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Zusammenfassung

Der Zweite Bildungsweg in Form von Schulen fiir Erwachsene fult auf der Idee einer Un-
abgeschlossenheit von Bildungsverldufen. Gleichzeitig erdffnet er eine Moglichkeit zur
Transformation desselben. Subjektiv erlangt er Bedeutung als Neustart der beruflichen Kar-
riere oder als Mdglichkeit der Hoherqualifikation und Umorientierung. Dies verweist auf
eine allgemeine Dynamik der De-Standardisierung von Lebensverldufen und betont eine In-
dividualisierungsbewegung im Erwachsenenalter. Diese Individualisierung trifft im Erwach-
senenalter auf unterschiedlichste Lebensmodelle. Im Fokus dieser Arbeit stehen dabei
Frauen, die sich aus einer Paarbeziehung heraus fiir den Schulbesuch im Erwachsenenalter
entscheiden. Gerade fiir diese Gruppe scheint ein besonderes Potential der Emanzipation im
Zweiten Bildungsweg zu liegen. Tragend ist dabei die Idee eines sozialen und beruflichen
Aufstiegs gegeniiber dem Partner/der Partnerin durch den angestrebten Bildungsabschluss.
Uber einen Mixed-Methods Ansatz wird die These gepriift, inwiefern das Bildungssubjekt
(Ich) und die Paarkonstruktion (Wir) spannungsreiche Antipoden der Entscheidung darstel-
len. Die Ich-Ebene — untersucht iiber eine quantitative Fragebogenstudie — eréffnete die do-
minanten Motive eines Bildungsstrebens sowie eines beruflichen Aufstiegswunsches bei
gleichzeitiger Ausblendung des Partners/der Partnerin aus der Bildungsentscheidung. Dem
gegeniiber steht eine Haltung zum Wir — untersucht iiber eine qualitative-rekonstruktive In-
terviewstudie —, welche die Entscheidung als delegativen Mechanismus einordnet. Es wird
deutlich, dass die Entscheidung fiir den Zweiten Bildungsweg in einer Partnerschaft als ko-
operative Pflicht das Spannungsverhéltnis zwischen individuellem Streben und partner-
schaftlicher Verantwortung zum Ausdruck bringt.

Schlagworter: Zweiter Bildungsweg, Paarbeziehungen, Bildungsentscheidungen im Er-
wachsenenalter, Kooperationspflicht, Mixed Methods



Abstract

The Second Chance Education through adult schools is based on the idea of an ongoing
educational journey. Simultaneously, it offers a possibility for its transformation. Subjec-
tively, it gains significance as either a fresh start in one's professional career or as an oppor-
tunity for further qualification and redirection. This points to a general dynamic of de-stan-
dardization in life courses, emphasizing an individualization movement in adulthood. This
individualization encounters various life models in adulthood. This study focuses on women
who decide to pursue education in adulthood while maintaining a romantic relationship. For
this group, there seems to be a particular potential for emancipation in the Second Chance
Education. Central to this is the idea of social and professional advancement vis-a-vis the
partner through the desired educational attainment. Through a mixed-methods approach, the
thesis examines the extent to which the educational subject (the self) and the couple construc-
tion (the partnership) represent conflicting poles in the decision-making process. The indi-
vidual level - examined through a quantitative questionnaire study - revealed the dominant
motives for educational aspirations and a desire for career advancement while simultaneou-
sly excluding the partner from the educational decision. In contrast, a perspective on the
partnership - explored through a qualitative-reconstructive interview study - frames the de-
cision as a delegative mechanism. It becomes evident that the decision for Second Chance
Education within a partnership as a cooperative obligation expresses the tension between
individual striving and partnership responsibility.

Keywords: Second Chance Education, Couple Relationships, Educational Decisions in
Adulthood, Cooperative Obligation, Mixed Methods
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1. Einleitung

Stellen wir uns eine vierkdpfige Familie vor: Vater, Mutter und zwei gemeinsame Kinder.
Der Vater ist studierter Maschinenbauingenieur und in Vollzeit berufstitig. Die Mutter war
nach ihrem Ausbildungsabschluss als Zahnmedizinische Fachangestellte ebenfalls in Voll-
zeit angestellt, hat sich aber seit der Geburt des ersten Kindes aus dem beruflichen Alltag
zuriickgezogen. Nebenbei arbeitet sie noch ein paar Stunden in ihrem Ausbildungsberuf.
Diesen Lebensalltag teilt die Familie bis zu dem Zeitpunkt, als das zweite Kind das schulfa-
hige Alter erreicht. Zu diesem Zeitpunkt entscheidet sich die Mutter fiir eine eigene ,,Ein-
schulung®. Sie besucht eine Schule des Zweiten Bildungswegs (ZBW). Mit ihrem Realschul-
abschluss steigt sie in die 11. Klasse ein. Auch wenn nur sie diese Schule besucht und damit
ihr eigenes Aufgabenfeld verdndert, ist der familiale Einbezug offensichtlich. Sie besucht
die Schule an zwei Abenden in der Woche und erhilt fiir die anderen drei Werktage Aufga-
ben im Distanzlernen. An den Wochenenden sagt sie nun 6fter Treffen ab, um zu lernen und
das Fiihren des Haushalts wird ab jetzt mit ihrem Lebensgefdhrten aufgeteilt. Die nichsten
drei Jahre sind so geplant.

Ohne die Familie an dieser Stelle ndher zu kennen, erdffnen sich auf den ersten Blick
mehrere Motive, welche die Entscheidung der Mutter zu beeinflussen scheinen. Zuerst ist
die subjektive Aufstiegsfigur zu nennen. Die beschriebene Mutter strebt mit dem Schulbe-
such eine Hoherqualifikation an. Sie holt einen Bildungsabschluss nach, welcher auf dem
Ersten Bildungsweg (EBW) ausblieb. Die Hochschulreife wiirde ihr zudem erméglichen ein
Studium anzuschlieBen oder einen beruflichen Wechsel vorzunehmen. Sie verweist damit
auf die Reversibilitdt der Bildungslaufbahn (vgl. Harney et al., 2007) und auf die Moglich-
keit zur Auseinandersetzung mit vergangenen Erfahrungen im Bildungssystem. Daran an-
kniipfend lassen das Anstreben der Hochschulreife und ein potentiell folgender beruflicher
Aufstieg die Bearbeitung der paardyadischen (geschlechtsspezifisch-traditionellen) Kom-
plementaritdt zu. Eine eigene Hoherqualifikation und berufliche Aufwirtsbewegung wiirde
die Moglichkeit einer formalen Paritét in der Beziechung schaffen. Das Gelingen dieser Be-
wegung ist dabei auf einen Kooperationsmodus (vgl. Maiwald, 2009), welcher die Solidari-
tdt beider Beziehungspartner:innen erfordert, angewiesen. Drittens beriihrt die Alltagsver-
anderung und der Schulbesuch die Beziehungsebene zu den Kindern. Aus Sicht der Mutter
sind hierbei zweierlei Aspekte auffdllig: Zum einen wird die vorherige Konzentration auf
die Mutterrolle und die dadurch bedingte Aufmerksamkeit auf die Kinder aufgebrochen.

Zum anderen ist vorstellbar, dass die angestrebte Hoherqualifizierung, vor allem eine schu-



lische Zentrierung und das damit einhergehende FleiBmotiv, ein Vorbildcharakter zum Aus-
druck bringen kann. Insgesamt gestaltet sich der Entscheidungshintergrund auf Grundlage
einer Kontrastentwicklung ,,zu ihrer gegenwirtigen Lage* (Hamacher, 1968, S. 94).

Diese Schlaglichter verweisen in ihrer Zusammenschau auf eine potentiell spannungs-
reiche Phase, welche durch die Entscheidung zum Schulbesuch iiber den ZBW geebnet wird.
Der Schulbesuch der Mutter erscheint aulergewohnlich und wirft Fragen auf. Sie machen
die Erzéhlung iiber die Familie insofern besonders, als dass sich die Beweggriinde nicht von
aufBen erschlieen lassen. Die sowohl auf der Individual- als auch Beziehungsebene zu ver-
ortenden Spannungen, mdgen sie das alltdgliche Familienleben noch so auf die Probe stellen,
erdffnen, positiv formuliert, Moglichkeiten. Diese ,,Chancen® werden erst durch den Besuch
an einer Schule fiir Erwachsene emergiert. Der (nachgeholte) Aufstieg stellt dabei einen
zentralen Zweck des ZBWs dar (vgl. stellvertretend Arlt, 1958) und ist unabhéngig von den

konkreten familialen Gegebenheiten unseres Beispiels anzuerkennen.

1.1 Uber Bildungswege, zweite Chancen und lebensweltliche Beziige

Richten wir den Blick einmal konzentrierter auf den Schulbesuch und somit auf die Institu-
tionen, welche den ZBW formen. Abendgymnasien und Kollegs, als eigens fiir Erwachsene
eingerichtete Bildungsorte, werden im deutschen Bildungswesen die Aufgabe zuteil, ,,zur
Hochschulreife zu fiihren* (KMK, 2018a, 2018b, S. 3). Das unterscheidet die Schulformen
grundlegend erst einmal nicht von anderen allgemeinbildenden Schulen mit gymnasialer
Oberstufe. Ganz im Gegenteil: Durch die staatlich organisierte Vereinbarung zur Gestaltung
von Abendgymnasien und Kollegs (ebd.) Ende der Siebziger Jahre kam es zu einer Anglei-
chung der schulischen Inhalte. Mit der Subsumtion der Institutionen unter dem Begriff des
Zweiten Bildungswegs (KMK, o. D.) wird dazu jedoch eine Art Abfolge thematisiert. Ob-
wohl ein Zweites auf ein Erstes folgt, ist dies im Sinne von Bildungswegen nicht zwangs-
laufig gegeben. Es handelt sich beim ZBW um keinen Automatismus, keine notwendige
Reihenfolge, die sich auf alle Ausbildungswege bezieht. Es handelt sich eben nicht um einen
Teil der Regelschullautbahn. Obwohl der Schulbesuch an Abendgymnasien und Kollegs da-
ran anschlieBend als ,,eigenstindige[r] alternative[r] Weg[] zur Hochschulreife® (KMK,
2018a, 2018b, S. 3) betitelt wird, also das Zweiter keine Reihenfolge, sondern eine Alterna-
tive darstelle, ist dies formalsprachlich nicht eingeldst — es heif3t ja gerade nicht alternativer
Bildungsweg. Dies lésst sich auch inhaltlich begriinden: Die ,,totale Assimilation der Lehr-
pléne an traditionellen Vorstellungen* (Knostmann, 1983, S. 49) stellt die Bezeichnung als

Alternative in Abrede. Belser (1960) geht hier noch einen Schritt weiter und zéhlt diese
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schulischen Formen nicht zum ZBW, da ,,nur bei einem [...] wesentlichen Unterschied [...]
der Begriff Zweiter Bildungsweg berechtigt [ist].” (S. 120).

Die Versprachlichung als Alternative nimmt dariiber hinaus eine aktive Auseinander-
setzung mit dem eigenen Bildungsverlauf in der Zeit des EBW in Anspruch und rekurriert
auf ein zeitgleiches Nebeneinander der moglichen Bildungswege. Als stiinde dem Indivi-
duum zur Wahl die Hochschulreife im EBW direkt zu absolvieren oder diesen Abschluss an
spaterer Stelle zum Beispiel nach einer beruflichen Ausbildung anzustreben, stellt man sich
die Frage mache ich jetzt oder lieber erst spdter das Abitur? Bildungswege als alternativ
auszuloten, scheitert bereits mit Blick auf die eingeschriankten Entscheidungsfreiheiten, die
der EBW bereithilt. ,,Im ,,Ersten Bildungsweg* unterliegt der Jugendliche in starkem Mafle
einer Fremdbestimmung [...]. Die Entscheidung zur Teilnahme an diesem Weg muB [...]
durch andere getroffen werden.* (Arlt, 1958, S. 30). So ist die Entscheidung ausgehend vom
Bildungssubjekt ausschlieBlich fiir den ZBW konstitutiv. ,,Es ist die erste Entscheidung, die
ohne gesellschaftlichen Zwang erfolgt (zum Beispiel Schulpflicht), bei der es nicht um das
Wie, sondern Ob-Uberhaupt geht* (Hamacher, 1968, S. 76). Dabei ist die Entscheidung aber
darauf angewiesen, dass diese nicht bereits wihrend des EBWs zugunsten eines spéteren,
Zweiten fallen kann. Eine bewusste Entscheidung fiir ein Hinterher — bereits wéhrend des
EBW — gerit durch die Begrifflichkeiten in Zusammenhang mit dem ZBW ins Wanken,
wenn beispielsweise iiber einen ,,Sonderweg* (Ditton & Reinders, 2011, S. 147) gesprochen
wird. Diese Zuschreibung verweist auf eine Abweichung vom Typischen. Und aus dem al-
ternativen Nebeneinander von Bildungswegen wird die Gegeniiberstellung von Regel und
Ausnahme.! Nicht nur ,,Sonderweg®, sondern auch der Begriff nachholen in Zusammenhang
mit der Beschreibung des Absolvierens von Schulabschliissen iiber den ZBW (vgl. stellver-
tretend Bellenberg et al., 2019; Harney et al., 2007; Ditton & Reinders, 2011) wird wie
selbstverstiandlich verwendet. Die Bewegung des Nachholens impliziert ein fritheres Ver-
sdaumnis. Wenn das in der obigen Frage zum angestrebten Bildungsverlauf ,,spéiter* eigent-
lich nachholen bedeutet, kann es sich beim ZBW kaum mehr um eine Alternative handeln,
sondern stellt eine Bearbeitung von individuell wahrgenommenen Versdumnissen im EBW
dar. Die Deutung eines Versdumnisses wird durch die Zuschreibung im anglophonen Raum
iiber ,,school non-completion* (Ross & Gray, 2005, S. 103) akzentuiert. Briickner et al.
(2017) werfen der ,,begriffliche[n] Verengung auf das Nachholen* (S. 2) vor, dass dies den

! Dass Abendgymnasien und Kollegs eine Art Ausnahme bilden, lisst sich dariiber hinaus leicht quantifizieren.
So erhielten im Schuljahr 2021/22 nur ca. 1,3% die Studienberechtigung iiber Abendgymnasien und Kollegs
(vgl. Statistisches Bundesamt, 2022a).
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Charakter einer ,,2. Wahl* (ebd.) hervorhebe. Damit erhilt das Nachholen von Bildungsab-
schliissen zugleich eine wertende Konnotation, welche vor allem aus Perspektive der Teil-
nehmer:innen eine Rolle spielen diirfte — sie seien diejenigen, die es nicht im ersten Anlauf
geschafft haben, einen zweiten brauchten. Diese Betrachtung l4sst die Lesart zu, Zweiter als
Ausdruck einer Rangfolge zu interpretieren. Der ZBW wiére damit dem Ersten in seiner Wer-
tigkeit nachgeordnet.

Kommen wir auf die Frage ,,mache ich jetzt oder lieber spéter Abitur?* zuriick und
bedenken die eben nur in aller Kiirze zusammengefassten Aspekte, erscheint die Ubertra-
gung dieser Frage auf die Bildungssituation von den Betroffenen so artifiziell, dass sie sich
gar nicht als tatséchliche Entscheidungsfrage stellen kann. Eine Interpretation des Besuchs
an Schulen des ZBWs zwingt die Partizipant:innen zur Auseinandersetzung mit dem voran-
gegangenen Bildungsweg. In dieser (bildungsbiographischen) Riickschau ldge der Fokus —
folgt man der Begrifflichkeit des Nachholens — auf dem Nicht-Abitur, dem Versaumnis. Dies
bedeutet nicht, dass die Hochschulreife bereits bei allen Personen am ZBW schon frither Ziel
gewesen sein muss und demnach aktiv verfehlt wurde. Ich meine dies viel allgemeiner: Ist
man dabei einen Bildungsabschluss anzustreben, welcher zu einem fritheren Zeitpunkt hétte
erfolgen konnen, kommt man nicht umhin sich mit dieser Potentialitét zu beschéftigen. Sub-
jektive Griinde des Nicht-Absolvierens sind dabei vielfaltig, beispielsweise die damalig feh-
lende Motivation oder auch das Abraten durch Andere (vgl. Bellenberg et al., 2019). Wie
auch immer die konkreten Motive aussehen mogen, fiihrt der Umstand der Moglichkeit eines
fritheren Absolvierens, ebenso wie die Legitimitit der Fragen nach Griinden eines fritheren
Scheiterns, zu der Interpretation des ZBWs als zweite Chance (vgl. Pansa, 1991).

Die beiden Deutungslinien, die eines Ranges als auch die einer zweiten Chance, heben
die Bedeutsamkeit der Teilnehmer:innenperspektive hervor. Richten wir den Blick also ge-
nauer auf die Personen, die sich im ZBW befinden und die daran gekoppelte zeitliche Di-
mension. Durch die gegebene Voraussetzung eines Mindest- aber nicht Hochstalters bei An-
meldung (vgl. KMK, 2018a, 2018b), entsteht eine fiir Schulklassen uniibliche Altersspann-
weite. Sich zu jedem Zeitpunkt in der (erwachsenen) Berufsbiographie fiir den erneuten
Schulbesuch zu entscheiden, hebt besonders diejenigen hervor, die nicht unmittelbar nach
Berufsausbildung und zeitlicher Ndhe zum EBW stehen. In dem Fall des direkten Anschlus-
ses wiirde die kiirzere Zeitspanne zwischen den Schulbesuchen nur eine minimale Unterbre-
chung symbolisieren. Der ZBW wire dann eher als Weiterfiihrung oder Wiederaufnahme zu

interpretieren und folgt einem alternierenden Verlauf (Schule — Beruf — Schule). Als hitte

2 Diese Interpretation wird durch den im anglophonen Sprachraum genutzten Terminus Second Chance Edu-
cation gestiitzt (vgl. stellvertretend Nordlund, et al., 2015; Polidano et al., 2012).
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es eine Zeit zur Orientierung benétigt. Damit geht die Bearbeitung eines Lebensentwurfs
einher (vgl. Poggeler, 1970), was Eriksons Ausfiihrungen iiber das adoleszenzspezifische
Moratorium als gesellschaftlich zugestandener Raum auf der Suche nach der eigenen Iden-
titdt (vgl. Erikson, 1959/1991) verdeutlichen. Dariiber hinaus kann die Lebensphase vor dem
Hintergrund des entwicklungstheoretischen Konzepts des Emerging Adulthood (vgl. Arnett,
2000) eingeordnet werden und beschreibt damit eine Zeit, in der ein ,,Nicht-mehr-jugend-
lich-, aber auch Noch-nicht-erwachsen-Sein[]* (King, 2020, S. 356, Hervorhebungen im
Original) phasentypisch in Erscheinung tritt. Die Begrifflichkeit der zweiten Chance riickt
hier in eine weniger dominante Sphire. So wird ein wohlmdglich versdumter Schulabschluss
ziigig nachgeholt und der Bildungsweg geschmeidig fortgesetzt.

Auch scheinen Personen im hoheren Erwachsenenalter, die entweder bereits verrentet

sind oder kurz davorstehen, weniger auffillig im ZBW.

,.Die Erkenntnis endgiiltiger Lebensbegrenzung des Individuums weckt in manchen Erwachse-
nen, nachdem er den Ertrag seines bisherigen Lebens und auch seiner bisherigen Bildung tiber-
schlagen hat, einen gewissen Nachholbedarf an geistiger Kost [...]. (Poggeler, 1970, S. 95,
Hervorhebung im Original)

So ldsst sich hier ein Motiv, wie ,,das wollte ich schon immer tun und jetzt habe ich Zeit*
vermuten. Poggeler (ebd.) formuliert dies treffend in dem metaphysischen Gedanken der
Lebensvollendung.

