2 
                              Bildungsaufstieg 1 
                              Einschüchterung 6 
                              Habitus 4 
                                        Eigene Schuldzuschreibung 5 
              Abendschulzeit 7 
                     Stolz_Können 1 
                     Hilfsbedürftigkeit 1 
                     Miderwertigkeitsgefühl 1 
                     Lehrkraft 0 
                              Bildungsaufstieg 3 
                     Mitschüler:innen 10 
                              Diskriminierung 2 
                              Distinktion 0 
                              Cansu 8 
                     Diskriminierung 3 
                     Exklusionsgefühl 1 
              Anpassung 2 
              Neid 13 
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Liste der Codes Häufigkeit 
              Alarmmodus_Familie 8 
              Eltern 9 
              Bildungsaufstieg 5 
              Bildung 13 
                     Interessen 2 
              Klauen 2 
              Gymnasialzeit 4 
                     Lernen 11 
                     Diskriminerung 0 
                              Exklusionsgefühl 3 
                              Habitus 0 
                                        Minderwertigkeitsgefühl 7 
                                        Ratlosigkeit 1 
                              Lehrkräfte_Demütigung_Beschämung 14 
                                        Angst 2 
                                        Suizidgedanken 2 
                                        Lernen 3 
                              Lehrkräfte_Schüler:innen 11 
                                        Hilfsbedürftigkeit 1 
                              Äußere Erscheinung_Gesicht 8 
                                        Migrationshintergrund 7 
                                        soziale Herkunft 3 
                                        Alarmmodus 1 
                                        Gesicht_Bisswunden 3 
                              Depression 4 
                                        Suizidgedanken 1 
              Grundschulzeit 0 
                     Diskriminierung 1 
                              Name 11 
                                        Verunsicherung 2 
                                        Exklusionsgefühl (1) 2 
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Liste der Codes Häufigkeit 
                     rassistischer Übergriff 1 
                              Äußere Erscheinung_Gesicht 1 
                              Soziale Herkunft 1 
                              Migrationshintergrund 1 
                              Umdeuten 4 
                     Unwissenheit 3 
              Konkurrenz 4 
              Eltern 1 
              Bewerbungsgespräch 3 
         Pikka_Eltern 1 
         Peers 0 
          Freund:innen (∑ = 71 Codes) 0 
              Teilhabe 3 
                     Selbstachtung 2 
              Zusammensein 6 
              Trennung 1 
                     Diskriminierung 0 
                              Demütigung_Beschämung 4 
              Abenteuer 4 
              Spaß 4 
              Sophia 5 
                     Diskriminierung 10 
                     Habitus 2 
                     Förderung 1 
              Spielen 1 
              Träumereien 3 
              Pikka 11 
                     Stagnation 11 
              Party-Pikka 3 
          Vater (∑ = 136 Codes) 0 
              Habitus 0 
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Liste der Codes Häufigkeit 
                     Sense of one’s place 6 
                     Hilflosigkeit 5 
                     Schweigen 8 
                              Einsilbig 1 
                     Stagnation 11 
              Perfektionismus 2 
              Tochter 2 
                     Trösten 5 
              Ehefrau 1 
                     Diskriminierung 6 
                     Krankheit 1 
                     Tod (+) 4 
                     Sorge 2 
              eigene Mutter 1 
              Trinken 12 
                     Aggressivität 3 
              Herabsetzen 5 
              Schule 3 
                     Gymnasium 5 
              Ausbildung 1 
              Schicksal 2 
              Aufbewahrungsdran 13 
                     Kaufdrang 4 
                     Mutter 7 
              Selbstexklusion 8 
                     Rationalisierung 1 
                     Misstrauen 1 
              Fremdexklusion 2 
              Notwendigkeitsgeschmack 8 
                     Minderwertigkeit 1 
              Rückkehr 2 
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Anhang 231 

Liste der Codes Häufigkeit 
              Arbeit 3 
          Soziale Ungleichheit (∑ = 108) 0 
              Stadtteil 15 
                     Sophia 2 
                     Pikka 2 
                     Anschlag 4 
                              Frau 5 
                     Stagnation 3 
                     Spannung 1 
                     Industriepark 3 
              Wohnquartier 6 
                     Suizidgedanken 1 
                     Diskriminierung 1 
                              Anschlag 4 
                                        Frau 5 
                              Demütigung_Beschämung 7 
                              Exklusionsgefühl 2 
                              Weggehen 20 
                                        Andere 2 
                                        Veränderung 9 
                              Träumen 1 
              Wohngebäude 0 
                     Nachbarn 4 
                     Wohnung 9 
                              Zimmer 2 
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