Doch was kennzeichnet die Lebenssituation derjenigen Erwachsenen, die die Ent-
scheidung fiir den ZBW weder nach dem oben genannten Friih noch Spét treffen? Veran-

schaulichen wir uns dies einmal anhand der folgenden Visulisierung:

EBW ZBW

Abb. 1 Vereinfachte Darstellung des Bildungsverlaufs

Anhand der vorherigen Uberlegungen sollte deutlich geworden sein, dass im Sinne der Dar-
stellung (Abb. 1) etwas am Ende des Pfeils folgt, was iiber eine zweite Chance angestrebt
wird (ein Abschluss, ein Beruf, ein Studium). Hinzukommend muss die hier grau hervorge-
hobene Strecke so ,lang* sein, dass sie auch tatsdchlich Fragen aufwirft und strenggenom-
men keinen alternierenden Bildungsweg darstellt. Das ist gerade dann gegeben, wenn die
Entscheidung zum ZBW untypisch beziiglich der normativen Auffassung eines curriculum
vitae (vgl. Mader, 2002) erfolgt, eine ,,gegliederte Rhythmisierung des Lebens* (ebd., S.
519) aufzubrechen scheint. Die darin eingeschlossenen Lebenssituationen rekurrieren auf

ein gesellschaftlich gerahmtes Angekommen-Sein im mittleren Erwachsenenalter. In dem
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abgebildeten Fragezeichen versammeln sich abschnittsbezogen konkrete familiale Leben-
sereignisse, wie Heirat oder das Eltern werden, als auch berufliche Situierungen und Mobi-
litdt. Spannenderweise stellten Bellenberg et al. (2019) fest, dass eine Verschiebung hin-
sichtlich der geschlechtlichen Aufteilung mit Blick auf genau diese Altersphase bei den Teil-
nehmenden des ZBWs vorliegt. In ihrer Befragung fiel auf, dass Frauen iiberdurchschnittlich
héufig ab dem 31. Lebensjahr vertreten sind, Madnner hingegen unterdurchschnittlich. Auch
wenn nicht von Signifikanzwerten gesprochen werden kann, ldsst sich zumindest eine &hn-
liche Tendenz aus der Schulstatistik erschlie3en (Statistisches Bundesamt, 2022a). Aus den
Daten geht hervor, dass im Schuljahr 2021/22 ca. 15 % der Frauen an Kollegs oder Abend-
gymnasien 30 Jahre oder élter waren, bei den Ménnern waren es ca. 12 % (ebd.). Bezieht
man nun mit ein, dass sowohl als Folge der Bildungsexpansion (vgl. Hadjar & Becker, 2006)
als auch ,,eine[s] deutlichen gesellschaftlichen Wandel[s] des Frauenbildes* (Brake & Biich-
ner, 2012, S. 35) die Bildungsbeteiligungen der Frauen schichtiibergreifend zunahm und be-
reits 1984 erstmalig mehr Frauen als Ménner das Abitur absolvierten (vgl. Statistisches Bun-
desamt, 1985) — was sich als Trend fortsetzte —, kommt man nicht umhin eine geschlechts-
und altersspezifische Differenzierung bei den Teilnehmer:innen des ZBWs einzufordern. So
sind gerade die Frauen interessant, welche eben nicht auf dem EBW ihr Abitur ablegten,
obwohl die Geburtenjahrgéinge von dem Aufschwung doch zu profitieren schienen.
Richten wir den Fokus auf die vorher herausgestellte Gruppe der Frauen ab 30 Jahren
am ZBW. Wenn in diesem Zusammenhang von einer zweiten Chance gesprochen wird,
muss zwischen zwei Dimensionen der Interpretation differenziert werden. Zum einen kann
dies einen beruflichen Wechsel, zumeist eine Aufstiegsfigur, implizieren. Die berufliche Si-
tuation bricht zugunsten einer hypothetisch positiveren Zukunft auf und es wird ein Beruf
angestrebt, der vorher nicht zu erreichen war.? Die Entscheidung allein mag bereits nicht
leicht sein, wird ein Einkommen schlie8lich ausgehebelt und eine ,bessere’ Zukunft bleibt
ungewiss. Und dies vor dem Hintergrund, dass Frauen nach wie vor eine schlechtere finan-
zielle Absicherung (zum Beispiel im Alter) aufweisen als Manner (vgl. Statistisches Bun-
desamt, 2021), demzufolge eine mehrjéhrige berufliche Unterbrechung eine Abhédngigkeit
von Partner:in oder Staat verstirken konnte.* In diesem Fall ist der iiber eine zweite Chance
angestrebte Schulabschluss prospektiv orientiert und im Sinne von neuen Perspektiven ein-

zuordnen. Die zweite Interpretationsebene setzt voraus, dass das Abitur schon immer ein

3 Dafiir sprechen die Motive, welche unter den Faktoren ,,Einkommen/Lebensstandards verbessern® und ,,Auf-
nahme eines Hochschulstudiums* am héufigsten genannt werden (vgl. Bellenberg et al, 2019, S. 115).
* Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang auch die mediale Hervorhebung, welche sich gezielt an Frauen
richtet. Slogans wie ,,Finanzen fiir Frauen: Ladies, wir miissen reden!* (Ballerstadt, 2020) in der zielgruppen-
spezifischen Zeitschrift BARBARA oder diverse Finanzberatungen, beispielsweise unter der Uberschrift
»Selbst ist die Frau® (vgl. Sparkasse) sind nur zwei Beispiele fiir diese Themenprisenz im Alltag.
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Ziel war, der Wunsch danach also nicht erst im Laufe der Zeit aufkam. Unter dieser Voraus-
setzung ,,besitzt das Kolleg [und Abendgymnasium] auch subjektiv Korrekturfunktion*
(Albrecht-Heide, 1972, S. 264). Die zweite Chance ermdglicht somit eine Aufarbeitung.
Dies folgt einer primér retrospektiven Orientierung der Bildungsentscheidung.

In dem einleitenden Beispiel der Frau, welche sich fiir den ZBW entscheidet, kam eine
weitere Komponente neben der Altersphase und dem Geschlecht hinzu. Es hilft hier bereits
eine kleine Anderung in unserem Beispiel, welche verdeutlicht, dass die Paarbeziehung eine
weitere markante Ebene darstellt. So wiére der genannte Fall ein ginzlich anderer, wenn es
sich bei der Teilnehmerin am ZBW um eine alleinstehende Person handeln wiirde. Die Mo-
tivlagen konnen eine gewisse Kongruenz aufweisen, miissen sich aber notwendigerweise in
ithrer alltagsweltlichen Anbindung durch den Wegfall der familialen und paardyadischen
Eingebundenheit unterscheiden. Dies macht darauf aufmerksam, dass die subjektive Bedeut-
samkeit des Aufstiegs und Integration in die Bildungslaufbahn — ob pro- oder retrospektiv —
nur einen Teil der Deutung ausmachen. Die paardyadische Beziehung und ihre Bedeutsam-
keit fiir diese Bildungsphase im Erwachsenenalter sind speziellerer Natur und richtet ihre
Aufmerksamkeit auf ganz bestimmte Teilnehmerinnen am ZBW. Die Entscheidung aus ei-
ner paardyadischen Eingebundenheit heraus zu treffen, schlieft eine Begriindungspflicht
ein, welche nicht mehr nur sich selbst gegeniiber zu behaupten ist. Die Entscheidung zum
ZBW bezieht konsequenterweise die Beziehung mit ein — wird mit ihr, fiir sie, von ihr oder
wohlmoglich trotz ihr getroffen. An dieser Stelle muss die Betrachtung einer Bildungsent-
scheidung um den Gegenwartsbezug erweitert werden. Die subjektive Bedeutung als Kor-
rektur (retrospektiv) oder Erdffnung neuer Perspektiven (prospektiv) wird verkniipft mit der
gegenwdrtigen Situation in einer Paarbeziehung. Hier scheint besonders interessant zu sein,
dass ,,[w]eibliche Biographien [...] nicht nur strukturell durch den Konflikt zwischen Beruf
und Familie geprégt [...] [sind], sie prdsentieren diesen Konflikt in der Regel aus der Bin-
nenperspektive von Beziehungen (Partnerbeziehung, Kinder)“ (Dausien, 1996, S. 549).

Dies kann zu Spannungen die innere als auch duflere Realitdt betreffend fiihren, wenn
zwischen einem Individual-Ich und einem Paar-Ich (vgl. Kaufmann, 2005; Maiwald, 2009)
Inkongruenzen auf Grundlage dieser Entscheidung vorliegen oder sie zumindest seitens des
aktiven Teils (Teilnehmerin am ZBW) angenommen werden. Diese Spannungen kdnnen
beispielsweise in der Anerkennung der Entscheidung deutlich werden. Diese Anerkennungs-
figur selbst 1dsst sich verkiirzt in zwei Richtungen deuten: mehr oder weniger unterstiitzende
Beziehungserfahrungen. Ein Mehr an Unterstiitzung zeichnet sich alltagspraktisch durch die
Ubernahme von familialen Pflichten aus, um die Person, die wieder zur Schule geht, dahin-
gehend zu entlasten (vgl. Cocklin & Walther, 1994). Dem gegeniiber steht die Verwehrung
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von Unterstiitzung, die sich in ihrer extremen Form als Belastung mit mehr haduslichen Ta-
tigkeiten fiir die Person am ZWB auszeichnet. So l4sst sich die paardyadische Situation auf
einem Spektrum von pragmatischen als auch emotionalen Unterstiitzungsmechanismen ver-
orten, die die Teilnahme am ZBW sicherlich unterschiedlich stark begiinstigen oder hem-
men.

Zusammenfassend ldsst sich der ZBW in institutioneller Form als Abendgymnasien
und Kollegs unter dem Deckmantel der zweiten Chance in vielerlei Hinsicht einordnen. Hier
sind es vor allem bildungs- und berufsbiographische Motive im mittleren Erwachsenenalter,
die dieser Begrifflichkeit auf unterschiedliche Weise Ausdruck verleihen — sie zugleich mit
einem gewissen Pathos ausstatten. Die konkreten Lebensumstinde in Form eines Bezie-
hungserlebens stellen eine noch ungeklirte Dimension dar. Durch die zusétzlich eingezo-
gene Verdnderung der paardyadischen Alltagsroutinen — neben der beruflichen Eingebun-
denheit — wird das Risiko zu scheitern, welches die Teilnehmer:innen am ZBW ,,immer mit
einplanen miissen* (Hoerning, 1977, S. XIV), folglich auch auf der Beziechungsebene the-
matisch. Inwiefern wird die Paarbeziehung in die Entscheidung fiir den Schulbesuch inklu-
diert? Welche Rolle wird hier den Partner:innen zuteil? Gerade da sich der ,,Entscheidungs-
fall* (Friebel, 1977, S. 731) {iber die Verquickung von ,,verbindliche[n] Sozialisationsagen-
turen (insbesondere Familie/Schule/Betrieb)* (ebd.) mit ,,selektiv erworbene[n] Sozialisati-
onsagenturen® (ebd.) vollzieht und iiber zweitgenannte gerade in Zusammenhang mit dem

ZBW wenig bekannt ist, erscheint ein vertiefender Blick gewinnbringend.

1.2 Aufbau der Arbeit

Die zweite Chance stellt ein begriffliches Gewéchs aus normativer Besetzung, individuell-
biographischen Deutungsmustern und formal-logischer Bezeichnung dar. Diese Ebenen las-
sen sich entlang einer historischen Aufarbeitung des ZBWs aufzeigen und ausdifferenzieren.
Dass der Zweite Bildungsweg mit der Assoziation einer zweiten Chance verkniipft wird, ist
keine neue Feststellung. Hamacher (1968) stellte mit einer Doppelattribuierung heraus, dass
der ZBW seit den sechziger Jahren zwar im Sinne einer Alternative aber ,,ebenso im Sinne
einer ,,zweiten Chance® [ ...] verstanden* (ebd., S. 26) werden muss. Hierfiir gilt es in Kapitel
2 zundchst den Charakter und die Idee der schulischen Institution seit Entstehung aufzuzei-
gen, welche aus der Idee einer Alternative einen Sonderweg formte. In einem zweiten Schritt
richtet sich der Fokus auf die Personen, die die Entscheidung fiir den erneuten Schulbesuch
treffen. Besonders das Verhéltnis des Erwachsenenstatus und der durch den erneuten Schul-

besuch zur Verhandlung stehenden Schiiler:inrolle soll hier im Mittelpunkt stehen.
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Der ZBW als ,,Angebot[] fiir Individuen, die dem Fahrplan nicht zu folgen vermoch-
ten* (Biihler-Niederberger & Schuchart, 2022, S. 257) zwingt einen gerade dazu, sich die
,Fahrt der Individuen genauer zuzuwenden. Allerdings — und das stellt das Novum dar —
nicht im Sinne einer bildungsbiographischen Aufarbeitung, sondern mit Fokus auf die Le-
bensstation, aus der heraus die Entscheidung getroffen wurde. Und wenn man Liebe als ,,Ak-
teursmodell (Beck, 1990, S. 253) versteht, dann ist es gerade die Paarbeziechung, die als
Teil der Lebensphase einen bemerkenswerten Orientierungsrahmen schafft, zuweilen ent-
scheidungsleitend sein diirfte. Die Neigung zur Unterordnung der eigenen zugunsten einer
gemeinsamen Biographie (vgl. Burkart, 2018) betont in diesem Zusammenhang einen ver-
meintlich kooperativen Charakter der Bildungsentscheidung im Erwachsenenalter. Nichts-
destoweniger handelt es sich um die Chance eines individuellen Aufstiegs und damit auch
um eine Transformationsmoglichkeit der paardyadischen Dynamik. Man kommt nicht um-
hin sich mit der Grundidee zu beschéftigen, dass ,,die Studierenden [...] zu den Abendgym-
nasien und Kollegs [gehen], weil sie personale und berufliche Zielbilder entwickelt haben,
die in Kontrast zu ihrer gegenwértigen Lage stehen (Hamacher, 1968, S. 94) und folglich
auch die Paarbeziehung als Teil dieser zu verdndernden Situation aufgefasst werden kann.

Um die Bedeutung der Paarbeziechung fiir die Entscheidung zum ZBW dahingehend
einordnen zu konnen, sind die unterschlichen Paardynamiken vorab zu betrachten. Kapitel
3 inkludiert daher Theoriestringe zur spiteren Einordnung paardyadischer Bearbeitungs-
und Bedeutungsformen, welche der empirische Teil offenlegt.

Im Zentrum der Arbeit steht ein Teilstudiendesign, welches entlang von quantitativen
und qualitativen Forschungszugriffen die Theoriestrange mit Empirie zu verquicken vermag.
Ziel ist die Genese eines neuartigen Blicks auf einen durch ihre Lebenssituation besonders

in den ZBW eingeflochtenen Teilnehmer:innenkreis.

Ende der beruflichen
Karriere

Erster
Bildungsweg

Abb. 2 Einordnung der Untersuchungsgruppe

Fiir die als relevant herauszustellende Untersuchungsgruppe sind dabei zwei Ankerpunkte
ordnend: Erstens gilt es die bislang fiir den ZBW wenig berticksichtigte Altersgruppe der 30
bis 45-Jahrigen in den Mittelpunkt zu riicken. Wie Abb. 2 verdeutlicht, trifft auf diese

Gruppe eine lebenslaufspezifische Besonderheit zu. So ist einerseits eine Zeitspanne seit
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dem EBW vergangen, die die Fragen er6ffnet, warum jetzt noch eine solch markante Ent-
scheidung getroffen wird und wieso diese nicht schon vorher — direkt im Anschluss an eine
Ausbildung — erfolgte. Vor dem Hintergrund des Wissens um die Zusammensetzung der
Teilnehmer:innen am ZBW ist dies eben nicht der Normalfall.> Andererseits ist nach dem
Schulbesuch ein beruflicher (Wieder-)Einstieg vorgesehen. Hier also auch nach hinten eine
Altersgrenze zu ziehen, welche noch eine berufliche Laufbahn vorsieht. Die beiden Teilstu-
dien nehmen daran ankniipfend Bezug auf die Besonderheit, welche sich durch die Zuspit-
zung auf Frauen in einer Paarbezichung ergibt. Um eine Gruppe als besonders hervorzuhe-
ben, ist eine Abgrenzung gegeniiber anderen auf Grundlage dieser Kennzeichnungen nétig.
Es gilt demnach in einem ersten Schritt die Frage zu kldren, ob sich Unterschiede finden
lassen, die die Gruppe als eine besondere markieren und gleichzeitig eréffnen, worum es
sich bei dieser Besonderheit handeln konnte. Mit Blick auf das Eingangsbeispiel erscheinen
die Motive, welche zu der Entscheidung gefiihrt haben, im Erwachsenenalter die Schule zu
besuchen, ein sinniger Kandidat zu sein, wenn es um die Herausstellung von Unterschieden
geht. Es ist anzunehmen, dass entlang der in dieser Arbeit fokussierten kategorialen Auspra-
gungen von Geschlecht, Altersphase sowie dem Alltag in einer Paarbeziehung unterschied-
liche Motive unterschiedliche Gewichtung erhalten. Zum anderen bietet das gemeinsame
Leben in der Paarbeziehung Anlass zur Hypothese, dass diese Beziehung auch in die Ent-
scheidung selbst inkludiert wurde.

Damit ist Teilstudie A fiir dieses Offenlegen von potentiellen Gruppendifferenzen als
auch erste Anndherung an die besonderen Gegebenheiten, welche durch die Paarbeziehung
erdffnet werden, als quantitative Survey-Studie konzipiert und auf mehreren Ebenen der the-
matischen Bearbeitung dienlich: Zum einen soll eine Analyse von Motivlagen erfolgen, wel-
che versucht ein neuartiges Skalenkonstrukt zur Entscheidungsgrundlage der Teilnahme am
ZBW gruppenspezifisch zu untersuchen. Auf der anderen Seite liegt der Fokus auf der Ex-
ploration paardyadischer Spezifika. Dies erlaubt einen tieferen Einblick in diese Besonder-
heit einer Bildungsentscheidung fiir den ZBW aus einer Sozialbeziehung heraus.

Neben der Hinfiihrung auf eine besondere Gruppe am ZBW und ihrer feststellbaren
Unterschiede zu anderen, muss weiterhin untersucht werden, wie diese bildungsbiographi-
sche Passage in Zusammenhang mit der Lebenssituation verstanden wird. Hier ist die An-
nahme, dass die Paarbeziehung eine zentrale Bedeutungsebene markiert und sich iiber die

bemerkenswerte Bildungsentscheidung bei einer Frau im mittleren Erwachsenenalter Aus-

5 Insgesamt sind iiber 86% der Teilnehmer:innen unter 30 Jahre alt (Abendgymnasien und Kollegs zusammen-
gerechnet) (Statistisches Bundesamt, 2022a).
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druck verschafft und diese gleichzeitig Gelegenheit zur Rollendiskussion bietet. Dieser Ein-
ordnung folgend ist die Teilstudie B qualitativ-rekonstruktiv ausgerichtet. Der Fokus liegt
auf teil-narrativen, bildungsbiographischen Interviews, welche eine aus Teilstudie A als be-
sonders herausgestellt Gruppe betrachtet. Die Félle, welche in sich die Daten dieser Beson-
derheiten vereinen, bieten die Grundlage fiir diesen Zugriff iiber die Methode der Objektiven
Hermeneutik. Leitend fiir die Interpretation stellen sich die Fragen, welche Bedeutung die
Paarbeziehung fiir den Schulbesuch aus Sicht der Teilnehmerin hat, inwiefern folglich der
ZBW unter dem Deckmantel dieser Beziehung eingeordnet wird und wie sich die Rollen
innerhalb der Dyade gestalten. So macht diese Teilstudie das Besondere zum Fall.

Fiir das Teilstudiendesign bot keines der drei klassischen Mixed Method Designs (se-
quentiell erklarend, sequentiell explorativ, parallel) (vgl. Hollstein, 2010) die Grundlage. Es
wurden folglich keine Methoden kombiniert, sondern eine Studie entlang von ,,unterschied-
lichen (qualitativen und quantitativen) Teilprojekten* (Kelle, 2022, S. 170) entwickelt. Zu
beachten ist, dass die Abfolge von Teilstudie A und B nicht der urspriinglichen Chronologie
der Erhebung entspricht. Die Designideen sind grundlegend eigensténdig. Die Verquickung
erfolgt erst auf Ergebnisebene. So handelt es sich bei den Fillen in Teilstudie B nicht um
Probandinnen aus Teilstudie A. Die Gemeinsamkeit findet sich in dem Verstehensprozess
hinsichtlich einer Besonderheit, welche durch die Paarbeziehung bei Frauen ab 30 Jahren
am ZBW gekennzeichnet ist. Teilstudie A versteht sich als Studie der Hervorhebung dieser
Gruppe und dessen Auswirkungen auf die Entscheidung zum ZBW, welche anschlieSend in
Teilstudie B zum Fall gemacht wird und damit die Explikation verdichtet und der Bedeu-
tungsbegriff Einzug erhélt.

Es gilt den Besuch des ZBWs bei Frauen im mittleren Erwachsenenalter vor dem Hin-
tergrund einer Paardyade als Gegenstand eines Verstehensprozesses abzubilden. Die Idee
eines Teilstudiendesigns ist diesem Anliegen gerade insofern dienlich, als dass es erlaubt
iiber die Differenz von Ich und Wir zu sprechen. Dies meint, dass zum einen die individuelle
Entscheidungsgrundlage der Teilnehmer:innen tiber inferenzstatistische als auch deskriptive
Analysen aufgedeckt werden kann. Hier geht es konkret um das Ich am ZBW. Zum anderen
gelingt es iiber den rekonstruktiven Zugriff die Bedeutung der Entscheidung als Teil einer
Paarbeziehung zu verstehen. Dies ldsst sich als Wir am ZBW resiimieren.

Damit wird insgesamt versucht den Lebensalltag der Lernenden am ZBW einzubezie-
hen sowie ihn als den zentralen Ort der Bearbeitung einer phasenlogisch untypischen Anfor-
derung zu verstehen. Dies verfolgt den Anspruch das Teilnehmen an Bildungsgéngen fiir

Erwachsene unter Beriicksichtigung der zentralen Beziehung im Leben zu interpretieren.
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2. Konstitution eines Zweiten Weges

Zwei fiir Erwachsene speziell eingerichtete (staatliche) Schulformen zum Ort der Untersu-
chung zu erkléren, liegt durch die eingangs erwéhnte Typik der zweiten Chance nahe. Hier-
bei ist nicht von der Hand zu weisen, dass ein Zweiter Weg, unabhéngig von seiner empfun-
denen Funktion — Korrektur, Nachholen, Weiterbilden, ... —, durch seine Umsetzung im
Sinne der gymnasialen Oberstufe nicht von dem den Weg leitenden Ziel des Schulabschlus-
ses abzukoppeln ist. So steht das erwerbbare Zertifikat im Zentrum und ist Ausgang fiir jeg-
liche Bedeutungsstruktur. Gerade weil es auch andere Moglichkeiten gibt, ein Studium trotz
fehlendem Hochschulreifezeugnis zu absolvieren, kommt man nicht umhin, das Besondere
an diesem Bildungsgang verstehen zu wollen. Es ist moglich mit Berufsausbildung und -
erfahrung zu einem dem Ausbildungsfeld nahen Studiengang zugelassen zu werden (Fach-
gebundene Hochschulzugangsberechtigung), als auch die gleichen Zugangsvoraussetzungen
wie Bewerber:innen mit Abitur zu erhalten durch einen Meisterbrief oder staatliche Auf-
stiegsfortbildungen (zum Beispiel Fachwirt:in). Daher kann es fiir diejenigen, die Kollegs
oder Abendgymnasien besuchen nicht blof3 dieser karrieristische Schritt des Aufstiegs sein
— diesen wiirden sie schlieBlich schneller, ohne drei Jahre Schule erreichen. So haben wir es
an den Schulen mit einer besonderen Gruppe zu tun, die sich nicht einfach unter dem Deck-
mantel eines Wunsches nach beruflichem Aufstieg zusammenfassen lédsst, sondern deren
Weg, welcher als Ziel das Abitur vorsieht, sich deutlich stirker differenzieren lésst.

Da es eben nicht blof3 ein Mittel zum Zweck sein kann und studieren auch ohne Abitur
moglich ist, stellt sich die Frage, was diese Erwachsenenschulen fiir die Teilnehmer:innen

dann tiberhaupt bedeuten. Welche Mdoglichkeiten bietet er?

2.1 Die Ausgangssituation: Das Nicht-Abitur

Um uns einer Antwort anzundhern, beginnen wir bei der Ausgangssituation, also dem, was

alle Personen am ZBW grundlegend bei Eintritt in die Schulen eint.

,Von der Lebenslauffiguration her stehen Personen, die iiber den Zweiten Bildungsweg ihr
Abitur nachholen im Stadium des Erwachsenenalters, kniipfen aber mit ihrem Bildungsvor-
haben an ihre frithere schulische Laufbahn an. Damit erstreckt sich der Bildungslebenslauf
dieses Personenkreises thematisch sowohl auf die durch Bildungsprozesse gepriagten Le-
bensphasen von Kindheit und Jugend als auch auf die daran anschlieBende Erwachsenen-
phase.” (Wolf, 1985, S. 1)

Der Bildungslebenslauf stellt eine entlang autobiographischer Narrative erzeugte Struktur
dar, die in sich duflere und innere Abbildungen vereint. Auf die schulische Situation bezogen
schlieit dies sowohl normierte Vorstellungen zum Schulerfolg und zur Schiiler:inrolle als

auch das eigene Erleben dieser ein. Dies ist fiir die vorliegende Arbeit deswegen von Belang,
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da ein Ankniipfen an die Schullaufbahn im Erwachsenenalter iiber den ZBW diese biogra-
phischen Spuren enthélt. Das zentrale Merkmal der ,,besondere[n] Sensibilitdt fiir richtungs-
weisende Ereignisse™ (Wolf, 1985, S. 41) des Bildungslebenslaufs verdeutlicht, libertragen
auf die Ausgangssituation, die Prisenz einer Art Weichenstellung im Jugendalter hinsicht-
lich der heutigen Entscheidung fiir den ZBW.

Mit Blick auf ihren EBW handelt es sich bei den Teilnehmer:innen am ZBW um Per-
sonen, die in irgendeiner Form die Schule vor dem Abitur verlassen haben. Hier 14sst sich
iiber Faktoren sprechen, die den Schulerfolg zu determinieren scheinen und ein vorzeitiges
Verlassen der Schule begiinstigen. Unabhiingig von den konkreten Faktoren (fiir einen Uber-
blick siehe SiiBenbach, 2023) wird zundchst mit dem Begriff Schulerfolg suggeriert, dass ein
erfolgreiches und ein nicht erfolgreiches Durchlaufen der Schule moglich ist. Dabei wird
unmittelbar auf die Leistungsdimension Bezug genommen, die den schulischen Erfolgscha-
rakter bestimmt. Wenn {iber die Personen am ZBW gesprochen wird, so erscheint ein Miss-
erfolg im EBW héufig vorausgesetzt. Dieser Misserfolg muss aber gleichzeitig nicht meinen,
dass die Schullaufbahn schwierig oder leistungsschwach war. Dies wire tatséchlich anma-
Bend, da es einem Abschluss unterhalb der allgemeinen Hochschulreife einen Erfolg in Ab-
rede stellen wiirde. Die Erfolgsbezeichnung muss demnach fiir eine grundlegende Einord-
nung des ZBWs deutlich vorsichtiger eingesetzt werden. So konnen selbstverstiandlich Teil-
nehmer:innen am ZBW eine Schulzeit hinter sich haben, die sich aus Scheitererfahrungen
zusammensetzt. Was aber viel allgemeiner gelten kann, ist die Tatsache, dass das Abitur
nicht absolviert wurde, d.h. die Schule wurde vorzeitig, vor diesem konkreten Schulab-
schluss, verlassen, egal ob nach dem Beenden der Realschule oder wéhrend einer gymnasi-
alen Laufbahn.

Popanski (1964) differenziert hinsichtlich der Teilnehmer:innen am ZBW zwischen
unterschiedlichen Griinden des Nicht-Absolvierens der allgemeinen Hochschulreife im Ju-

gendalter und fiihrt vier Gruppen auf (ebd., S. 100f.):¢

1. Spiétreifende: Der Selektionsprozess nach der Grundschule nimmt keine Riicksicht
auf Schiiler:innen, die spiter ,,reifen, eine vermeintliche Eignung fiir das Gymna-
sium also noch nicht erkannt wird. Dies verweist unmittelbar auf die spater wichtige
und durchaus auch hilfreiche Durchldssigkeit beziehungsweise Offenheit fiir Wech-
sel im Schulsystem, welcher im Verlauf dennoch weniger hdufig nach oben korrigiert

wird (vgl. fiir einen Uberblick Winkler, 2020).

¢ Die Betitelungen der einzelnen Gruppen sind nicht von Popanski (1964) gewihlt, sondern wurden von der
Autorin als Paraphrasierung gesetzt, die die Spezifik des jeweiligen Typus zum Ausdruck bringen sollen.
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2. Spattheoretiker: Der Begriff umschreibt den Sachverhalt, dass das Ausbilden von
Interessen im akademischen Bereich bei einigen Personen erst mit der Zeit, mit ,,der
praktischen Lebensbewiltigung* (Popanski, 1964, S. 100) in Erscheinung tritt. Da
das Gymnasium sich auf diese geistige Zentrierung von Anfang an stiitzt, sind genau
diejenigen davon exkludiert, die diesen Bereich erst durch ein anderes Erleben ver-
spuren.

3. Phasentypische Abbrecher: Ahnlich zu den Spittheoretikern stellt sich in dieser
Gruppe ein Lernbediirfnis erst im Laufe der Entwicklung ein, was sich durchaus erst
im Erwachsenenalter vollziehen kann. Was fiir diesen Typus aber hinzukommt, ist
ein entwicklungsbedingtes Ausscheiden aus der Schulzeit, zum Beispiel durch ,,Un-
lustgefiihle® (ebd., S. 101). Adoleszenzspezifisch erscheinen andere Dinge eben
wichtiger als Schule und Leistung.

4. Umstandsabbrecher: Selbst, wenn es nicht an Eigeninitiative und Interesse mangelt,
kann es zu einem vorzeitigen Ausstieg aus der Schule kommen. Dies wird in der
letzten Gruppe begilinstigt durch widrige milieu- oder familienspezifische Umsténde.
Beispielsweise wird sich aufgrund des Elternhauses fiir eine Ausbildung und gegen

die Teilnahme an der gymnasialen Oberstufe entschieden.

Diese vier Gruppen verdeutlichen, dass die Abbruchsverldufe bedingt werden durch system-
, familien- oder subjektbezogene Aspekte, welche durchaus auch in Kombination auftreten
konnen. Dass es zu einem Wiedereinstieg in die Schule im Erwachsenenalter kommt, stellt
demgegeniiber einen Bearbeitungsmechanismus dar. Dieser erlaubt allen im Jugendalter
Ausgeschiedenen einen Weg zu gehen, der — durch welches der Grundmuster auch immer —
verwehrt wurde. Dies macht die Schulen am ZBW zu einem Ort, der {iber die Unabgeschlos-
senheit der Bildungsbiographien erst konstituiert wird. Dabei ist der angestrebte Abschluss
nicht notwendig auch ein Ausdruck des AbschlieBens. Im Gegenteil: Der ZBW steht oftmals
unter den Vorzeichen einer Offnung von neuen Wegen. Diese konnen sehr diffus sein und
keiner klaren Richtung folgen, dennoch steht einem Irgendetwas als Ziel vor Augen. Ein
Ziel, das sich daraus ableiten ldsst, einen im Jugendalter ausgebliebenen Schritt nun zu ge-
hen. Hier gilt eine Pramisse, damit dieser fehlende Schritt als problematisch empfunden
wird: Ein Wunsch nach Veridnderung, der erzwingt diesen Weg einzuschlagen. Der Trans-
formationsprozess wird durch den Besuch am ZBW manifest, er legt sozusagen den Grund-

stein dafiir.”

7 Dabei kann die duBere Realitidt durchaus weniger romantisch sein. Arbeitsmirkte erfordern hohere Bildungs-
abschliisse und es wird eine generelle Teilhabevoraussetzung so umgesetzt, dass ein aktuelles Zertifikat nicht
mehr ausreicht oder im Falle von Zuwanderung auch gar nicht erst anerkannt wurde.
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Fiir die geschilderten Typen nach Popanski scheint diese Form wohl vor allem fiir den
zweiten und dritten ankniipfungsfahig zu sein. So entwickelte sich bei dem Individuum im
Laufe des Reifens ein neuer, bisher unentdeckter Wunsch. Die Erwachsenenschule bietet
den Anfang zur Umsetzung. Der ZBW steht hier im Zeichen eines Eroffnungserlebens, er-
laubt den Teilnehmer:innen unmittelbar ihre aktuelle Lebens- und vor allem Wunschsitua-
tion anschlussfdhig zu gestalten.

Sowohl fiir diejenigen hingegen, die wéihrend ihrer Schulzeit bereits den Wunsch ent-
wickelten und nur durch etwaige Hiirden innerhalb des Systems keinen Wechsel nach oben
schafften, als auch fiir diejenigen, die allein aufgrund duBere (familidrer) Zwéange nicht die-
sen Weg verfolgen konnte, kann eine andere Lesart des ZBWs bestérkt werden. Speist sich
die Ausgangssituation aus einer systemimmanenten — was Schule als auch Familie betrifft
und demnach die ,,verbindlichen Sozialisationsagenturen (Friebel, 1977, S. 731) meint —
Uniiberwindbarkeit im Kindheits- und Jugendalter, kann die Erwachsenenschule einen Ort
der zweiten Chance bieten. Hierbei ist wichtig, dass die Mdglichkeit faktisch vorher gar
nicht bestand, der Begriff einer zweiten Chance also gleichzeitig irrefiihrend sein kann, es

vielleicht viel eher einen reinen Nachholcharakter meint.

2.2 Institutionalisierte zweite Chance

Die Grundidee des ZBWs als institutionalisierte auf die Erlangung von Bildungszertifikaten
fokussierte Erwachsenenbildung ldsst sich als Ausdruck eines Wunsches zur Chancenan-
gleichung verstehen, der das Nicht-Abitur nicht als Tatsache, sondern reversibel einordnet.
Auf die ausschlieBlich berufliche Fortbildung konzentrierte Erwachsenenbildung in der
Mitte des 19. Jahrhunderts folgte in der Weimarer Zeit eine Aufstiegsidee, welche beispiels-
weise durch Arbeiter-Abiturienten-Kurse belebt wurde (vgl. Jiittemann, 1991). Dies bot die
Moglichkeit die eigene (Bildungs- und Berufs-)Biographie zugunsten einer nachgeholten
Hochschulzugangsberechtigung zu verdndern (vgl. Kiihnhold, 1979). Eine stringente Ab-
folge von Schulabschluss — Berufsausbildung — Beruf flexibilisierte sich und das Charakte-
ristikum eines Nachholwegs wurde eingespeist. Entlang Jiittemanns (1991) Entwicklungs-

darstellung des ZBWs lésst sich das Gewachsen-Sein visualisieren:

erste Griindung eines des Nachholens von
Ausbau

Vorgeschichte und . Konkretisierung und . Etablierte Institutionen
Abendgymnasiums Schulabschliissen

Abb. 3 Historische Entwicklungslinie des ZBW (in Anlehnung an Jiittemann, 1991)
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Hinter den einzelnen Betitelungen (Abb. 3) stehen verschiedene Ausdeutungsmoglichkeiten
und Motive, die fiir die Etablierung eines ZBWs sprechen. Zum einen kann eine bildungs-
politische sowie 6konomische Diskussion auf, in welcher der ZBW je als Antwort herange-
zogen wurde. Dem zugrunde liegt die Feststellung eines ,,6ffentlichen Bedarfs unserer Ge-
sellschaft an qualifizierten Kraften® (Scheuerl, 1958, S. 77). Die Qualifizierung rekurriert
zeitgleich auf ein ,,pddagogisches Motiv* (ebd., S. 74), indem sie ein Bildungsideal bedient,
welches Beruf und Bildung verschrinkt, was eine Ablosung vom humboldtschen Denken
voraussetzt. Diese berufliche Anbindung, welche fiir den ZBW vorwiegend entlang der Ar-
gumentation rund um die Zielgruppe erzwungen wird, macht auf ein ,,psychologisches Mo-
tiv* (ebd.) aufmerksam. So werden diejenigen angesprochen, die durch die Bedingungen im
EBW nicht im ihrem Sinne passend beschult wurden. Sie benétigten eine Orientierungs-
phase, welche iiber den Berufseinstieg gestaltet wurde, um den Bildungsgehalt zu erkennen
und konnen nun ihre Bildungslaufbahn weiterverfolgen. Zuletzt kommt man nicht umhin
eine ,,soziales Motiv* (ebd., S. 73) als dominierendes Argument fiir den ZBW zu themati-
sieren. Als es 1927 zur Griindung des ersten Abendgymnasiums in Berlin von Peter A. Sil-
bermann kam, lag der Fokus vor allem auf dem Bearbeitungspotential hinsichtlich einer

Chancengleichheit.

»Durch die Inflationszeit wirtschaftlich zusammengebrochen, war er nur allzu oft genoétigt,
seine Sohne und Tochter vorzeitig aus der héheren Schule herauszunehmen, um sie dem
Gelderwerb zuzufiihren. Viele dieser jungen Menschen warten mit Sehnsucht auf den Tag,
an dem sie ihre einst unfreiwillig unterbrochenen Studien wieder aufnehmen kénnen. Dem
gebildeten Mittelstand gehdren meist auch jene Leute an, die in der Jugend, ohne Verstédndnis
fiir den Wert einer hoheren Bildung, vielleicht auch abgestoflen von einem geistlosen und
lebensfremden Unterrichtsbetrieb, die hohere Schule auf eigenen Wunsch vor Erreichung
des Ziels verlassen haben und sich nun, nach Jahren praktischer Lebenserfahrung, erst dar-
uber klar werden, was sie versdumt haben. Soll ihnen und all den anderen strebenden Men-
schen der Weg nach oben ein fiir alle Male versperrt bleiben? Nur weil sie bereits erwachsen
und berufstitig sind?* (Silbermann, 1928, S. 13)

In den letzten beiden Fragen in der Ausfiihrung zur Idee eines Abendgymnasiums spiegelt
sich diese Chancengleichheit auf gesamtgesellschaftlicher und zugleich individueller Ebene
wieder. In den zwanziger Jahren kam es zundchst zu einer Reihe weiterer Griindungen von
Abendgymnasien nach dem Berliner Vorbild (vgl. Jiittemann, 1991). Doch bereits wenige
Jahre spéter fiihrten fehlende Gelder und damit verbundene Streichungen zu einem schnellen
Ende, wobei sich nur das Berliner Abendgymnasium stabil halten konnte (vgl. Oelmann,
1985). Das Desinteresse am Abendgymnasium wiahrend der Zeit des Nationalsozialismus
begriindete sich entlang der generellen anfanglichen ,,Verkleinerung der Hochschulen* (Jiit-
temann, 1991, S. 55) sowie einer Weiterbildungsorganisation, die eine ,,enge[] Gebunden-

heit an die nationalsozialistische Ideologie® (ebd., S. 54) vertrat, sodass weiterhin nur das
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Berliner Abendgymnasium als traditionelle Variante iiber diese Zeit bestehen blieb. In der
Nachkriegszeit begann die ,,Neugriindung von Abendgymnasien, zuerst (1945) in Hamburg*
(Hamacher, 1968, S. 23). Es folgte die erste Vollzeitschule (Kolleg) fiir Erwachsene 1949
(ebd.). Das Wiederaufleben der Nachholschulen fiir Erwachsene begriindete sich

,.verstarkt durch die Kriegsfolgen: Kinder von Fliichtlingen, die ihre Ausbildung an Gymna-
sien in Ost- und Mitteldeutschland unterbrechen mufiten, Jugendliche, die durch Kriegswir-
ren und Nachkriegsfolgen im Westen zu einem Abbrechen des Besuchs der hoheren Schule
gezwungen waren.” (Arlt et al., 1960, S. 12)

Von der in diesem Bildungsgang offerierten Chancengleichheit sollten vor allen diejenigen

profitieren, die im Bildungssystem als benachteiligt gelten. Dabei sind es

,»vor allem Kinder aus 6konomisch schwachen Schichten [...]. Arbeiterkinder, Frauen und
Landkinder [sowie] vorzeitige Abginger, die wegen ungiinstiger hduslicher Bedingungen,
aus wirtschaftlichen Schwierigkeiten, wegen Krankheit, Uberlastung oder Entwicklungs-
schwierigkeiten ihre Ausbildung am ersten Bildungsweg nicht abschlie3en konnten (Blin-
kert, 1974, S. 211)

, die adressiert werden. Die gesellschaftlichen Gegebenheiten und die daraus resultierenden
Verianderungswiinsche und Hoffnungen, die mit den Institutionen als Ort der Herstellung
einer Chancengleichheit einhergehen, korrespondieren mit den einzelnen historischen Stati-
onen des ZBWs. Hierbei ist die Einordnung der Abendgymnasien und Kollegs in das Bil-
dungssystem nicht unwichtig. In der ersten Zeit zéhlten Abendgymnasien und Kollegs noch
als ,,Nachholformen des ersten Bildungswegs* (ebd., S. 26) und wurden nicht einheitlich
dem ZBW zugeordnet. Es sollte eine Nachholschule sein, die ,,im Sinne des humboldtschen
Ideals* (Silbermann, 1928, S. 40) Allgemeinbildung vermittelt und dabei das Erwachsensein
beriicksichtigt. Der ZBW wurde als Bezeichnung all den Instituten vorbehalten, die einen
alternativen Weg zur Hochschulreife vorsahen (zum Beispiel iiber die hohere Fachschule)
und damit eine ,,aufbauende Folge von abgeschlossenen Stufen, die jede in sich die Bil-
dungs- uns Ausbildungsmerkmale fiir eine berufliche Tétigkeit enthélt™ (Arlt, 1958, S.38).
Erst im Laufe der spiaten S50er und frithen 60er Jahre wurde die Pramisse der Alternative
erweitert und die zweite Chance diesem Bildungsweg auch zugestanden. Dies erkannte die
freiwillige Entscheidung aus einer beruflichen Situierung heraus in eine Schule zur Erlan-
gung der Hochschulreife im Erwachsenenalter zu gehen an und ,,[a]us einem ,,alternativen®
wurde ein ,,alternierender* Bildungsweg (Schule — Beruf — Schule)* (Hamacher, 1968, S.
26). Dabei wurde das Ziel verfolgt iiber die Abendgymnasien und Kollegs einen berufsbe-
zogenen Bildungsweg zu etablieren.

Das humboldtsche Bildungsideal diente fiir das damit zusammenhéngende Versténd-

nis des ZBWs nicht weiterhin als Orientierung. Viel eher fand Sprangers (1923) Bildungs-
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verstindnis® als Kombination von allgemeiner und beruflicher Bildung Zustimmung. Es bil-
dete sich die Idee heraus, eine Bildungsinstitution auszubauen, die auf der beruflichen Er-
fahrungswelt basiert und damit die erwachsenen Teilnehmer:innen entlang ihres Lebensall-
tags versteht. Auch wenn sich das Bildungsideal und damit die schulische Praxis verdndern
sollte, blieb die Grundidee und Adressatenlogik doch gleich. Fiir die Bearbeitung der Un-
gleichheit, welche durch etwaige Zufilligkeiten im EBW entstand, bot das Abendgymna-
sium einen Ort, der ,,zu einem echten Bildungsweg mit einer echten Reife [verhilft]* (Wag-
ner, 1959, S. 208), die Teilnehmer:innen folglich in ithrem Berufs- und Lebensalltag abholt.
Das Kolleg als Vollzeitschule verfolgt das Ziel durch eine Ausformung der Praxis, die ,,vom
Kern ihrer individuellen Fach- und Lebensbildung her* (Scheuerl, 1959, S. 224) gestaltet
wird. Es wurde eine Ablosung von der strengen Verbindung der Hochschulreife und ,,gym-
nasiale[n] Bildungswerte* (Suhren, 1963, S. 197) propagiert.

Arlts (1958) Definition des ZBWs verdeutlicht diese Verquickung und bezieht gleich-
zeitig die gesellschaftliche Tragweite ein, indem er von ,,begabten berufstitigen Jugendli-
chen® (S. 38) und ,,berufliche[m] und gesellschaftliche[m] Aufstieg* (ebd.) spricht. Dabei
wird der Begabungsbegriff zum Anlass genommen die ungleichen Chancen zu thematisie-
ren, die durch den EBW entstanden sind und auf welche der ZBW eine sozialpolitische Ant-
wort verspricht. Die Bildungsreserven (vgl. ebd.) auszuschopfen war zum einen der verin-
derten Arbeitswelt dienlich, da die ,,fortschreitende Industrialisierung [...] eine erweiterte
Auslese und Forderung der Begabten auf allen Gebieten und gegebenenfalls ihre akademi-
sche Ausbildung® (ebd., S. 27) erforderte. Zeitgleich wird der angesprochene Ungerechtig-
keitssinn durch den ZBW hervorgehoben, welcher an eine ,,Aufstiegschance der ungerecht-
fertigt Zuriickgesetzten* (Dahrendorf, 1959, S. 53) appelliert. Damit sollte das Ausbleiben
eines Abiturs auf dem EBW gerade fiir Bildungswillige nicht irreversibel bleiben. Es wurde
der Weg geebnet ,,eine echte Weiterbildungs- und Aufstiegschance [zu] bieten® (Wilms,
1962, S. 12).

Gleichzeitig erwies sich der Wunsch nach einem berufsbezogenen Bildungsgang ins-
gesamt als gescheitert und Silbermanns urspriingliche Griindungsmotivation einer Nachhol-
schule des EBW setzte sich durch. Ein berufsbezogenes didaktisches Prinzip konnte aller-
dings nicht eingeldst werden. Die Erkldrungsansitze sind dabei breit gestreut: Zum einen
wurde das Interesse der Teilnehmer:innen hervorgehoben, die ,,so schnell wie mdglich den

Berechtigungsschein fiir die Aufnahme eines Hochschulstudiums* (Kiithnhold, 1985, S. 59)

8 ,Aber bloBe Kenntnisse oder Denkfihigkeit begriinden noch keine Bildung. Es ist eine einseitige Auffassung,
freilich eine gerade bei den Deutschen verbreitete Auffassung, da3 Bildung nur in wissenschaftlicher oder
literarisch-asthetischer Gestalt moglich sei. Zur Vollendung aber gehort auch eine gebildete ,,Hand* und ein
gebildetes ,,Herz“, d. h. praktischer Sinn und gesellschaftliche Form [...]* (Spranger, 1923, S. 25).
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vom Bildungsgang verlangten. Deutlich hemmender erscheinen aber die formalen Struktu-
ren der Institutionen zu sein. So wurde der ZBW 1957 durch die Vereinbarung iiber Abend-
gymnasien (KMK, 1957) formal etabliert. Ein Beschluss zu den Kollegs (KMK, 1965a) so-
wie eine Empfehlung zur didaktischen und methodischen Gestaltung (KMK, 1965b) folgten.
Die Beschlusspapiere, welche sich in ihrer grundlegenden Form bis heute kaum veridnderten,
verweisen durch die Aufnahmevoraussetzungen als auch die Kldrung der institutionsbezo-
genen Aufgaben auf die Orientierung an berufstitigen Erwachsenen. Es blieb bei dem (di-
daktischen) Fokus auf einzelne Aspekte der beruflichen Anbindung, ohne diese ,,substantiell
als kompensationsfahige[n] Bestandteil*“ (Kiihnhold, 1985, S. 56), zum Beispiel {iber berufs-
bezogenen Unterricht oder neue Unterrichtsfacher (vgl. Storch, 1974), zu etablieren. Das
Ideal von Bildung und Beruf (vgl. Spranger, 1923) konnte damit nicht in die Praxis umge-
setzt werden. Der besondere Teilnehmer:innenkreis wurde insofern beriicksichtigt wurde,
dass die einzelnen Schulen vor dem Hintergrund der lédnderspezifischen Anforderungen
Lehrplaneingrenzungen vornehmen konnten. Dies liel und ldsst den Schluss zu, dass Er-
wachsene als eben diese vom Schiiler:innen im Kindheits- und Jugendalter hinsichtlich eines
Lernprozesses abzugrenzen sind.’

,Bis in die 60er Jahre hinein blieb der Zweite Bildungsweg ein schmaler Weg mit
eher behutsamen Erweiterungen® (Albrecht-Heide, 1990, S. 197). So erfuhr der ZBW erst
ab der zweiten Halfte der 60er Jahre einen verstiarkten Ausbau, als die Konfrontation mit
einem vorwiegend technologischen Riickstand gegeniiber den anderen Industrienationen
wuchs und der Begriff der ,Bildungskatastrophe‘ hausierte (vgl. Jiittemann, 1991). Die An-
zahl der Kollegs versechsfachte sich {iber einen Zeitraum von zwanzig Jahren (1961-1981)
(vgl. Statistisches Bundesamt, 1964, 1975, 1983). Auch Abendgymnasien verzeichneten ei-
nen bundesweiten Ausbau nahe einer Verdopplung (ebd.). Innerhalb politischer Positionen
— so unterschiedlich auch die Bedeutung im Bildungssystem je versprachlicht wurde — war
man sich iiber die Wichtigkeit der Existenz einig (vgl. Albrecht-Heide, 1990). Die Bedeut-
samkeit rithrte vor allem von dem Ideal einer gerechten Bildungssituation her. Der ZBW als
Weg zweiter Chancen blieb dabei aber viel mehr ein Schlagwort. Bei Personen, die gezielt

angesprochen werden sollten und es im Wortsinne eine zweite Chance bedeutet hétte, sorgte

° Diese Moéglichkeit besteht heute weiterhin und wird von den Schulen unterschiedlich stark genutzt. So kénnen
einzelne Themen aus dem Zentralabitur an Abendgymnasien und Kollegs vor dem Hintergrund der Teilneh-
mer:innen unberiicksichtigt bleiben, was sich realitidtsnah zu den Anforderungen im Erwachsenenalter positi-
oniert.
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»ihre sozial-6konomische Benachteiligung [...] in Wirklichkeit dafiir, da3 nachtrdgliche so-
ziale und bildungsmafige Chancengleichheit durch den Zweiten Bildungsweg fiir sie allen-
falls abstrakt und formal bestand, sofern sie {iberhaupt von der Existenz des ZBW wuf3ten*
(Frenz, 1978, S. 50).

Wenig tiberraschend blieb diese Gruppe unterreprésentiert (vgl. u.a. ebd.; Albrecht-Heide,
1972; Knostmann, 1983; Laga, 1972). Viel mehr konnte sich ein Weg etablieren, der fiir die
Mittel- und Oberschicht eine Mdglichkeit bot, den Abstieg zu verhindern oder den Status
aufrecht zu erhalten (vgl. Laga, 1972).

Die bisherigen Ausfiihrungen iiber eine grob skizzierte Ausgangssituation und die his-
torische Einordnung des ZBWs verweisen beide auf einen retrospektiven Bearbeitungsmo-
dus, den der Besuch an den Schulen erzwingt. Gleichsam ist in diesem eine Aktualitét ein-
gelagert, die bisher unausgesprochen blieb. Denn so ist es die Lebenssituation als Erwach-
sene:r, die die Bildungsentscheidung umsetzt. Wurde in der Kindheits- und Jugendzeit das

Abitur noch verhindert, wird es im Erwachsenenalter nun iiberhaupt erst ermoglicht.

2.3 Der Schulbesuch fiir Erwachsene

,.Definiert man Chancengleichheit jedoch so, dal} niemand daran gehindert werden soll, die
seinen Fahigkeiten entsprechenden Bildungsmdglichkeiten wahrzunehmen, dann stellt jeder
Besucher des ZWB einen individuellen Fall von Chancengleichheit dar; [...]. (im Hinblick
auf den hohen Anteil von ehemaligen Schiilern weiterfithrender Schulen tibrigens auch im
Sinne einer Stétte der Reparatur, Rehabilitation fiir Gescheiterte des EBW)* (Knostmann,
1983, S. 60).

Die Interpretation des ZBWs auf Grundlage dieser je eigenen Bediirfnisse ordnet die Teil-
nehmer:innen entlang ebendieser ein. So wird eine Zuschreibung vorgenommen, die die Per-
sonen als Teilnehmer:innen eines Programms bendtigter zweiter Chancen zusammenfasst.
Vor dem Hintergrund der Klassifikation als Sonderweg (vgl. Briickner et al., 2017) kommt
eine Komponente hinzu, die das Absolvieren von Bildungsabschliissen im Erwachsenenalter
iberschattet, sie als ,,nicht normal®, als abweichend einordnet. Zugleich bleibt die Konfron-
tation mit der Schule im EBW unausweichlich, was das Kapitel 2.1 verdeutlichte.

Um die Einordnung des ZBWs im Erwachsenenalter weiter zu explizieren, erscheint
eine Auseinandersetzung mit ebendieser Phase unter der Perspektive des Lebensverlaufs

sinnvoll. Die Entscheidung zum ZBW im Erwachsenenalter zu treffen, rekurriert dabei auf

»die zwiespiltige, mit neuen Chancen und Zwingen verbundene Verantwortung, ihr Leben
»selbst in die Hand zu nehmen®, d.h. prospektiv zu entwerfen, zu planen und retrospektiv
immer wieder zu bilanzieren und fiir sich und andere mit ,,Sinn“ zu versehen* (Dausien,
2020, S. 75).
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Daraus ableitend spiegelt sich in der Entscheidung ein Gewéchs aus vergangenen Schuler-
fahrungen, der aktuellen Lebenssituation als auch den Hoffnungen und Zielen, die mit dem
ZBW verbunden werden, wider.

Hoerning (1977) stie3 bei der Interpretation von Interviews auf eine durch die indivi-
duelle Deutung der Funktion des ZBWs typologische Struktur. So konnen die Schulen fiir
die Teilnehmer:innen im Sinne einer Statusbearbeitung fungieren, die den ZBW als eine
Statuspassage auszeichnet. In den drei Deutungsfiguren entsteht die Differenz durch die ,,er-
lebte[] Krisenhaftigkeit™ (Hoerning, 1978, S. 257). Sie leitet drei Typen ab: Statuserhalter,
Statuserwerber, Statussucher. Wie die vorherigen Uberlegungen zur Ausgangssituation als
auch die Idee einer Institution zweiter Chancen, ldsst sich die konkrete Umsetzung ebenfalls
an die familiale Herkunft anbinden, was {iber die drei Statustypen veranschaulicht werden
kann. Die Familien setzen unterschiedliche biographische Einbindungen voraus, die zu einer
heutigen Deutung des ZBWs bei den Erwachsenen flihrt. So ,,tendiert [der Statuserhalter]
dazu, sich normativ an dem von der Familie vorgenommenen Biographieentwurf zu orien-
tieren (ebd., S. 258), der Statuserwerber hat durch die Familie gelernt mit Umorientierun-
gen umzugehen, was den ZBW im Zeichen eines gemeinsamen Familienprojekts einordnen
kann und der Statussucher grenzt sich im gewissen Sinne von seiner Familie ab, die er durch
»dirigistische Mallnahmen, sie sich in der Adoleszenzphase zuspitzten (ebd. S. 258) als
Storenfried in seiner eigenen Identitdtssuche wahrnimmt.

Dies macht daraus aufmerksam, dass der ZBWs im Zeichen einer familialen Aufarbei-
tung an Funktionalitdt gewinnt, {iber die Zertifikats-, Berufs- und Lebensperspektive hinaus
die Moglichkeit besitzt, die Erfahrungswelt aus der Familie als nun Erwachsene:r zu verste-
hen. Obwohl diese Anbindung so zwingend erscheint, stellt die Familie nicht den einzigen

Bezugspunkt im ZBW dar, welcher zur Disposition steht.

2.3.1 Erwachsene als Schiiler:innen?

Silbermann (1928) fiihrt in seinen Uberlegungen zum Lehrplan aus, dass ,,die Schiiler des
Abendgymnasiums [...] keine Kinder mehr [sind]“ (S. 39). Was aber ist das Spezifische an
der Rolle der Teilnehmer:innen des ZBWs? Das Zitat macht darauf aufmerksam, dass bis-
lang eine konkrete Bezeichnung der Teilnehmer:innen an den Schulen fiir Erwachsene in
dieser Arbeit ausblieb. So wurde sich weder dazu entschieden Schiiler:innen noch Stu-
dent:innen zu schreiben. Beide Rollenbezeichnungen sind typisch in der Literatur als auch
von den Schulen selbst als Adressatenkonstruktion. Die Uneinigkeit der Begriffsverwen-

dung deutet in sich etwas an, was die Rolle als Lernende:r im Erwachsenenalter an Schulen
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ohnehin insinuiert. Zum einen weist der ZBW einen institutionell gerahmten hybriden Cha-
rakter auf. Es handelt sich um eine Art Gewéchs aus Erwachsenenbildung und Allgemein-
bildende Schule, welche unbestreitbar die Ndhe zum EBW aufweist (vgl. Demski et al.,
2021). Zum anderen setzt sich dieses Hybrid auch in der lebensweltlichen Praxis fort. Wenn
fiir die Teilnahme an einem Abendgymnasium die Forderung einer gleichzeitigen Berufsta-
tigkeit besteht, konstruiert dies eine Lebenspraxis als Mischung aus Schulleben, Beruf und
Familienalltag. Auch wenn die Berufspflicht ausbleibt, wie es an Kollegs der Fall ist, bleibt
die doppelte Anforderung durch Schule und Familie — und das im Leben als Erwachsene:r.
Die institutionelle als auch lebenspraktische Vermischung von EBW und juvenile
Schulsituation mit der Erwachsenenbildung und -lebensalltag bergen Rollenkonfliktpoten-
tial (vgl. Jiittemann, 1991). Es stehen sich zwei konkurrierende Status gegentiber (vgl. Siara,
1986), die ihrerseits jeweils Anspruch auf Exklusivitdt erheben. Die Bearbeitung dieser Dif-
fusitdt schldgt sich in Regression nieder (vgl. Albrecht-Heide, 1974). Regressiv gestaltet sich
der Rollenwechsel aus seiner a-Typik heraus, was sich in der Bezeichnung als erwachsene:r
Schiiler:in aufschliisselt. So liegt hier der Schluss nahe, dass das Schiiler:in-Sein altbekannt
ist und in der neuen Schulsituation schnell wieder eingenommen werden kann. Die Bewe-
gung generiert daran anschlieBend als ,,das Schiilern* (Asselmeyer, 1996, S. 252).
Studierende erscheint demgegeniiber als ein Begriff, der versucht die Schule aus der
Rolle zu tilgen. Als Ersatz werden die Teilnehmer:innen in einem Als-ob-Modus adressiert.
So ist ,,Student:in* im tertidren Bildungsbereich angesiedelt. Damit spielt die Bezeichnung
der Teilnehmer:innen am ZBW als Studierende mit einem noch-nicht-Sein aber mit dem
erfolgreichen Durchlaufen des Bildungswegs bald-sein-Konnen. Dabei ist vollig unbestrit-
ten, dass der Begriff selbst keine akademische Ausbildung im Wortsinn bedeutet. Vielmehr
geht es in der Argumentation um den alltidglichen Sprachgebrauch und die mit der Bezeich-
nung einhergehenden Eigenschaften sowie den Lebenszeitbezug. Mit Blick auf die hybride
Lebenspraxis kann nun auch eine Bezeichnung als Student:in nicht iiber die Spannung zwi-
schen Privat- und Schulalltag hinwegtduschen. Die Diskrepanz — miindend in Rollenstres-
serfahrung (vgl. Goode, 1967) —, welche sich als Wahrnehmung von Anforderungen und
eigener Interpretation von Bediirfnissen entlang der gleichzeitig auf die Teilnehmer:innen
am ZBW einwirkenden Erfahrungsrdume ausdriickt, rekurriert wiederholt auf die Doppel-
struktur von Erwachsene:r und Schulbesuch. Dabei erweist sich die Formulierung Student:in
als durchaus progressiv. Als Orientierung dient ein zukiinftiger Status, welcher erworben
werden will, es geht also ,,um das Anstreben noch nicht erreichter Positionen* (Wolf, 1985,
S. 68). Damit wird aber zugleich das nicht-Erreichen durch die vorherige Bildungslaufbahn
aufgegriffen und bearbeitet. So sehr also die Bezeichnung zukunftsgerichtet sein mag,
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kommt sie nicht umhin einen Vergangenheitsbezug herzustellen. Das liegt sozusagen in der
Natur der Chronologie des Bildungsverlaufs.

Die inhaltliche Gestaltung des ZBWs durch die ,,vollstindige Aufgabe des eigenstdn-
digen Charakters* (Knostmann, 1983, S. 171) erschwert institutionell die Adressierung als
Erwachsene.!” Das Gemisch aus erwachsener Lebenswelt und schulischer Praxis fordert
demnach keine ,,Restabilisierung in der frither bereits innegehabten Erwachsenenrolle*
(Albrecht-Heide, 1974, S. 93). So erhélt ein Rollenriickfall unabhéngig vom sprachlichen
Etikett Wirkungsmacht. Dabei ist es im goffmanschen Sinne nicht das Selbst der Person, das
in der Rolle zum Ausdruck kommt. Viel eher ist es ,,ein Produkt einer erfolgreichen Szene*
(Goffman, 1959/2003, S. 231). Die damit einhergehende konkrete Umsetzung einer Rollen-
einnahme konstituiert sich folglich iiber den schulischen Ort. So verwandelt die Teilnahme
an der schulischen Praxis Erwachsene in Kinder (vgl. Biihler-Niederberger & Schuchart,
2022), was nicht in Einklang mit der aulerschulischen Lebenswelt, der Berufs- und Famili-
entétigkeit, gebracht werden kann. ,,Insofern stellt die Position dieser Schiiler und Studenten
gewissermallen eine zwischen den Stiihlen dar (Wolf, 1985, S. 243).

Konstruktiv wendet sich die Rolleneinnahme dann, wenn versucht wird ein eigenstén-
diges, aus dem Erwachsenenalter selbst hervorgehendes Versténdnis zu realisieren (vgl. Bel-
lenberg et al., 2019). Dies ist darauf angewiesen, ,,nicht die Gegenwart in [B]ezug auf die
Vergangenheit [zu] interpretieren® (Zapf, 1971, S. 24). In diesem Fall wird eine Art Konti-
nuitdt vorausgesetzt, die bedeuten wiirde, ,,da3 der Lebenslauf und der Bildungslebenslauf
nicht als alternierende dominante Lebenslaufstrukturen ausgebildet werden* (Wolf, 1985, S.
68). Es lige in dem Falle nahe, die Schiiler:inrolle im Sinne einer Reminiszenz einzuordnen
aber keine erwachsene Fortsetzung darauf aufzubauen. Das Ziel ist eine Rolle, welche die
Schule neu interpretiert und diese von der Schule im Kindheits- und Jugendalter zu abstra-
hieren vermag. Dass dies viel mehr eine Wunschvorstellung als die tatsdchliche Praxis be-
deutet — was Knostmann (1983) bereits als Konsequenz des formalen Assimilationsvorgangs
erwartete —, zeigten Biihler-Niederberger et al. (2022): ,,However, the institutions we studied
subject students to the rules of a secondary school and in this way confront them with ex-
pectations that these young people cannot reconcile with their self-perception as adults.* (S.

10).

10 Die Ubereinstimmung des Lehrplans, welche auf Grundlage von zentralen Priifungen noch so unumginglich
erscheint, widerspricht der einstigen Idee von Silbermann. ,,Eine solche Schiilerschaft kann unmoglich nach
einem fiir Kinder und Jugendliche bestimmten Lehrplan, [...], kann auch nicht an Hand von Lehrbiichern, die
ausschlieBlich fiir die Jugend berechnet sind, unterrichtet werden.“ (Silbermann, 1928, S. 39).
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2.3.2 Die Lebenswelt Erwachsener und das Treffen einer Bildungsentscheidung

2.3.2.1 Uber die Individualisierung des Erwachsenenalters
Der ZBW als damit (vermeintlich) institutionalisierte zweite Chance bildet im individuellen
Lebenslauf eine Sequenz ab, die zu Verinderungen fiihrt, beziechungsweise einen Ubergang
markiert oder zumindest markieren soll. Unter erwachsenensoziologischer Perspektive kann
der ZBW als Passage bezeichnet werden, welche grundlegend durch einen verdnderten ge-
sellschaftlichen Status wihrenddessen geprégt ist und dessem Ende auf die Einnahme einer
neuen Position abzielt (vgl. Weymann, 2004). Siara (1986) macht in dem Zuge darauf auf-
merksam, dass der ZBW eine untypische Passage darstellt. Dies ldsst sich vorrangig durch
nicht vorliegende Orientierungsmuster erkldren, wie sie in anderen Statuspassagen rituali-
siert etabliert sind. Hinzu kommt — und das setzt untypisch synonym zu unerwartet also auch
erwartungswidrig — dass der mit dem ZBW vollzogene Wechsel von Erwerbsleben zu Schii-
ler:innenstatus (vgl. ebd.) nicht fiir die Erwachsenenbiographie vorgesehen erscheint. Der
formale Bildungsort des ZBWs trifft auf eine Lebenswelt, die sich um Einstellungen, Deu-
tungen sowie Handlungen von Erwachsenen zentriert und sie zugleich durch die schulische
Praxis unterlduft, was das vorangegangene Kapitel hervorgehoben hat.

Dabei muss darauf verwiesen werden, dass das Alter bezichungsweise die konkrete
Lebensphase, aus der heraus die Entscheidung getroffen wird, unterschiedlichen Anspruchs-

logiken folgt.

EBW inkl. Berufs- Eintritt in

abschluss den ZBW
EBW inkl. Berufs- Vollzeit Er- Familiengriindung und Eintritt in
abschluss werbstdtigkeit  Teilzeit Erwerbstitigkeit ~ den ZBW

Abb. 4 Gegeniiberstellung von Lebensverldufen

Diese beiden fiktiven Verldufe (Abb. 4) hin zum ZBW lassen den Schluss zu, dass die Un-
erwartbarkeit mit einer Diskontinuitit, einem Aufbrechen von Status und Neuinszenierung
der eigenen Person zusammenhéngt. So ist es das Interessante, das Fragwiirdige, was einen
dazu veranlasst den unteren der beiden Verldufe als ,,irgendwie anders* zu charakterisieren.
Damit kommen wir nicht umhin, das Erwachsenenalter differenzierter zu betrachten. Denn
auch wenn ,,neue empirische Lebensverldufe [entstehen]: Phasen von Erwerbsarbeit und Bil-
dung wechseln sich innerhalb eines Lebenslaufs ab, hiufig laufen sie auch parallel* (Dau-
sien, 2017, S. 96) und diese (lebens-)ablaufende Oszillation zwar Weiter- und Fortbildung
inkludiert — was sicherlich nahtlos an die Uberlegungen zum lebenslangen Lernen ankniipft
—, wird das Heraustreten aus der Erwerbstétigkeit in eine dreijdhrige Schullauftbahn als Er-

wachsene:r nicht erwartbarer. So ldsst sich weiterhin zwar betonen, dass mit der Zunahme
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von individualisierten Lebensldufen ,,[d]ie Einteilung in bestimmte Lebensphasen [...] ob-
solet [] werden* (Schierbaum & Bossek, 2020, S. 194, Hervorhebung im Original) und ver-
langerte Ausbildungszeiten beispielsweise den erfolgreichen Berufseinstieg ins Alter verla-
gern. Dennoch nimmt —und das erscheint mir in diesem Zusammenhang thesenleitend — eine
Verlagerung oder Verschiebung nach hinten gleichzeitig nicht von einem Kontinuititsge-
danken Abstand, der sich in einer gesellschaftlichen Ablaufregel von erst Ausbildung dann
Beschiftigungssystem und Verbleib in diesem manifestiert (vgl. Hoerning, 1978). Eine Ver-
schiebung heilit eben gerade nicht Auflésung von Strukturen. Anders ausgedriickt: Eine Fle-
xibilisierung bedeutet nicht zwingend, dass die Ausnahme zur Regel wird. Die Hervorhe-
bung von Individualisierung der Lebensldufe zeigt im Grunde nur, dass es mehr Moglich-
keiten gibt und somit auch den Zwang der eigenen Positionierung innerhalb dieser Options-
vielfalt. ,,Sich selber zu entscheiden und die Entscheidung nach einer Individuallogik zu fal-
len, ist moglich und notwendig geworden* (Kohli, 1988, S. 44).

Wie sich genau positioniert wird, hingt mit den subjektiv vorhandenen Mdglichkeits-
erfahrungen zusammen. So liegen jeweils eigene Erwartungen an eine Altersklasse als auch
die Lebenssituation vor, mégen diese noch so gesellschaftlich denormalisiert sein. Nur weil
in der modernen Gesellschaft die Lebenslaufe keiner einheitlichen Normalbiographie mehr
folgen miissen, heiflt dies nicht, dass Personen sich in ihren Entscheidungen nicht an den
thnen bekannten Mustern orientieren. Fast schon im Gegenteil: Nehmen die Moglichkeiten
zu und erscheint damit auf einmal ,,alles moglich®, bieten gewisse Rahmungen und Leitbil-
der Abhilfe, um sich zurecht zu finden.

Mit Blick auf die Entscheidung zum ZBW, welche eben nicht spezifisch an ein kon-
kretes Alter, sondern lediglich an eine Mindestgrenze gebunden ist, kann die mit Eintritt in
die Schule herbeigefiihrte Verdanderung ,,als Ausdruck gewollter Abkehr von eingefahrenen
normalbiographischen Verlaufsformen betrachtet werden* (Kohli, 1994, S. 220). Dem ge-
geniiber steht ein durch gesellschaftliche, berufsbezogene Anspriiche an durchschnittlich ho-
heren Bildungszertifikaten orientiertes Normativ, was sich nicht zuletzt aus gesteigerten
fachlichen Anspriichen als Folge der Bildungsexpansion abzeichnete (vgl. Schubert & En-
gelage, 2006). Der ZBW bietet in diesem Sinne eine Moglichkeit den duleren Anspriichen
gerecht werden zu konnen. Damit sehen wir ein unmittelbares Spannungsverhiltnis aus in-
dividualisierten Lebensldufen bei zeitgleicher Aufrechterhaltung von normativen Ansprii-
chen an das Gelingen von Bildungsbiographien.

So wird durch einen bemerkenswerten Ubergang im Erwachsenenalter von zumindest
subjektiv wahrgenommenen Anspriichen dieser Lebensphase abgewichen. Die Teilnahme

am ZBW verfolgt dariiber hinaus ein Ziel, welches vornehmlich das schulische Ende der

33



jugendlichen Bildungsbiographie kennzeichnet und macht es damit zu einem Teil der Er-
wachsenenbiographie. Wenn Kohli (1994) {iber Abweichungen von ,,dominanten Erwerbs-
regime[n]* (S. 231) schreibt: ,,Sie sind bedeutungsvoll als kulturelle Modelle, in denen sich
Anspriiche biindeln, die aus den Deutungsgrundlagen des modernen Individualisierungsre-
gimes entstanden und somit alles andere als beliebig sind*“ (ebd.), wird der Fokus auf die

Gruppe gerichtet, die in Abb. 4 durch den unteren Verlauf beispielhaft reprasentiert werden.

2.3.2.2 Bildungsentscheidungen und Biographie

Die zwei populérsten Konzepte hinsichtlich der Untersuchung von Bildungsentscheidungen,
die je von unterschiedlichen ,,Forschungslagern® herangezogen werden, lassen sich ganz
grundlegend auf den Rational-Choice Ansatz von Boudon sowie die bourdieu‘sche Habitus-
und Kapitaltheorie aufteilen (vgl. als Uberblick Brake & Biichner, 2012). Beiden Theorie-
ansdtzen wird eine gewisse Verkiirzung vorgeworfen. So beschreibt Dausien (2014), dass
das Subjekt ,,weder [...] souverdner Regisseur der eigenen Lebensgeschichte, noch [...] eine
bloBe Marionette der sozialen Verhéltnisse* (S. 46) ist und greift damit die jeweilige Kritik
an den beiden Positionen auf. Ihren Ansatz von Bildungsentscheidungen als ,,Momente einer
Biographie* (ebd., S. 48, Hervorhebung im Original) mochte ich an dieser Stelle, auf den
ZBW iibertragend, verfolgen.!!

Unabgeschlossenheit. Die Entscheidung zum ZBW kann ,.langerdauernde biographische
Wirkungen® (ebd., S. 52) haben. Beispielsweise wird eine neue, bisher noch nie erdachte
berufliche Laufbahn im Anschluss an die Schule eingeschlagen, die durch positive Erfah-
rungen mit Lehrkraften in der Erwachsenenschule erst aufkeimte. Das verweist darauf, dass
die Bildungsentscheidung zum ZBW selbst nicht mit dem Eintritt in die Schule — also der
Umsetzung der Entscheidung — abgeschlossen ist, sondern in ihrer Gestalt Spuren hinterlasst.

Diese dienen jederzeit als Reflexionsansatz.

Verworfenes. Das Nicht-Abitur auf dem EBW wird mit der Entscheidung zum ZBW wieder
aktiviert und verweist damit darauf, dass auch die nicht gewéhlten Wege in der Biographie
anschlussfihig sind und durchaus spéter — wie im Falle des ZBWs — zur Wahl stehen konnen.

Darauf begriindet sich die ganze Diskussion um Reversibilitdt von Bildungsverldufen.

Legitimationsbedarf. Bildungsentscheidungen werden nicht aus einer Laune heraus getrof-
fen. Sie sind vor sich selbst als auch vor anderen zu begriinden. Den ZBW im Erwachsenen-

alter zu besuchen, den Schritt aus der Erwerbstétigkeit in die Schule zu gehen, ist zunichst

' Auch, da es in dieser Arbeit nicht darum gehen soll Bildungsungleichheiten zu untersuchen, erscheint es
sinnvoll einen anderen Ansatz zu wéhlen und als Grundlage fiir den Begriff der Bildungsentscheidung zu set-
zen.

34



einmal ein Schritt, der in die eigene berufliche Laufbahn integriert wird und damit einen
subjektiven Sinn erhilt, wie zum Beispiel die offenere Argumentation, dass ,,man sich gerne
verdndern mochte* oder eine klare karrieristische Einordnung, dass der Abschluss einen be-
ruflichen Aufstieg ermoglicht. Die biographische Legitimation entspringt demnach aus der
Riickschau und Zukunft zugleich. Hinzu tritt die Begriindungspflicht nach auflen, welche
beispielsweise durch die Annahme eines regressiven Rollenkonstrukts des/der Schiiler:in er-
schwert werden kann. So vollzieht sich die Begriindung in ihrer Anerkennungsfahigkeit. In
diesem Zusammenhang ist die Entscheidung fiir den ZBW im Erwachsenenalter gerade dann
legitimiert, wenn sie in dem sozialen Kontext anschlussfihig ist. Gerade wenn dieser Punkt
verletzt ist, kann die Zeit am ZBW als schwieriger erlebt werden. Es fehlt an Unterstiitzung
von aullen, um sich selbst daran zu stirken. Andernfalls bietet es eine Art Erleichterung des

Vollzugs.

Ereignisverkettung. Die Entscheidung zum ZBW kann auch iiber das Nicht-Abitur auf dem
EBW eingeordnet werden. Das macht darauf aufmerksam, dass die Bildungsentscheidung
zum ZBW als Verquickung von vielen Ereignissen auftritt, die nicht spezifisch mit dem Bil-
dungssystem zusammenhdngen miissen. Diese Arbeit versucht beispielsweise auf die
Paarbeziehung als Entscheidungsort aufmerksam zu machen, was in diesem Falle bedeuten
konnte, dass durch den geteilten Lebensalltag und den damit zusammenhéngenden familia-
len Verpflichtungen der Bildungswunsch entsteht. Insgesamt zeigt dieser Aspekt von Bil-
dungsentscheidungen, dass das argumentative Verbleiben innerhalb des Bildungssystems —
beispielsweise durch die Betonung von zweiten Chancen oder Bearbeitung des EBW — die
Bedeutung des ZBWs gerade vor dem Hintergrund sozialer Beziehungen stark verkiirzen

wiirde.

Institutionslogik. Neben der Person, die eine Entscheidung trifft als auch dem sozialen Um-
feld als Teil der Entscheidung, sollte weiterhin die institutionelle Rahmung nicht unbeachtet
bleiben. Das verweist bei der Bildungsentscheidung auf zweierlei: Zum einen auf die struk-
turellen Gegebenheiten des EBW, die in ihrem Selektionsmechanismus das Ausscheiden be-
giinstigten und zum anderen auf die systemimmanente Logik des ZBWs, welche die Rah-
mung setzen und eine Teilnahme tiberhaupt ermoglicht und bis zu einem Abschluss steuert.
Dies konnen jeweils begiinstigende oder hemmende Faktoren sein, die die Bildungsentschei-

dung beeinflussen.

Selbstdeutung. Mit der Bildungsentscheidung geht einher, sich zu sich selbst zu positionie-
ren. Und dies hinsichtlich der eigenen als auch du3eren Erfahrungswelt. Die Deutung erfahrt
dabei einen individuellen Charakter. Dies macht auf die Interpretationsleistung aufmerksam,
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die vom Subjekt ausgeht. Fiir den ZBW er6ffnen sich hierbei diverse Selbstverstindnisse,
welche die/der Entscheidungstréiger:in als hochst subjektiv ausmachen. Dabei kann in ihnen
ein Spannungsverhiltnis zum Ausdruck kommen, die Wahrnehmung von Selbstverantwort-
lichkeit oder auch die Annahme eines Determinismus. Dies kumuliert sich reflexiv entlang
der vergangenen Erfahrungen und orientiert an einem mehr oder weniger verfiigbaren ,,Zu-

kunfts-Ich*.

Dausiens (ebd.) Ausfiihrungen und die iiberblicksartige Ubertragung auf die Entscheidung
zum ZBW machen darauf aufmerksam, dass es je eigene, subjektiv unterschiedliche Kon-
struktionen und Kombinationen gibt. Wenn aus einer Paarbeziehung heraus die Entschei-
dung fiir den ZBW getroffen wird, bestarkt das biographieanalytische Verstidndnis von Bil-
dungsentscheidungen, dass die Eingebundenheit Vielversprechendes offenzulegen vermag.
Es erscheint sinnig, dass sich alle Dimensionen hier Ausdruck verschaffen und damit als
grundlegende Ordnungseinheiten der Verkniipfung von Paarbeziehung und ZBW dienlich
sind. An dieser Stelle kann noch keine Aussage iiber die konkrete Gestalt erfolgen. Auf

Grundlage des biographieanalystischen Verstdndnisses wiirden sich die Thesen ergeben,

- dass durch den ZBW Verdnderungen im Paar auch ldngerfristig zu erwarten sind und
diese Veranderungen in die Entscheidung Einzug erhalten,

- dass iiber den/die Partner:in der eigene Bildungsverlauf reflektiert und dem anderen ge-
geniiber gestellt wird,

- dass die Entscheidung vor dem/der Partner:in legitimiert werden muss,

- dass Erlebnisse in der Paarbeziehung die Entscheidung erst verfiigbar machten, sie im
Subjekt autkeimen lieBen,

- dass die Erlebniswelten von Institution und Alltag konfligieren konnen und,

- dass das eigene Selbst als Teil einer Beziehung und gleichzeitig als autonom herausge-

stellt werden will.
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3. Entscheidungen in einer Paarbeziehung

Mit Blick auf den paardyadischen Lebensalltag ist zu vermuten, dass die Bildungsvorstel-
lungen nun aus diesem Bezugsrahmen hervorgehen, beziehungsweise iiber diesen vermittelt
werden. So steht die Paarbeziehung fiir einen zentraler Raum der ,,selektiv erworbene[n]
Sozialisationsagenturen® (Friebel, 1977, S. 731). In diesem Zusammenhang, auf den Begriff
der Lebenswelt zuriickkommend, ist der Einbezug der Partnerschaft gerade deswegen nahe-
liegend, da ,,die Grundstruktur ihrer Wirklichkeit* (Schiitz & Luckmann, 2003, S. 30) eine
gemeinsam geteilte darstellt. So ist die Einordnung der Entscheidung zum ZBW in diesem
Gemeinsamen strukturell angelegt. Zugleich handelt es sich um einen individuellen Weg: es
absolviert nur eine Person aus der Paardyade den Schulbesuch, der unvermeidlich mit der
eigenen bildungsbiographischen Erfahrung korrespondiert. Das macht die Partner:innen zu
Fremden voreinander (vgl. Beck-Gernsheim, 1990b). Diese unausweichliche Fremdheitser-
fahrung, aus der eigenen Geschichte heraus begriindet, muss im Paar zugunsten einer ,,ge-
meinsamen Sache® (ebd., S. 114) bearbeitet werden. Wenn ,,[i]hr gewolltes Lernen, [...] der
systematische Versuch [ist], den eigenen Lebensentwurf weiterzuentwickeln® (Fischer,
2014, S. 2) und der/die Partner:in Teil dieses Lebensentwurfes ist, kann die Entscheidung
nicht ohne ihn/sie gedacht werden. In diesem Prozess kommt erschwerend hinzu, dass sich
die individuellen Erwartungen beispielsweise durch ein sozialisiertes Geschlechterverstind-
nis spannungsreich gegeniiberstehen konnen. So steht im Paar die Vorstellung iiber die ei-
gene Rolle in der Beziehung zur Verhandlung, was sich beispielsweise in der alltdglichen
Aufteilung von Beruf, Haushalts- und Familienarbeit zeigt. Dabei ist dies nicht einfach ge-

geben, sondern vollzieht sich als Teil eines Paarbildungsprozesses.

3.1 Paarbildungsprozesse

Um die Bildungsentscheidung als in einer Beziehung stattfindend zu verstehen, besteht die
Notwendigkeit einer vorgelagerten Rahmung. Das Paar als Kollektiv kommt dort zum Aus-
druck, wo die Entscheidung ansetzt und die Konsequenzen Teil eines geteilten Raums wer-
den. Dabei birgt die Paarbezichung in sich zwei Identitdtsdimensionen, die es ,,als Hand-
lungseinheit™ (Maiwald, 2009, S. 284) zu fusionieren gilt: Das je eigene Ich der beiden Per-
sonen und das aus einer Verquickung sich konstituierende Wir. Das Wir reprisentiert zum
einen eine soziale Beziehung, welche sich durch eine ,,wechselseitige[ ] Du-Einstellung kon-
stituiert™ (Schiitz & Luckmann, 2003, S. 102), was ganz grundlegend das unmittelbare Er-
fassen und erfahren der jeweils anderen Person begreift. Dabei bietet diese Sozialbeziehung

»dem einzelnen die Ordnung [...], in der er sein Leben sinnvoll erfahren kann® (Berger &
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Kellner, 1965, S. 220). Zum anderen wird iiber das Wir eine gemeinsam ,,erschaffene* Iden-
titdt zum Ausdruck gebracht. Hier ist zunéchst die Ausdifferenzierung des Paarselbst an sich
zwingend. Diesen Eingangsiiberlegungen folgend spielt die alltagspraktische Kooperation
,eine ganz entscheidende Rolle gerade im Prozess der Paarbildung selbst* (Maiwald, 2013,

S. 326).

3.1.1 Das Paarselbst

Das Paarselbst tritt als Konstruktion zweier Individuen in Erscheinung. Die Entwicklung
dessen folgt heute nicht mehr einer Notgemeinschaft, welche durch die Zentralitit der Arbeit
»eine enge Gemeinschaft [kennzeichnete], in der freilich wenig Raum blieb fiir personliche
Neigungen, Gefiihle, Motive. Nicht die Einzelperson zdhlte, sondern die gemeinsamen Zwe-
cke und Ziele* (Beck-Gernsheim, 1994, S. 120). Mit der Individualisierung und der Abkehr
von einer Normalbiographie, beginnt sich der Solidaritidtszwang aufzubrechen (ebd.). Dies
aufert sich primir darin, dass ,,[iJmmer mehr [...] ausgehandelt, geplant, in eigener Regie
hergestellt werden [muss]* (ebd., S. 124). Dieser Prozess schligt sich auch in der Aushand-

lung einer gemeinsamen Paaridentitét nieder.

3.1.1.1 Gleich und gleich gesellt sich gern?

Berger & Kellner (1965) sehen eine gemeinsame Konstruktionsleistung dadurch begiinstigt,
wenn ,,Gemeinsamkeiten im biografisch angehduften Erfahrungsschatz* (S. 233) vorliegen.
Diese Erfahrungswerte konnen sich in der Prasenz von Lebensthemen (zum Beispiel Familie
oder Beruf) als biographische Projekte zeigen. In dem Paarbildungsprozess flieB3t dieses
Thema insofern ein, als dass die beiden Personen einen gemeinsamen Umgang mit ihrer je
eigenen Fokussierung finden miissen. In einer vergleichenden Analyse von Paaren konnte
Keddi (2003) zeigen, dass diese Lebensthemen in einer Paarbeziehung langfristig Zusam-
menlebender gleich sind. Daraus ldsst sich die Konsequenz ableiten, dass dieses geteilte Le-
bensthema mit der Aufrechterhaltung von Beziehungen korreliert. Dennoch autkommende
Konflikte stellen ,,auf der Grundlage des gemeinsamen Lebensthemas die Beziehung nicht
infrage* (ebd., S. 201). Bei Partner:innen, die unterschiedliche Lebensthemen verfolgen, lie-

gen Konflikte verstdrkt vor und es kommt hdufiger zu Trennung (ebd.).
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Tab. 1 Paare mit gleichen Lebensthemen (vgl. Keddi, 2003, S. 203)

Gleiches Lebensthema Strukturprinzip der Paarbeziehung

Projektorientiert, Wir-Perspektive, komplementire Arbeitsteilung,
Familie gemeinsame Planung und Umsetzung, Unterstiitzung bezogen auf die
Familiengriindung

Doppelorientierung Fa-  Beziehungsorientiert, Wir-Perspektive, Unterstiitzung, Gleichge-
milie und Beruf wicht, Gemeinsamkeit, gemeinsame Planung und Umsetzung

Projektorientiert, Ich-Perspektive, Gleichberechtigung im Beruf,
nicht in der Kinderbetreuung, gemeinsamer Rahmen, getrennte Pla-

Beruf - . ,
e nungen und Umsetzungen, Unterstiitzung der beruflichen Entwick-
lung
Ficener We Assoziationsorientiert, Ich-Perspektive, Unterstiitzung, Freirdume, In-
& & dividualitét, gemeinsamer Rahmen, Planung und Umsetzung getrennt
Aufrechterhalten des Zwegkorlentlert, Ich-Perspektive, kgmplementare Arbeltstellung, ne-
Status quo beneinander her leben, Zweckgemeinschaft, materieller Rahmen,

keine aktive Unterstiitzung

Kollusion, Wir-Perspektive, ,,Diffusions-Identitit”, komplementare
Suche nach Orientierung  Arbeitsteilung, keine aktiven Projekte, gegenseitiges Blockieren, Ge-
meinsamkeit in Vorstellungen, keine gegenseitige Unterstiitzung

Es besteht dazu aber auch die Moglichkeit, dass sich ungleiche Lebensthemen ergéinzen kon-
nen. Hier gelingt es, dass die Individualitdt in das Kollektiv als ,,fusionsorientierte Wir-Per-
spektive® (ebd., S. 204) zu integrieren. Dies ist vor allem bei Kombinationen mdglich, in
denen eine Person in der Beziehung als Lebensthema ,,gemeinsamer Weg* folgt. Dies fiihrt
beispielsweise bei einem/r Partner:in mit der Orientierung an Beruf oder Familie durchaus
zu Erginzungen und Unterstiitzung (vgl. ebd.).

Insgesamt ldsst sich — zumindest was die Partner:inwahl und die Bestindigkeit von
Beziehungen angeht — die Ahnlichkeitsthese verstirkter annehmen, als die Komplementari-
tatsthese (vgl. Losel & Bender, 2003), wobei dies eher soziale Merkmale und heute auch
verstarkt Bildung betrifft (vgl. Burkart, 2018). Die wachsende Bildungshomogamie 14sst
sich durch die gesellschaftlichen Modernisierungsprozesse erkliaren. Die Bildungsgleichheit
zwischen den Geschlechtern ist immer stirker kulturell legitimiert worden durch den ,,Ab-
bau des patriarchalen Wertes* (ebd., S. 92). Hinzu tritt der Aufschwung der hoheren Bil-
dungszertifikate durch die Bildungsexpansion bei Frauen, was vor allem zu einer Verringe-
rung der Hypergamie zugunsten eines hoheren Bildungsabschlusses der Manner in hetero-
sexuellen Beziehungen fiihrte (vgl. ebd.). Die Homogenisierungstendenzen beziiglich der
Partner:inwahl betrifft demnach insgesamt vor allem die Wertehaltung der Personen, sodass
sich festhalten lésst, dass die beiden Ichs, die in einer Paarbeziehung aufeinandertreffen,

durchaus Ahnlichkeiten aufzuweisen scheinen. Gleichzeitig — und das erscheint fiir die wei-

39



tere Ausdeutung des Paarselbst eine zentrale Pramisse zu sein — handelt es sich bei der her-
gestellten Gemeinsamkeit nicht um die ,,Schnittmenge von Ahnlichkeiten, die die Indivi-
duen in den Paarbildungsprozess einbringen (Maiwald, 2011, S. 90).

Der Komplementaritdtsansatz, welcher sich hinter ,,Gegensitze ziehen sich an“ ver-
birgt, verweist in sich auf einen im Prozess der Paarbildung entscheidenden Aspekt. So er-
Offnet diese Phrase die Bedeutsamkeit der Individualitét. ,,[D]ie Fremdheit des Partners
[wird] akzeptiert, sie gehort zu ihm, ja macht ihn gerade aus* (Kaufmann, 1994, S. 125).
Dabei ,,begegnen sich [die Handelnden] als ganze Personen mit einem Anspruch auf Aner-
kennung und Bestédtigung ihrer Einzigartigkeit* (Allert, 1998, S. 1). Beim Paarselbst werden
nun nicht blof alle individuellen Merkmale der Personen summiert. Die Individuen vollzie-
hen einen Konstruktionsakt, welcher dadurch gekennzeichnet ist, dass eine gemeinsame Paa-
ridentitit entsteht, was die Individuen beriicksichtigt. Auch das macht am Ende jede Paarbe-

ziehung eigen.

3.1.1.2 Das Ich-Ich und Wir-Ich
Der Prozess eine Wir-Bildung bedeutet letztendlich nichts anderes als die Herstellung eines

gemeinsamen Raums, welcher sich als besondere Zweierbeziehung herausstellt.

,,Ganz im allgemeinen nun wird der Unterschied der Zweierverbindung zu den mehrgliedri-
gen dadurch bestimmt, dal} jenes Verhiltnis, als Einheit aus seinen Individuen, zu jedem der
Teilnehmer anders steht, als mehrgliedrige Gebilde zu den ihrigen. [...]. Das Sozialgebilde
ruht unmittelbar auf dem einen und auf dem andern. Der Austritt jedes einzelnen wiirde das
Ganze zerstoren, so daf} es nicht zu jenem iiberpersonlichen Leben desselben kommt, das der
einzelne als von sich unabhéngig fiihlt; wogegen selbst schon bei einer Vergesellschaftung
von dreien bei Ausscheiden eines einzelnen noch immer eine Gruppe weiter bestehen kann.*
(Simmel, 1908, S. 81)

Die soziologische Theorie von Simmel, welche die Zweierbeziehung als von allen anderen
Gruppenkonstellationen abweichend hervorhebt, bietet die allgemeinste Grundlage, die es
braucht, um die Verbindung der Personen in einer Paarbeziehung als eine besondere Kon-
struktionsleistung zu begreifen. Dabei kann das Beispiel von Freundschaftsbeziehungen im
Kontrast zur Paarbeziehung verdeutlichen, dass der Begriff der Zweierbeziehung fiir Paare
im Besonderen reserviert zu sein scheint. ,,Freundschaften besitzen zwar meist ebenfalls eine
dyadische Struktur, aber es ist durchaus moglich, parallel mit mehr als einer Person befreun-
det zu sein, ohne dass dies die Qualitit der jeweiligen Freundschaften beeintrichtigt. (Lenz,
2009, S. 51). So steht im Zentrum der Zweierbeziehung, welche durch die Paarbeziehung
charakteristisch in Erscheinung tritt, ein Exklusivitdtsanspruch.

Was von zwei Personen bei der Paarbildung hergestellt wird, ist ein gemeinsamer Ort,
der ,,umfassenden Anspruch auf die Person des/der anderen erhebt[t]“ (ebd.). Diese Bezie-

hungsform lasst sich daran ankniipfend als ,,personlich[], exklusiv[] und sexuell[]* (Spura,
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2014, S. 29) und weiter als ,,verbindlich[] und auf Dauer angelegt[]* (Lenz, 2003, S. 16)
definieren. Die Paardyade ist somit ,,affektiv selbstgentigsam[]*“ (Allert, 1996, S. 52) und
bestimmt sich aus ,,der Individualitét ihrer Teile* (ebd.). Dies bedeutet in letzter Konsequenz
nichts anderes, als eine Konstruktionsleistung, die beide Partner:innen im Paarbildungspro-
zess vollziehen. Gleichzeitig werden mit den Merkmalen Exklusivitét, Verbindlichkeit und
Dauerhaftigkeit diejenigen Eigenschaften benannt, gegeniiber denen sich die Handlungen
des Paares zu verantworten haben. Durch Simmels Bezeichnung ,,einer echten soziologi-
schen Tragik® (Simmel, 1908, S. 82f.) wird offengelegt, dass genau diese Eigenschaften der
Paarbeziehung ein Spannungsverhéltnis ,,von Gefdhrdung und von Unersetzlichkeit* (ebd.,
S. 82) begleitet. Das macht die beiden Individuen, die eine Paarbeziehung eingehen, wech-
selseitig fiireinander aber vor allem auch fiir die Aufrechterhaltung der Dyade verantwort-
lich.

Die Konstitution der Dyade bedeutet aber keine vollstindige Symbiose (vgl. Maiwald,
2007a). Kaufmann (2008) bezeichnete dies als Illusion, welche vor allem durch eine anfang-
liche Situation ,,hochster Leidenschaft” (S. 24) in den Kdpfen der Verliebten Einzug erhilt.
Viel eher ldsst sich hier von einer Wechselbeziehung sprechen, die sich durch die Integration
der Paarbeziechung in die je einzelne Biographie als auch das innerhalb der Partnerschaft sich
vermittelnde Subjektivbiographische (vgl. Spura, 2014). Das Ziel ist die Herstellung von
Gemeinsamkeit im Sinne eines Zusammenfiigens der ,,Modi der individuellen Lebensfiih-
rung, Projekte[n], Lebensldufe[n] oder Biografien* (Keddi, 2003, S. 110), was ,,eine rezip-
roke Anerkennung der Individualitidt des Anderen* (Maiwald, 2008, S. 3671) voraussetzt.
Hierbei gilt es auch eine Ordnung zu etablieren, die das Verhéltnis zwischen individuellen
Identitdten und Paaridentitit ausdriickt (vgl. Kaufmann, 2005).

Ungeachtet dessen wie konkret diese Merkmale aussehen mdgen, ist ein zentraler As-
pekt des Paarbildungsprozesses, dass es sich als ein Paar definiert und ,,die wechselseitig
hergestellte und verankerte Gewissheit, iiberhaupt ein Paar zu sein“ (Maiwald, 2007a, S. 88)
markiert. Maier (2022) fiihrt in diesem Zusammenhang den Begriff der Paaridentitit ein,
mithilfe dessen ,,priazisiert werden [kann], dass die in der Kennenlernphase kontextuierte
Selbstdefinition zweier Individuen, ,,wie sind (jetzt) ein Paar in eine gemeinsam geteilte
Vorstellung einer auf Kontinuitét angelegten ,Wir-Gemeinschaft® iibergeht* (S. 40).

Die Paaridentitdt wird dann orientierungsleitend fiir beide Personen, wird ,,in narrati-
ver Form reprasentiert™ (ebd., S. 42) und erhélt im gemeinsamen Alltag fortwdhrend Besta-
tigung und Aktualisierung. Das daraus entstehende Wir ist eine Konstruktionsleistung, wel-

che eine theoretische Einordnung des Paaridentitidtsbegriffs auszeichnet.
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Bei der Rekonstruktion von Einzelinterviews je beider Personen einer Beziehung,
konnte Maier fiinf Typen des Paarseins aufzeigen. Diese werden an dieser Stelle nur iiber-
blicksartig aufgezeigt. Der erste Typus begriindet sich entlang einer ,,biografische[n] Selbst-
verstandlichkeit™ (ebd., S. 82). Diese Selbstverstindlichkeit beginnt bereits bei der Paargriin-
dung. So besteht keine Fraglichkeit an der Beziehung. Fiir den Typus zentral ist die in thm
eingelagerte Normalisierungsfigur. Diese sieht die Paarbeziehung als einen selbstverstind-
lichen Teil des eigenen Lebensverlaufs an, wobei hier die Perspektive der eigenen Famili-
engriindung hervorgehoben werden muss. Das Paar besteht nicht einfach nur als Zweierbe-
ziehung, sondern ist der normale Schritt hin zu einer Familie. Diese Normalitdtsvorstellun-
gen sind Teil der Sozialisation aus der eigenen Herkunftsfamilie, weswegen es auch nicht
iberraschend ist, dass diesen Typus eine gewisse normative Geschlechterdifferenz pragt.

Der zweite Typus stellt gerade dem ersten gegeniiber einen lingeren Prozess dar. Die
., Vertrauensbeziehung® (ebd., S. 117) rekurriert zwar dem Begriff nach auf etwas, was als
Merkmal von Paarbeziehungen per se besteht, hebt es aber in dem Maf3e hervor, dass es sich
als Teil der Paaridentitit auszeichnet. Der Zusammenhalt der Partner:innen fuflt auf einer
starken Exklusivitdt. Durch diese Vertrauensdimension wird legitimiert, dass ,,die Bereit-
schaft zur Beziehungsarbeit™ (ebd., S. 150) nicht einfach nur eine Erwartung darstellt, son-
dern das Paarselbst daran bindet.

Der nachfolgende Typus ldsst sich wohl als der vermeintlich am wenigsten romanti-
sche betiteln. Die ,,pragmatische Festlegung* (ebd., S. 151) kennzeichnet eine Selbstdefini-
tion des Paares. Dass sich das Paar auch als selbiges definiert, ist Teil eines Abwagungspro-
zesses, wobei zumeist ein Part auf die Beziehung mehr besteht als ein anderer. Die Bezie-
hung kennzeichnet dabei vor allem, dass ein Narrativ vorliegt, welches das Paarsein als sol-
ches nicht fiir die Beziehung zwischen den beiden Personen benétigt. Die Paarbeziehung
selbst ist dann final nur eine logische Konsequenz.

Durch normative Beziehungsvorstellungen gepragt wiirde man bei dem vierten Typus
sicherlich dazu neigen, die Frage zu stellen warum seid ihr dann eigentlich (noch) ein Paar?
Denn: Das zentrale Konstitut dieses Typus charakterisiert eine ,,Ambivalenz* (ebd., S. 180).
Die Paaridentitét gestaltet sich hier vorrangig durch nur minimale Vereinheitlichung mit dem
Einschub, ,,dennoch eine nachvollziehbare Geschichte der Beziehung skizzieren zu kénnen*
(ebd., S. 180). Die Ambivalenz ist hier aber kein Ausdruck von Krise. Die Paaridentitét fuft
auf einem trotz der starken Unterschiede der Individuen verinnerlichten Umgang damit. Hier
lasst sich anfiihren, dass dieser Typus eine Grundspannung zum Ausdruck bringt, ,,da3 jeder
der beiden sein individuelles Ich an das gemeinsame Ich, also das Paar verliere[n]* (Hond-
rich, 1997, S. 300) konnte. Hondrich beschreibt in diesem Zusammenhang die ,,Bildung des
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gehobenen Konsens®™ (ebd.), was einen alltagspraktischen Umgang mit den individuellen
Eigenheiten der beiden Personen in der Paarbeziehung herausstellt, indem beide jeweils zu-
gunsten der Beziehung den anderen akzeptieren und damit auch ihre Ungleichheit tolerieren.

Die angefiihrten Uberlegungen von Hondrich bieten eine gute Ubetleitung zum letzten
Typus, den eine fortdauernde ,,interaktive Exklusivititserzeugung®™ (Maier, 2022, S. 205)
kennzeichnet. Hierbei bestehen beide Partner:innen auf ihre Individualitit, was die eigene
Freiheit iiber eine Stabilitét stellt. Das Paarselbst konstituiert sich in diesem Falle nicht aus
der Festlegung als Paar und damit einer daraus allein begriindeten Beziehung. Viel eher han-
delt es sich um eine immer wieder neu zu erzeugende Exklusivitét. Da die Individualitit so
wichtig bleibt, wird sie gleichzeitig auch bei der anderen Person geachtet, kann — romantisch
gesprochen — immer wieder als Anlass genutzt werden, um zu betonen, was man am Anderen
durch seine Besonderheit alles liebt, ebenso wie die Dankbarkeitsvermittlung fiir die Tole-
ranz des eigenen Freiheitswunsches. Es sei angemerkt, dass die Anerkennung der Individu-
alitdt an sich keine Besonderheit darstellt. Denn ,,kennzeichnend fiir die Beziehung als Lie-
besbeziehung [...] [ist] eine wechselseitige Anerkennung der Besonderheit des Anderen*
(Maiwald, 2007a, S. 76). Fiir den Typus ist aber genau diese Individualititsanerkennung und
Auslebung konstitutiv fiir ithre Paaridentitit, dquivalent zu Vertrauen in der ,,Vertrauensbe-
ziehung".

Die Differenzierung der Typen verdeutlicht, dass die Wir-Bildung im Paar unter-
schiedliche Formen erhalten kann, welche vorrangig auf das Mal3 der Unterordnung der in-
dividuellen Identitdten verweist. Diese sind vor allem daran gebunden, wie je das Verhiltnis
zwischen den beiden Personen erzdhlt wird und ein damit verbundenes Verstindnis der ei-
genen und fremden Rolle, als auch, welche Vorstellungen im Allgemeinen {iber eine Zwei-
erbeziehung vorliegen. Dabei wird das jeweilige Ich nicht aufgegeben und es existiert nicht

blof} ein Wir.

3.1.1.3 Liebe und Partnerschaft

Dass tiberhaupt iiber die verschiedenen Mdglichkeiten ein Paar-Wir auszubilden gesprochen
werden kann, verweist darauf, dass es sich hierbei um einen Prozess handelt, der seine mal3-
gebliche Kraft aus der Individualisierung bezieht. Solange die Familie noch als ,,Wirtschafts-
gemeinschaft (Beck-Gernsheim, 1990a, S. 69) bezeichnet werden konnte, erschien die
Frage nach unterschiedlicher Ausdeutung einer Paarbeziehung wenig legitim. Erst mit der
Modernisierung auf gesellschaftlicher Ebene ,,nimmt [die Arbeitsgemeinschaft von einst]

immer mehr den Charakter einer Gefiihlsgemeinschaft an“ (ebd.).
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Nun entspringt aus der Logik der entstandenen Partner:inwahl auch das Ideal einer
romantischen Beziehung. Fiir die romantische Beziehung liegen nach Lenz (2009) Kennzei-
chen vor, die diese Art der Liebe von allen anderen Liebesbegriffen abhebt:

- Sexualitdt und Affektivitit,

- die einzige legitime Voraussetzung fiir die Ehe,

- die Integration der Elternschaft,

- der Wunsch nach Dauerhaftigkeit und Treue,

- die Wertschitzung der Individualitdt in hochster Form der Anerkennung von Einzig-
artigkeit

- die Einmaligkeit

Hierbei handelt es sich um ein Ideal, welches einem literarischen Liebesbild entspricht. Dass

dies durchaus einer gewissen Variabilitdt sowie Kritik unterliegt, beschreiben Lenz & Scholz

(2014) tiberblicksartig anhand unterschiedlicher Positionen in der Soziologie. Hier erscheint

gerade die Gegeniiberstellung der Begriffe Liebe und Paarbeziehung sinnvoll, da die Dyna-

miken auf Paarebene durchaus ohne den Begriff der Liebe auskommen miissen.

,»Wihrend die Liebe bedingungslos ist, kann Partnerschaft gerade nicht auf Bedingungen
verzichten. Sie ist eine Vereinbarung auf rationaler Grundlage, ist auf Reziprozitit, auf Ge-
genseitigkeit gegriindet, sie verlangt Gerechtigkeit und Gleichheit, wihrend Liebe darauf
groBziigig verzichten kann. [...] Ich kann nicht sagen: Ich liebe dich nur unter der Bedin-
gung, da3 du mich auch liebst. Aber ich kann sehr wohl sagen: Ich biigle die Hemden fiir
dich nur, wenn du den Abwasch tibernimmst.* (Burkart, 2000, S. 178)

3.1.2 Die geteilte Alltagswelt

Im alltdglichen Miteinander kommt dies als Mischung aus ,,relative[r] Homogenisierung*
(Kaufmann, 1994, S. 125) und ,,Betonung von personlichen Eigenheiten* (ebd.) zum Aus-
druck. Dabei zeigt sich, dass sich Parnter:innen ,,im Umgang mit einer Vielzahl von Hand-
lungsproblemen [...] als Handlungseinheit konstituieren, indem sie Standards des gemein-
samen Handelns erzeugen und verdndern (Maiwald, 2009, S. 284).

Dass sich die Weichen der Wir-Beziehung bereits frith legen, zeichnete Kaufmann
(2004) eindriicklich anhand der Darstellungen des ersten gemeinsamen Morgens von (wer-
denden) Paaren nach. Was sich hier als besonders herausstellt, ist das Eintauchen in die Welt
der anderen Person, welche sich unverstellt durch die eigenen morgendlichen Routinen ei-
nerseits als auch die Einrichtung und personliche Lebensraumgestaltung andererseits pra-
sentiert. Dabei kommt es zum ersten Ankniipfungspunkt sich selbst im Leben des anderen
zu sehen.

Kommt es dann zu dem Eingehen der Partnerschaft ist es vor allem das Zusammen-

ziehen, was das Paar vor neue Herausforderungen stellt. Diese ziehen die Rollenverteilung
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hinsichtlich des gemeinsamen Zusammenlebens in einem Haushalt ein und verlangen vom
Paar die Bewiltigung der Aufgabe diese neue Station kooperativ zu gestalten.

Die traditionelle Komplementaritdt der Rollenverteilung der Geschlechter in der Fa-
milie und die damit einhergehende normative Aufgabeniibernahme erfahrt verstirkt bereits
seit den 60er Jahren einen Modernisierungs- beziehungsweise Bedeutungsverlustprozess
(vgl. Beck-Gernsheim, 1994; Maiwald, 2007a). Dies bedeutet jedoch keine zwingende Dis-

tinktion von einem klassischen Modell der Arbeitsteilung und dies

,[nJicht etwa deshalb, weil Frauen so etwas wie eine genetische Anlage zur Hausarbeit hitten
[...], sondern deshalb, weil aufgrund geschlechtsspezifischer Sozialisationserfahrungen die
Dispositionen der Frauen fiir die Hausarbeit in der. Regel stiarker ausgeprégt sind als die der
Mainner* (vgl. Maiwald, 2007b, S. 41).

Diese These wird von Maiwald erweitert um die im Paar sich vollziechende Beziehungsdy-
namik, welche sich den individuellen Dispositionen gegeniiber durchaus durchsetzen kann
— ,,auch gegen explizit egalitdre Orientierungen der Partner (ebd., S. 52). Da die traditio-
nelle, biirgerliche Rollenverteilung nicht mehr selbstverstindlich ist, ist die Arbeitsteilung,
die im Paar praktiziert wird, ,,in viel stirkerem Mal3e als frither ein Kennzeichen ihrer Be-
ziehungsstruktur® (Maiwald, 2008, S. 3673). In diesem Zusammenhang gilt es einen ,,ge-
meinsam geteilten Kooperationsmodus* (Maiwald, 2009, S. 157) einzurichten, der ,,verbun-
den ist [mit] eine[r] herausgehobene[n] Form von Solidaritit* (Maiwald, 2011, S. 90). Diese
Arbeitsteilung vollzieht sich nahezu im Geheimen und steuert — dem Prozess der Paarbil-
dung folgend — auf eine Verfestigung hin.

Indem sich die beiden Personen in einer Paarbeziehung diesem kooperativen Arrange-
ment fiigen, driicken sie ihre ,,personale Verbundenheit* (Maiwald, 2007a, S. 72) aus, sie
schitzen einander wert. Es zihlt ,,nicht primir, dass man etwas fiir den Anderen tut [...].
Wichtiger ist, dass man etwas fiir das Paar tut” (ebd., S. 84). Kaufmann (1994) beschreibt in
diesem Zusammenhang eine Art aufkeimenden Machtkampf, ,,durch den jeder versucht, be-
stimmte Hausarbeiten auf den anderen abzuwélzen (S. 131). Insgesamt lésst sich der Vor-
gang der Arbeitsteilung entlang von zwei Methoden unterscheiden. Zum einen kénnen ,,re-
gelgeleitete Methoden* (ebd., S. 134) vorliegen. Diese fu3en nicht selten auf traditionellen
Rollenverstdndnissen. Zum anderen sehen wir gerade zu Beginn einer Paarbeziehung ,,Me-
thoden, die der Spontaneitit und Improvisation den Vorzug geben* (ebd.). Doch auch diese
anfianglichen spontanen Haushaltshandlungen verfestigen sich nach und nach und werden
zu impliziten als auch expliziten Regeln der hduslichen Verpflichtungen. Einen typischen
Umstand, der zu der Aufteilung fiihrt, sicht Kaufmann in der zeitlichen ,,Verfligbarkeit*
(ebd., S. 138).
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3.2 Aushandlungsprozesse jenseits des Haushalts

,»Es erscheint als fiir den Haushalt niitzlich, wenn der eine Teil aufgrund seines faktisch oder
erwartbar hoheren Einkommens sich weniger im Haushalt engagiert als der andere. Auch
verfiigt der eine Teil schlicht tiber weniger Zeit, da er beruflich stark in Anspruch genommen
wird. Und haufig ist dies eben der Mann.* (Maiwald, 2007b, S. 38)

3.2.1 Karriereverliufe in einer Paarbeziehung

Durch die Normalisierung der beruflichen Eingebundenheit beider Personen in einer Paarbe-
ziehung ergibt sich ein ,,logistisches Problem* (Maiwald, 2011, S. 90). Die berufliche Kar-
riere findet dabei innerhalb des Paares bei beiden Personen statt und ist darauf angewiesen,
dass die héusliche Arbeitsteilung diese zuldsst. Dabei steht das Paar vor allem deswegen vor
einer komplexen Aufgabe, da es sich bei beruflichen Karrieren stirker um eine individuelle
als um eine gemeinsame Angelegenheit handelt (vgl. ebd.). Nichtsdestoweniger sind die
Partner:innen gezwungen im Sinne einer geteilten Lebensfithrung diese berufliche Einge-
bundenheit zu koordinieren. Die zu erbringende Koordinationsleistung verweist auf die
wechselseitige Abhédngigkeit der Lebensldufe (vgl. Corneliflen, 2013) und stellt eine durch-
aus schwierige Vereinbarkeitsanforderung dar. Der Prozess der Vereinbarung an sich ver-
lauft dabei eher implizit (vgl. ebd.). Das bedeutet vor allem, dass die Herstellung eines Kon-
sens auf einen ,,gemeinsam geteilten Erfahrungszusammenhang® (ebd., S. 46) zuriickgeht
und es damit nicht zu einer expliziten Abstimmung kommt. Hier ist anzunehmen, dass ,,ge-
meinsam getragene habitualisierte Beziechung- und Geschlechterpraxen® (ebd.) die implizite
Aushandlung bestimmen. Leitend sehen Bathmann et al. (2011) hier ,,Gender-, Eltern-
schafts- und Beziehungskonzepte* (S. 148) sowie die gesammelten Erfahrungen aus der ei-
genen Herkunftsfamilie, die ,,in der Regel dem stillschweigenden Arrangement in Paarbe-
ziehungen* (Corneliflen, 2013, S. 48) dienen. Hierbei handelt es sich um ein Argument des
Entscheidungsverlaufs auf Grundlage rollen- und sozialtheoretischer Konstrukte.
Ubergeordneter stehen dkonomische als auch machttheoretische Modelle (vgl. fiir ei-
nen Uberblick Pixley & Moen, 2003). Rational-dkonomische Erklirungsansitze zur Aus-
handlung von Karriereverldufen in Paarbeziechungen schlielen eine pragmatische Haltung
ein. Sie kommt dann zum Ausdruck, wenn die Partner:innen explizit iiber Vor- und Nach-
teile der einzelnen beruflichen Moglichkeiten ins Gespriach kommen. Hierbei handelt es sich
um Kosten-Nutzen-Kalkulationen, welche einen Nettogewinn der Familie zu maximieren
versuchen. Machttheoretische Konzepte hingegen ,,maximieren nicht unbedingt das gemein-
same Ergebnis (libers. aus dem Englischen, ebd., S. 185). Es steht das je eigene Interesse
verstirkter im Fokus. Dabei ,,bedeutet [Macht] jede Chance, innerhalb einer sozialen Bezie-
hung den eigenen Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese
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Chance beruht* (Weber, 1972, S. 28). In Paarbeziehungen erscheinen gerade emotionale und
erotische Ressourcen, die ein Machtgefille konstituieren, verstirkter als dkonomische
Macht vorzuliegen (vgl. Bathmann et al. 2013). Aus dieser kurzen Zusammenschau ergibt
sich, dass Rollen- und sozialen Konstrukttheorien immer eine ergdnzende Position zu-
kommt. So konnen Verhandlungen iiber explizite als auch implizite Ressourcen beispiels-
weise durch habitualisierte Geschlechterrollen gehemmt oder begiinstigt werden.

Diese Aushandlungsprozesse laufen auf unterschiedliche Gestaltungen im Paar hinaus.
So kann die Karrierekonstellation in Kombination mit dem Alltag Formen der Segmentation,
Integration oder Entgrenzung aufweisen (Dettmer & Hoff, 2005). Hier liegt ein je unter-
schiedlicher Grad an Abhéngig der beruflichen Karriere der jeweils anderen Person vor.
Werden bei segmentierten Konstellationen die Karrieren und damit auch der private Alltag
stiarker unabhdngig voneinander gestaltet, sind die Sphiren bei paardyadisch entgrenzenden
Verlaufen stark verbunden. Von einem integrierten Modell ldsst sich dann sprechen, ,,wenn
Partner ihre beruflichen Ziele und deren Realisierung im Alltag™ (ebd., S. 10) vernetzen. Im
segmentierenden als auch integrativen Fall kann es neben egalitidrer Formen auch zu einem
Gefille kommen, welches eine Person in der Paarbeziehung ein mehr an beruflichen Zielen
zugesteht und damit eine paarinterne Hierarchie der Karrieren vorliegt. Diese Dreiteilung
spiegelt sich auch in einer Typologie wieder, die paardyadische Verhandlung oder auch
Nicht-Verhandlung der Arbeitsteilung aufgezeigt. Zweiteres kennzeichnet einen traditional-
komplementdren Typus (Dettmer, 2006; 2008). So besteht die Komplementaritit unausge-
handelt von Beginn an oder verfestigt sich — im Falle von Akademikerpaaren nach Famili-
engriindung. Hier nehmen Frauen ,,eine stirkere Gewichtung der familialen Ziele vor* (Dett-
mer, 2008, S. 138). Beim zweiten Typus der nicht-traditional-komplementédren Aufteilung
(Dettmer, 2006) (spéter: distanziert-komplementér (Dettmer, 2008)) ist dies nicht zwingend
die Frau. Hier entsteht im Laufe der Zeit eine Komplementaritdt, welche beispielsweise
durch die bessere berufliche Gestaltung (zum Beispiel Verdienst oder Sicherheit) einer Per-

son im Paar erkliart werden kann.

,,Die Paare lassen sich danach unterscheiden, ob die beruflichen Abstriche des einen Partners
cher als erzwungen empfunden werden und abgelehnt werden [...] oder ob sie akzeptiert
werden, weil auf Seiten eines Partners ohnehin kein weiterer beruflicher Aufstieg angestrebt
wird“ (Dettmer, 2008, S. 139).

Das macht darauf aufmerksam, dass gerade pragmatische Losungen der Arbeitsteilung zu
Konflikten fiihren kénnen. Dies erdffnet ein Spannungsverhéltnis zwischen Solidaritit und
Wunsch nach Individualitét, welches eine Paarbeziehung gerade unter dem Deckmantel be-
ruflicher Karrieren ertragen kdnnen muss. Wenn die paarinterne Arbeitsteilung an Symmet-

rie gewinnt, stellt sich die Frage, auf welche Weise diese zum Ausdruck kommt. Dies lédsst
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sich daran aufzeigen, dass zwischen balancierenden als auch gewichteten Relationen (Dett-
mer, 2006) zu trennen ist. So muss auf einer Symmetrieebene zwischen drei verschiedenen
Typen differenziert werden: koordiniert, individualistisch und entgrenzt (ebd.). Ersteren
zeichnet ein starker koordinativer Prozess aus, da beide Partner:innen strukturell ebenbiirtig
bleiben sollen. Keiner soll Abstriche machen miissen (Dettmer, 2008). Dies miindet in dem
Verfolgen von einer ,,gemeinsame[n] Vorstellung [...] von einer »gelungenen Partner-
schaft« (ebd., S. 140). Dies stellt gleichzeitig flir den entgrenzt-symmetrischen Typus den
gewichteten Teil her. Das bedeutet, dass berufliche als auch privat Ziele von beiden Part-
ner:innen im Wortsinne geteilt werden, zum Beispiel iiber inhaltlicher Kongruenzen im Be-
ruf oder gemeinsamer Selbststdndigkeit (ebd.), was in letzter Konsequenz auch die enge Ko-
ordination der geteilten privaten Sphire bedeutet. Der letzte Aspekt ist genau jener, der den
individualistisch-symmetrischen Typus nicht tangiert. Hier geht es um die Aufrechterhal-
tung beider beruflicher Zielvorstellungen, was in der Paarbeziehung durchaus zu Konkur-
renzsituationen fithren kann (ebd.).

Um die Verflechtungen von beruflicher und privater Dimension abzubilden, fiihrt
Bathmann (2013) eine Typologie auf, welche die paarbiographischen Merkmale als auch die
innere Logik der Paare auf Basis unterschiedlicher Interviews gruppiert. Hieraus ergaben
sich sechs Haupttypen: dauerhaftes Ein-Karriere-Modell der Frau, dauerhaftes Doppelkarri-
erepaar, autholende Berufskarriere der Frau, Re-Etablierung der Berufskarriere der Frau,
Priorisierung der ménnlichen Berufskarriere sowie das dauerhafte Ein-Karriere-Modell des
Mannes. Allein die Betitelungen geben Aufschluss dariiber, dass diese Typologie eine ge-
wisse Abstufung der weiblichen Entwiirfe bedeutet, was sich fiir hetero- als auch homose-
xuelle Paare zeigt, wobei nur fiir erstere eine Differenz aufgrund eines normativen Ge-
schlechterrollenverstiandnisses konstruiert wird (vgl. ebd.).

Was innerhalb der Typologien nicht explizit sichtbar wird, ist, dass die ,,Anerkennung
in der Alltagspraxis des Paares nicht primér [bedeutet], dass man etwas fiir den Anderen tut
und dafiir von ihm bestimmte Zuwendungen erhélt. Wichtiger ist, dass man etwas fiir das
Paar tut* (Maiwald, 2007a, S. 84). Dass die Beziehung an sich positive Effekte zum Beispiel
fiir berufliche Aufstiegsbewegungen mit sich bringen kann, zeigte Tolke (1998) gerade fiir
Minner auf. Dies rekurriert vor allem auf die Kooperationsleistung, welche die beiden Per-
sonen jeweils fiir das Paar aufbringen. So ist es nicht verwunderlich, dass genau diese Po-
tential fiir Konflikte in Paarbeziehungen birgt, gerade hinsichtlich der Teilung von berufli-
chen und privaten Zielen. Vor allem wenn diese nicht als gemeinsam geteilte Vorstellung
fiir das Paar vorliegen, ,,[eroffnet] [d]ie fortschreitende individuelle Autonomisierung |[...]
immer mehr Raum fiir Improvisation und freie Interpretation, was im Gegenzug bedeutet,
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dass die Paare enorm an der Harmonisierung und der Einigung arbeiten miissen* (Kaufmann,

2008, S. 241).

3.2.2 Uber weibliche Rollenbilder und Karrieremodelle in der Paarbeziehung

,,Das traditionelle Karrieremodell, bei dem Frauen die Karrieren ihrer Partner stiitzen, ohne
ithrerseits in gleicher Weise unterstiitzt zu werden, ist angesichts der vielen bildungshomog-
amen Paare fragwiirdig geworden® (Bathmann et al., 2013, S. 19). Dennoch zeigt sich eine
geschlechterspezifische Ungleichheit in diesem Zusammenhang durchaus persistent (vgl.
u.a. ebd.). Es liegt ein Gleichheitsgedanke vor, der die Personen in einer Paarbeziehung
,»zwingt, Position zu beziehen und sich zu rechtfertigen* (Kaufmann, 1994, S. 176). Kauf-
mann beschreibt hinsichtlich der alltdglichen Arbeitsteilung des Haushalts den Spannungs-
reichtum der damit einhergeht. In Konsequenz macht sich der Mann schuldig, helfe er nicht
im Haushalt mit und muss sich dementsprechend erklidren. Andersherum ist die Betonung
von gerecht geteilter hiuslicher Aufgaben aus dem Munde des Mannes eine ,,Ubertreibung
im Gewande moderner Helden* (ebd.). Frauen hingegen trifft dieses Gleichheitsgebot nun
noch hérter: Bleiben sie die Hauptverantwortliche fiir den Haushalt, machen sie sich einer
Ablehnung von Emanzipation schuldig. Diese Argumentation findet sich auch in Hinblick

auf die Elternrolle.

,Die Vereinbarkeitsfrage betrifft zwar grundsétzlich Frauen wie Méanner, aber wéhrend [...]
ein ,,engagierte Vater* ein gesellschaftlich iiberaus positiv besetztes Bild ist [...], sehen sich
Frauen mit widerspriichlichen Zuschreibungen konfrontiert. Zwischen der ,,arbeitenden Ra-
benmutter” und dem ,,unemanzipierten und abhdngigen Hausmiitterchen fehlt es an Orien-
tierung® (Wippermann, 2016, S. 8).

Der Akt des Vereinbarens zwischen Arbeit und Privatleben wurde gerade in Zusammenhang
mit der Lebensrealitdt von Frauen ,,zusétzlich noch in Verbindung mit einem eigenen weib-
lichen Lebensentwurf (Macha, 2006, S. 23) gesetzt. Im Rahmen gesellschaftlicher Moder-
nisierungsverldufe kam es fiir Frauen zu einer Ablésung vom Drei-Phasen-Modell als alleine
geschlechtsspezifische Orientierungslinie (vgl. Milz, 1984). Eine gewisse Doppelrolle
wurde dabei aber nicht fraglich (vgl. Macha, 2006).

Diese Doppelrolle schligt sich im Typus der doppelten Lebensplanung'? von Geissler

und Oechsle (1996) nieder. An dieser Stelle sollen aus der Gesamttypologie, welche Geissler

12 Mit Lebensplanung benennen wir die , Tétigkeit‘ jedes/r Einzelnen, diese Anforderung zu reflektieren und
in Auseinandersetzung mit duleren Bedingungen, mit Geschlechterstereotypen, sozialen Rollen und Leitbil-
dern, Altersnormen, Familienmodellen etc. handlungsleitende Orientierungen auszubilden. [...] Lebenspla-
nung ist als ein Prozefl zu verstehen, der durch innere und duflere Verdnderungen, durch Lernprozesse, durch
den Zeitablauf und die biographischen Entscheidungen selbst getragen und modifiziert wird” (Geissler &
Oechsle, 1996, S. 37).
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und Oechsle auf Grundlage von Einzelfallanalysen, fallspezifischer Auswertung sowie an-
schlieBender Fallvergleiche erdffneten, diejenigen Aspekte verdichtet dargestellt werden,
die sich hinsichtlich der Paarbeziehung abbilden. Dabei sollen zunéchst die beiden Extrem-

typen vorgestellt werden.

Familienzentrierte Lebensplanung. Fir diesen Typus ist charakteristisch, dass im Prozess
des Erwachsenwerdens die Autonomie in Bezug auf die berufliche Situierung nicht von Be-
lang ist. Die zentrale Aufgabe besteht in der Gestaltung einer Partnerschaft (ebd., S. 153).
Dabei nimmt diese Beziehung einen traditionellen Stellenwert ein, was mit dem Bund der
Ehe verwirklicht wird. Im Zentrum steht das mit der Paarbeziehung zusammenhéngende und
sich versprechende Sicherheitsgefiihl sowie das Ziel einer Familiengriindung. Damit einher

geht das Verantwortungsgefiihl ,,fiir die Fiihrung des Haushalts* (ebd., S. 156).

Berufszentrierte Lebensplanung. Entgegen des vorherigen Typus wird sich hier von dem
traditionellen Geschlechterverstindnis verabschiedet. Fiir beide Teile der Paarbeziehung gilt
ein Gleichheitsgebot, welches ,,die eigene Autonomie gegeniiber der Bindung betont™ (ebd.,
S. 226). So ist es nicht verwunderlich, dass bei diesem Typus die Festlegung in der Paarbe-
ziehung lange hinausgezdgert wird. Es muss Raum bleiben, um berufliche Verdnderungen
vorrangig zuzulassen. Wenig liberrascht weiterhin, dass die Familiengriindung kein Ziel dar-
stellt oder zumindest keine Einschnitte fiir die berufliche Laufbahn dahingehend antizipiert

werden.

Diese beiden Extremtypen resiimierend wird ,,[1]etztendlich [...] die traditionell weibliche

beziehungsweise mannliche Normalbiographie rekonstruiert™ (Geissler, 1998, S. 121).

Individualisierte Lebensplanung. Wiesen die beiden Extremtypen eine je zu einer Richtung
tendierende Gestalt von Bindungs- oder Autonomiepréferenz in der Paarbeziehung auf, ist
dieser Typus gepridgt von genau diesem Spannungsverhdltnis. Dabei darf das Gefiihl der
eigenen Freiheit nicht bedroht werden. Mit diesem Autonomieempfinden geht gleichzeitig
einher, sich seiner Verantwortung bewusst zu sein und je nach Kontext zu entscheiden. Diese
individuelle Handhabung kann gerade ,,im Hinblick auf die Verteilung der privaten Alltags-
arbeit” (Geissler & Oechsle, 1996, S. 253) zu Konflikten fithren. So wird zugunsten der
Aufrechterhaltung von Individualitét und der damit einhergehenden ,,personlich-emotionale
Autonomie® (ebd., S. 252) in einer Paarbeziehung, jede Einengung — ob vom Partner ausge-

hend oder {iber bestimmte normative Vorstellungen vermittelt — abgewehrt.

Doppelte Lebensplanung. Der Balanceakt zwischen Bindung und Autonomie findet sich in

diesem Typus am ausgepragtesten. Aber anders als in der individualisierten Lebensplanung
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besteht hier durchaus ein ,,Wunsch nach Gemeinsamkeit™ (ebd., S. 110), welcher gleichzei-
tig die eigene Autonomie nicht verletzen darf. Diesen Typus kennzeichnet nun vor allem,
dass sich mit dem gesellschaftlichen Wandel des Frauenbildes auseinandergesetzt wird. Da-
mit geht einher, dass der Beruf einerseits und die Familie andererseits versucht werden zu
koordinieren. Dies schldgt sich in einem gewissen Ablaufschema nieder. So wird die Fami-
liengriindung geplant und eine berufliche Unterbrechung findet statt. Zentral ist die perspek-
tivische Riickkehr in den Beruf. Die Balance heift also nicht, dass zeitgleich alles immer in
Waage gehalten werden muss. Viel eher ist diese iiber den ,,gesamten Lebenslauf zu errei-
chen* (Geissler, 1998, S. 123). Je nach Lebensphase wird demnach ,,de[r] Beruf und die
Beziehung zu den Kindern subjektiv unterschiedlich gewichte[t]* (ebd.).

Bei der Verteilung von Arbeit und Familie kommt eine paarinterne Verhandlung zum Aus-
druck, in der somit auch die Lebensplanung einflieB3t. So ist die Arbeitsteilung eine je eigene
Form des kooperativen Wirs, wobei ,,die Frauen es als selbstverstdndlich an[sehen], von ih-
rem Partner als Gleich akzeptiert zu werden* (Geissler, 1998, S. 124).

Diese Arbeitsteilung wird iiber die Begrifflichkeit ,,Work-Life-Balance* fiir Indivi-
duum und Paar je in die Vorstellung einer In-Waage-Haltung gebracht, wobei es sich ,,um
eine Art Metapher fiir eine gelungene Ausgestaltung des Verhiltnisses zwischen Arbeit und
Privatleben (Vedder, 2020, S. 329) handelt. Dies bezieht unmittelbar die im Paar zur Ver-
handlung stehende Zeitdimension ein, die beide Personen jeweils durch ihre Aufteilung be-
einflussen. So ldsst sich annehmen, dass die Entscheidungen, welche zur Umsetzung der
zeitlichen Ressourcen in der jeweiligen Paarbeziehung herangezogen werden, auch einen
Ausdruck eines paarimmanenten Spannungsverhiltnisses von Rollen darstellt. Gerade der
Prozess der ,,Verschrinkung individueller Lebensfithrungen innerhalb der Familie*
(Jurgens, 2005, S. 38) macht darauf aufmerksam, dass das Paar vor der Herausforderung
steht, die individuellen Bediirfnisse zugunsten einer gemeinsamen Praxis zu harmonisieren.
Doch noch viel allgemeiner verweist der Vereinbarkeitsanspruch von Familie und Beruf ,,auf
den Zusammenhang von Zeitgestaltung und anderen Dimensionen familialer Lebensfiih-
rung® (ebs., S. 39). So ist trivial, dass ,,die Identitdt einer Partnerschaft erst durch die Inves-
tition in eine gemeinsam geteilte Zeit* (Weillbrodt, 2005, S. 279) entsteht. Diese gemein-
same Zeit wird dominierend durch berufliche Einbindung reduziert (vgl. ebd.).

Hier erscheinen vor allem Doppelkarrierepaare in den Fokus zu riicken. Fiir diese
Paare gilt, dass sie durch die Anerkennung der ,,Gleichwertigkeit beider Karrieren* (Meuser,
2006, S. 4715) geprégt sind. Dies fiihrt zu der Selbstdefinition als ,,emanzipiertes Arrange-
ment® (ebd.). Gerade hinsichtlich der Balance-Frage bilden sich in Paarbeziehungen, bei

denen beide Partner:innen nicht blo3 Verdiener:innen sind, sondern im Beruf eine erfolgrei-
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che Karriere'® verorten, potentielle Krisenherde heraus. Diese beschreiben Greenhaus und
Beuttel (1985) als entweder ,,Work Related Sources of Conflict™ (S. 78) oder ,,Family-Rela-
ted Sources of Conflict” (ebd., S. 80). Diese Konfliktlage verweist auf die in dem Auftrag
zur Balance liegenden Spannung, welche — in die ein oder andere Richtung ausschlagend —
den Akt der Balancierung stort. Dadurch leidet in Konsequenz entweder die Beziehung
durch die Arbeit oder die Arbeit durch die Beziehung. Folgelogisch ,,kommt es darauf an,
dass Paare aus ihrem Vorhaben, Familie und Beruf zu vereinbaren, eine partnerschaftliches
Gesamtprojekt machen und nicht in eine Konkurrenzlogik verfallen (Leicht et al., 2014, S.
193). In der konkreten Gestaltungspraxis dieses Vereinbarkeitsmanagements (vgl. Behnke
& Meuser, 2003) duBert sich eine Geschlechtsspezifik: ,,Die Frauen sind dafiir verantwort-
lich, den ehelichen beziehungsweise familialen Zusammenhalt in jeder Hinsicht zu organi-
sieren, sie leisten damit eine spezifische Form von Beziehungsarbeit™ (Meuser, 2006, S.
4720). So wundert es kaum, dass im Sorgetragen fiir die Vereinbarkeit die ,,Karrieren der
Frauen [...] Einschriankungen erfahren* (Behnke & Meuser, 2003, S. 172).

Es lasst sich daran anschliefend resiimieren, dass ,,aus zwei individuellen Karrieren
eine Doppelkarriere® (ebd.) wird, die trotz aller Individualisierungstendenzen auf die Persis-
tenz der ,,Zustidndigkeit der Frauen fiir Beziehungsarbeit und familialen Zusammenhalt*
(ebd.) hinausliuft. ,,Man kann zusammenfassen, dass Frauen heute Beziechungen zwar nicht
mehr [...] um (fast) jeden Preis bewahren, sie dennoch aber auch bei zunehmender Selbstin-
digkeit meist beziehungsorientiert leben* (Jurczyk, 2008, S. 87). Der Begriff der Bezie-
hungsorientierung scheint hier treffend.

Gleichzeitig muss darauf aufmerksam gemacht werden, dass eine ungleiche Vertei-
lung der Arbeit nicht mit einer ,,Illusion der Emanzipation* (Cornelilen & Bathmann, 2013,
S. 319) gleichzusetzen ist. So muss es sich dabei nicht um einen ,,Widerspruch zwischen
Anspruch und Wirklichkeit* (ebd.) handeln und ein bewusster Verzicht ,,auf eine parititi-
sche Teilung® (ebd., S. 320) stellt nicht zwingend eine bewusst in Kauf genommene Retra-
ditionalisierung dar. So schlielen sich berufliche Egalitit und ein ,,solidarische[s] Bezie-
hungskonzept* (ebd., S. 321) nicht aus, sind manchmal vielleicht nur Ausdruck einer prag-
matischen Losung. Es zeigt sich, dass der individuelle Balanceakt zwischen Arbeit und Pri-
vatem mit einer ,,Balance zwischen Gemeinsamkeit und Einsamkeit™ (Dausien, 1996, S.

530) einhergeht, welche nur iiber die Paardyade bearbeitet werden kann. Es bleibt stets zu

13 Rapoport und Rapoport (1969), die als ,,Pioniere der Doppelkarriereforschung® (Leicht et al., 2014, S. 192)
gelten, folgend, handelt es sich dabei um ,,jobs which are highly salient personally, have a developmental
sequenve and require a high degree of commitment* (Rapoport und Rapoport, 1969, S. 3).
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klaren wir das Verhéltnis von Ich und Wir zu gestalten ist. Neben der Ablehnung einer voll-
standigen Wir-Integration der beiden /chs kann es auch die

»|v]ollige Autonomie der Subjekte (im Sinne der Idee von Vertragsfreiheit) [...] in Bezug
auf eheliche oder nichteheliche Paarbeziehungen nicht geben, weil damit keine intime Ge-
meinschaft mit einem gewissen Stabilitidtsanspruch zustande kommen kann, sondern allen-
falls eine tempordre Zweckgemeinschaft.” (Burkart, 2014, S. 87)
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4. Resiimee |

Die vorangegangenen Uberlegungen ernst nehmend, soll ein erster Versuch unternommen
werden, sich der Bedeutungsdimension des ZBWs in einer Paarbeziechung anzundhern.
Wenn wir das Paarselbst, das Wir, als gemeinsame Konstitutionsleistung ernst nehmen und
daran anschlielend in einer Paarbeziehung nicht blo8 das Individuum, sondern eben auch
das Paar als ,,als Handlungseinheit* (Maiwald, 2009, S. 284) fungiert, muss sich die Ent-
scheidung zum ZBW hier verorten lassen. Zumindest liegt nahe, dass sich aus der Paariden-
titdt ein Orientierungsrahmen abbildet, der die Entscheidung hervorbrachte.

Fiir die Einordnung des ZBWs erscheint zunichst wichtig, dass fiir die Institutionen
keine eindeutig karrieristische Orientierung konstitutiv ist. Viel allgemeiner er6ffnen sich
neue, bisher versperrte Chancen durch die erfolgreiche Teilnahme. Der erste Aspekt macht
darauf aufmerksam, dass die Entscheidung vermeintlich von der Paarbeziehung keine neue
Karriereeinbindung erfordert. So ist aufgrund von bereits langer verfolgten Lebensthemen
nicht zu erwarten, dass eine Person in der Paarbeziehung auf einmal beruflich aufzusteigen
versucht. Dafiir wire der ZBW auch nicht der geeignete Ort. Wenn wir dennoch zumindest
anerkennen, dass iiber den ZBW eine Sequenz abgebildet wird, die zu Verdnderungen fiihrt,
beziehungsweise fiihren soll, kann — im Bereich der Berufsthematik verbleibend — ein Wech-
sel gewiinscht sein, der nun das Abitur erfordert. Damit wiirde sich die Paarbeziehung als
solidarisch beziiglich individueller beruflicher Verdnderungsinteressen beweisen. Zumin-
dest ist die Entscheidung mit der jeweiligen Paaridentitit vereinbar, obwohl nur eine Person
aus dem Paar diesen Weg verfolgt. Dies macht umso deutlicher, dass mit der Entscheidung
zumindest keine Bedrohung des Paarselbst einhergehen kann, wenn eine Aufrechterhaltung
angestrebt wird. Wiirde die Entscheidung von einer Person alleine ausgehen ohne Einbezug
der Paarbeziehung, wiirde die Partnerschaft als solche in Frage gestellt. Auler — und das
zeigten die unterschiedlichen Karrierekonstellationsmoglichkeiten — die beruflichen Ver-
laufe finden segmentiert statt und es iiberwiegt eine Orientierung an der Aufrechterhaltung
einer verstdrkt individualistischen Ausrichtung in der Beziehung, in der jeder die Freiheiten
braucht. Was damit gleichzeitig nicht aufgefangen ist, ist die Einordnung fiir Paare anderer
Beziehungslogiken. Das wire damit ein sehr spezifischer Fall.

An fritherer Stelle wurde bereits entlang der biographischen Bildungsentscheidung
nach Dausien (2014) angenommen, dass iiber den/die Partner:in der eigene Bildungsverlauf
reflektiert und dem anderen gegeniiber gestellt wird. Hier konnte entweder gerade bei jungen
Beziehungen der Wunsch nach Gleichheit vertreten werden oder im Laufe langjdhriger Part-

nerschaften dieser Wunsch autkeimen — wobei der Hintergrund der Entstehung ungewiss ist.
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Dies fiihrt zu der Uberlegung, dass eine symmetrische Beziehung auch hinsichtlich der Bil-
dungsebene angestrebt werden kann. Hier ist entweder der koordinative Typus des keiner
soll Abstriche machen leitend oder die individualistische Form, welche die eigene Laufbahn
fokussiert und im Anschluss durchaus zu Konkurrenz fiihren kann. Zweitere wiirde wieder-
holt auf den spezifischen Beziehungsfall aufmerksam machen, der die starke Individualitét
tiber die Bindung stellt. Beide setzten allerdings voraus, dass es sich um bildungshypergame
Beziehungen handelt, in denen der Mann den hoheren Bildungsabschluss aufweist. Bei Bil-
dungshomogenitét hingegen wiirde die angestrebte Bewegung als Emanzipation geltend ge-
macht werden konnen. Hier werden die Weichen fiir eine distanziert-komplementire Bezie-
hungsorientierung durch den ZBW gestellt.

Mit Blick auf die Mutterschaft konnte die These vertreten werden, dass mit dem Ge-
danken an die Wiedereingliederung in die Erwerbstétigkeit nach einer gewissen Auszeit zu-
gunsten der Familiensorge der typische Ablauf Beruf — Familie — Beruf aufgeweicht wird.
Dies wire ein legitimer Schritt, um die Frage nach Vereinbarkeit von Familie und Beruf
etwas weiter hinauszuzogern. Gleichzeitig muss aber in Rechnung gestellt werden, dass die
zeitlichen Ressourcen, die nun in die Teilnahme am ZBW flieflen, auch das Vereinbarkeits-
problem tangieren. Da es fiir den ZBW keine routinisierten Orientierungslinien gibt, kommt
hinzu, dass evtl. bereits vorliegende Muster der Arbeitsteilung im Paar nun neu zur Verhand-
lung stehen. Es wird demnach nicht einfach anstelle des Berufs der ZBW gesetzt. Es handelt
sich um eine ,,Abkehr von eingefahrenen normalbiographischen Verlaufsformen* (Kohli,
1994, S. 220) und damit auch von gefestigten Paardynamik. Dies erscheint gerade fiir lang-
jahrige Paarbeziehungen bedeutsam.

Das bezieht die Konfrontation von zwei konkurrierenden Status, welche durchaus in
einem a-typischen regressiven Rollenwechsel (Albrecht-Heide, 1974) miinden kénnen, ein.
Da die Paarbeziehung als ein Wir neben dem Ich die Entscheidung mit zu verantworten hat,
sie mittragt, ist fiir Personen gerade in gefestigten Beziehungskonstellationen diese Rollen-
diffusion nicht zu vermuten. Zumindest nicht in der Form, dass von einer Verleumdung der
Erwachsenenrolle die Rede sein kann. Die Rollen, die eher zur Diskussion stehen, sind die
der alltdglichen Handlungspraxis in der Beziehung. Durch die schon vorher angesprochene
Problematik, dass im Paar fiir diese Entscheidung keine Routinen zur Verfligung stehen,
erscheint sich hier das Wir auf neue Verhandlungsprozesse einstellen zu miissen.

Diese Uberlegungen zur Verkniipfung der beiden Themenstriinge legen einige Liicken
offen. Vor allem besteht Unklarheit hinsichtlich eines vermeintlich plétzlich aufkeimenden
Wunsches nach einem Bildungsabschluss in einer langjéhrigen Paarbeziehung. Es liee sich

mutmallen, dass rationale Erkldrungsansétze hier unterstellen konnten, dass der Wunsch
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schon ldnger vorliegt aber zugunsten pragmatischer Losungen im Paar nicht vorher erfiillt
werden konnte. Da sich zeigte, dass vor allem Frauen hier zugunsten der Beziehungsorien-
tierung zuriickstecken wire dies durchaus logisch. Was damit allerdings nicht geklért ist, ist
die Bedeutung des ZBWs fiir die Paarbeziehung, wenn der Schritt nun vollzogen wird. Fiir
das Individuum wire es wohlmdglich nur eine reine Wunscherfiillung. In jedem Fall stellt
sich die Frage der Passung in den Einzigartigkeitsentwurf des Wirs.

Genauso verhiélt es sich mit der potentiellen Verhandlungspraxis im Paar. Durch feh-
lende Routinen kann der Versuch unternommen werden, die bisherigen Muster zu reprodu-
zieren. Dies wiirde den ZBW mit einer beruflichen Tétigkeit gleichsetzen. Das ist deswegen
anzuzweifeln, da der ZBW von seinem Ende her, dem Bildungszertifikat, gedacht werden
muss. Es ist demnach nur eine zeitweise Verinderung, eine Ubergangssituation fiir das Paar,
wobei unklar bleibt, ob nicht doch groere Verdnderungen im Anschluss vollzogen werden.
Das macht den ZBW fiir die Paarbeziehung auch in diesem Sinne zu einer nicht antizipier-

baren GroBe.

Im Folgenden soll durch zwei Teilprojekte versucht werden empirisch ,Licht ins Dunkle® zu
bringen. Zunichst erfolgt eine schrittweise Anndherung an die besondere Gruppe am ZBW
iiber einen quantitativ-statistischen Zugriff (Teilprojekt A). Dem schlie3t eine vertiefende
Explikation an, welche auf einem qualitativ-rekonstruktiven Vorgehen basiert (Teilprojekt
B). Beide nehmen die Lebenssituation der Paarbeziehung insofern ernst, als dass sie als Be-
sonderheit zu kennzeichnen ist, die fiir die Entscheidung zum ZBW eine ungeklérte Dimen-
sion bedeutet, dessen Bedeutsamkeit sich erst noch zeigen muss. Hier steht vor allem die
Frage im Raum, ob sich die Entscheidung zum ZBW als bedeutsam fiir die Paarbeziehung

oder die Paarbeziehung als bedeutsam fiir die Entscheidung manifestiert.
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Teilprojekt A
Die Bedeutung des Zweiten Bildungswegs fiir das Ich

5. Studienziele und -design

Das Teilprojekt A ldsst sich in zwei Ziele aufteilen: Einerseits erscheint interessant unter-
schiedliche Motive, welche hinter der Entscheidung fiir den ZBW stehen, in Zusammenhang
mit kategorialen Auspridgungen zu untersuchen. So benétigt es eine gezielte Analyse, welche
die Gruppe der Frauen im mittleren Erwachsenenalter herausstellt. Andererseits gilt es die
moglichen Verstrickungen entlang der Beziehungsachse offenzulegen, da die soziale Einge-
bundenheit der Entscheidung ungewiss ist.

Um diese Forschungsziele zu erreichen, erscheint ein quantitativer Zugriff sinnvoll.
Dieser bietet die Moglichkeit der Offnung des Feldes. So steht das Teilprojekt A unter dem
Zeichen einer moglichst prazisen und vergleichenden Herausstellung einer Gruppe im ZBW,
die in dieser speziellen Form unbeachtet blieb. Am Ende dieses Abschnitts soll ein erstes
Reslimee die Ergebnisse dieser Studie interpretieren. Dies bedeutet, dass die statistischen
Analysen in sich erst einmal Unterschiede oder Merkmale prasentieren, die es vor dem Hin-
tergrund des Forschungsinteresses zu deuten gilt. So bleibt ein Gruppenunterschied solange
beschreibend, bis dieser Unterschied interpretiert wird. Zu schreiben ,,Gruppe A unterschei-
det sich von Gruppe B, in der Form, dass [...]* verbleibt auf der Beschreibungsebene von
Zusammenhédngen. Sich die Fragen im Anschluss zu stellen, ,,wie lassen sich diese Unter-
schiede erkldren und was bedeutet das fiir die Betroffenen®, nimmt die Ergebnisse in dem
Sinne ernst, dass der konkrete Befund erst den Anlass bietet die Gruppe verstehen zu kdnnen.
Was bedeuten Verteilung und Unterschiede in der Stichprobe hinsichtlich unterschiedlicher
Motive fiir Frauen im mittleren Erwachsenenalter, die sich in einer Paarbeziehung fiir den
ZBW entschieden haben? Welches Ausmall an Eingebundenheit wird dem/der Partner:in
zugesprochen und was macht das mit der Bedeutung der Beziehung fiir den ZBW? Was dies
offenlegt, ist das zentrale Moment der quantitativen Forschungsergebnisse, die durch die
abschlieBende Diskussion einen beschreibenden Charakter verlieren und an analytischem

Gehalt gewinnen, der in der Lage ist, sich den Antworten anzunéhern.

5.1 Akquise, Durchfithrung und Material

Durch die dhnlichen Regelungen die Aufnahme von Bewerber:innen betreffend, konnten
mehrere Bundeslinder in die Erhebungen eingeplant werden. Uber ein Anschreiben per E-

Mail wurden die Leitungen von 13 Schulen in Hessen, 6 Schulen in Niedersachsen und 24
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Schulen in Nordrhein-Westfalen kontaktiert. Dem Anschreiben wurde der Fragebogen, ein
Informationsschreiben fiir die Teilnehmer:innen sowie eine Aufkldarung {iber den Daten-
schutz angehingt. In Hessen und Niedersachsen erfolgte zudem die Einholung der Geneh-
migung seitens zustdndiger ministerialer Institutionen. In Nordrhein-Westfalen war dies bei
Zustimmung der Schulleitung nicht notwendig. Insgesamt meldeten 12 Schulen ihre Bereit-
schaft zur Teilnahme aktiv zuriick. Nur zwei Schulen signalisierten, dass sie fiir die Befra-
gung nicht zur Verfligung stehen. Durch das Ausbleiben der Riickmeldung aller ibrigen
Schulen kann keine Aussage iiber die tatsdchliche Anzahl an dieser Stelle getroffen werden.

Die Studie fand online {iber das Umfragetool LimeSurvey (LimeSurvey GmbH, o. D.)
statt. Alle Teilnehmer:innen wurden tiber die eigene Schule zur Teilnahme eingeladen und
konnten die Umfrage auf einem mobilen Endgerét ihrer Wahl iiber eine Zeitspanne von
zweieinhalb Monaten ' flexibel durchfiihren. Die Plattform ermdglicht es, die Umfrage zwi-
schendurch zu speichern und zu einem spiteren Zeitpunkt fortzusetzen, sodass bei Ablen-
kung oder Zeitmangel keine Eile geboten war. Im Sinne der bestmdglichen Anonymitéts-
wahrung wurden keine Teilnahmezeitpunkte erhoben. Damit ist keine Aussage iiber die
durchschnittliche Antwortdauer moglich.

Der Fragebogen (sieche A.1 Der Fragebogen) bestand — neben der Einflihrungsseite mit
Einwilligung in die Studienteilnahme und einer finalen Eingabe eines Codes fiir die Auf-
rechterhaltung potentieller spéterer Datenloschung — aus acht einzeln dargestellten Seiten,
welche aufeinander folgend iiber ein ,,weiter*-Button erreicht wurden. Alle Antworten wa-
ren dabei freiwillig. Die verwendeten Instrumente werden an passender Stelle vor der jewei-
lige Analyse vorgestellt.

Um die benétigte Stichprobengréfe fiir die Analysen vorher zu bestimmen, wurde
G*Power (Version 3.1; Faul et al., 2009) genutzt. Fiir die Varianzanalysen (ANOVAs) zur
Berechnung von Gruppenunterschieden und Interaktionseffekten (Kapitel 6.1.3) wurde da-
bei das konventionelle statistische Signifikanzlevel von 0=.05 und eine Mindestteststirke
von 1-B = .80 angenommen'? (vgl. Perugini et al., 2018). Das partielle Eta-Quadrat als Ef-
fektstarkemal fiir ANOVAs wurde auf ein mittleres Niveau gesetzt (1> = .06; vgl. Cohen,
1988). Dies ergab eine Stichprobengréfle von N = 156, beziehungsweise n = 52 pro Gruppe

14 Die Befragung war vom 15.09.2022 bis zum 30.11.2022 aktiviert.
15 o und B geben das AusmaBl vom Typ 1 und Typ 2 Fehler an. Der Wert 0=.05 entspricht einem zuvor festge-
legten Signifikanzniveau, welches den Fehler 1. Art beschreibt (vgl. Frost, 2017). Dieser sagt aus, dass wir die
Nullhypothese falschlicherweise ablehnen, also einen Effekt beschreiben, wo tatsichlich keiner vorliegt. Die
Grenze dafiir wird traditionell bei .05 gesetzt — wir nehmen also eine Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% in
Kauf (vgl. Field, 2013). B=.20 festzulegen folgt ebenfalls einem konventionell akzeptierten Maximum (vgl.
Cohen, 1992). Der Fehler 2. Art ldsst sich daran anschlie3end als falsch angenommene Nullhypothese bezeich-
nen. Heif3t nichts anderes als: wir riskieren einen Effekt nicht zu finden, obwohl er in der Stichprobe vorliegt
zu einer Wahrscheinlichkeit von 20%.
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fiir eine einfaktorielle ANOVA und N = 155, beziehungsweise n = 26 pro Gruppe '° bei einer
zweifaktoriellen ANOVA als unterstes Erhebungsziel.

Hinsichtlich der Faktorenanalyse (Kapitel 6.1.2) zur Ermittlung eines neuartigen Ska-
lenkonstrukts fiir die Motive der Teilnehmer:innen am ZBW stellt sich ebenfalls die Frage
nach einer geeigneten Stichprobengrofle vor der Analyse. Eine grobe Orientierungsmarke
lasst sich bei N = 300 verorten. Hier ist eine stabile Faktorenlosung zu vermuten (vgl. Field,
2013). Zusitzlich gilt, dass die zentralen Kennwerte der Analyse in Zusammenhang mit der
Stichprobengrofle stehen und gemeinsam iiber die Modellgiite entscheiden. So konnen we-
nige Items pro Faktor und niedrige Faktorladungen (vgl. Guadagnoli & Velicer, 1988) die
Interpretation bei einer Stichprobengrdf3e fiir N < 300 stéren. Auch bei niedriger Kommuna-
litdt der Variablen und gleichzeitig kleiner Anzahl an Faktoren mit wenigen Items pro Faktor
ist eine Strichprobengréfle von mindestens N = 300 wiinschenswert (vgl. MacCallum et al.,
1999).

Da nicht davon auszugehen ist, dass die unterschiedlichen Altersgruppen homogen
verteilt sein werden, muss die a priori Angabe der Poweranalyse nach oben korrigiert wer-
den. Die 300 Personen als grundlegend geeignete Grof3e fiir eine Faktorenanalyse sollten
dementsprechend das Mindestziel sein.

Alle Analysen wurden mit Jamovi (The jamovi project, 2022), einer freien ,,commu-
nity driven® Plattform, durchgefiihrt.!” Das Programm basiert auf der Statistiksprache R (R
Core Team, 2021).

5.2 Die Teilnehmer:innen

Insgesamt nahmen 392 Personen an der Befragung teil. Nach Bereinigung enthélt der Da-
tensatz noch 348 Félle. Ausgeschlossen wurden diejenigen Fille, die ausschliefSlich den Link
anklicken, aber dann nicht weiter teilnahmen (n = 42) sowie die Testteilnahme einer Schul-
leitung. Ein Fall wurde aufgrund auffilliger Antworten ebenfalls exkludiert.

Die Teilnehmer:innen waren zwischen 18 und 55 Jahre alt (M =25.92, SD = 5.55) und
mehrheitlich weiblich (nweisiich = 175, Rménniich = 126 und ngivers = 7). Um eine antidiskrimi-
nierende Moglichkeit zur Erhebung von ethnischer Zugehorigkeit zu nutzen, wurde auf ein
Beispiel von Aikins et al. (2018) zuriickgegriffen, welches in einer Expertise im Auftrag der

Antidiskriminierungsstelle des Bundes (Baumann et al., 2018) positiv hervorgehoben wurde.

16 Bei der Berechnung von Interaktionseffekten, liegen sechs Gruppen vor. Dies stellt immer eine Verkniipfung
von Geschlecht und Altersphase dar.
17 Jamovi gibt dariiber hinaus im Ausgabefenster analysespezifische Quellen aus. Diese werden an den dem-
entsprechenden Stellen in dieser Arbeit angegeben.
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Dabei konnten die Proband:innen aus einer Liste von unterschiedlichen ethnischen Attribu-
ierungen eine oder mehrere Selbstbezeichnung auswihlen, welche am ehesten auf sie zutref-
fen. Es bestand dariiber hinaus die Mdoglichkeit weitere Bezeichnungen in einem offenen
Antwortfeld zu ergiinzen. 271 Personen gaben an, dass sie sich als Deutsch identifizieren,
wobei 71 der Befragten eine weitere ethnische Identitit neben Deutsch auswéhlten. 29 Per-
sonen fiihlten sich ausschlieBlich einer anderen Identitdt zugehorig. Als Angabe wurde dabei
am hiufigsten Polnisch (n = 18), Tiirkisch (n = 13) oder Kurdisch (n = 12) angefiihrt. Insge-
samt ergibt sich ein breites Spektrum von 35 verschiedenen ethnischen Selbstbezeichnun-
gen.

Die Teilnehmer:innen wurden darum gebeten anzugeben, auf welcher Schulform sie
sich befinden, welche Jahrgangsstufe sie besuchen und ob sie aktuell neben ihrer Schulzeit
einer Arbeit nachgehen'®. Insgesamt besucht die Mehrheit (n = 170) das Kolleg. 112 Perso-
nen gaben an ein Abendgymnasium zu besuchen. Die dem Blended Learning Prinzip fol-
gende Bildungsgang ,,Abitur-Online* wird von 27 Teilnehmer:innen absolviert. 32.47% der
Teilnehmer:innen besuchen den 11. Jahrgang, 36.21% den 12. Jahrgang und 16.95% befin-
den sich in dem Jahrgang 13. Dariiber hinaus gaben 2.01% an, dass sie aktuell an einem

Vorbereitungskurs partizipieren.
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Berufstitig Nicht Berufstétig

Abb. 5 Berufstitigkeit in Abhingigkeit von der Schulform

18 Diese Informationen ist gerade deswegen spannend, da alle drei Bundeslindern fiir das Kolleg als Tages-
schule keine berufliche Nebentitig — wenn nur in einem sehr geringen Umfang — vorsehen, sie somit als voll-
zeitschulischen Angebot gelten. Das Abendgymnasium steht hier als Schule fiir Berufstétige, wobei die Online-
Variante die Vereinbarung zum Beruf am starksten unterstiitzt. In den Verordnungen ist eine Erwerbstatigkeit
fiir die Teilnehmer:innen an Abendgymnasien zeitweise obligatorisch (§ 46 Absatz 4 HSchG; § 4 VO-AK; §
3 Absatz 4 APO-WbK).
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Wie zu erwarten, variiert die berufliche Nebentétigkeit je nach Schulform (Abb. 5). Trotz,
dass das Kolleg als Vollzeitschulangebot gilt, geben 59 Personen an, einer beruflichen Ta-
tigkeit nachzugehen. Am Abendgymnasium zeigt sich ebenfalls ein hidufiges Aussetzen der
Landesverordnungen. Obwohl zeitweise eine Berufstétigkeit obligatorisch ist, iiben 30.36%
der Teilnehmer:innen dieser Schulform keine Arbeit aus. Dies beschrinkt sich nicht auf das
letzte Schuljahr, sondern zeigt sich bereits in der Eingangsphase. An Abendgymnasien als
auch im Abitur-Online ist zudem ein Trend zu erkennen, dass je ndher das Abitur riickt,
desto weniger Personen noch eine berufliche Tatigkeit ausfiihren. Dies gilt nicht flir Kolle-
giat:innen. Die Daten deuten darauf hin, dass die Aufnahme- und Teilnahmevoraussetzun-
gen, welche auf Grundlage geltender Schulgesetze verfasst wurden, zu Gunsten einer héhe-
ren Teilnahmequote nicht als zwingend behandelt werden. Nach dem Schuljahr 2005/06, in
dem die Gesamtanzahl an Teilnehmer:innen an Kollegs und Abendgymnasien mit 39.469
sein Hoch erreichte (vgl. Statistisches Bundesamt, 2006), halbierte sich diese Zahl auf mitt-
lerweile 20.850 im zuriickliegenden Schuljahr 2021/22 (vgl. Statistisches Bundesamt,
2022b).' Dass die Schulen vor diesem Hintergrund vermehrt Ausnahmeregelungen finden,

erscheint plausibel.

5.2.1 Familie

Die Proband:innen wurden gebeten verschiedene Angaben zu ihrer Familie zu tatigen. Dabei
sollte angegeben werden, welcher Beziehungsstatus vorliegt und ob Kinder im Haushalt le-
ben. Zwei Fragen zur familialen Herkunft schlossen sich an (Geschwister und Beschreibung
der familialen Situation).

Die Antwortmoglichkeiten hinsichtlich des Beziehungsstatus lassen sich entlang der
Aufteilung von ,,in einer Partnerschaft* (n = 143, umfasst ,,in einer Beziehung® und verhei-
ratet) und ,,nicht in einer Partnerschaft* (n = 158, umfasst Single, geschieden und verwitwet)
zusammenfassen. 41 Personen leben in einem Haushalt mit Kindern.

In Zusammenhang mit der eigenen Herkunftsfamilie geben 76.72% an, dass sie Ge-
schwister haben. In detaillierterer Form thematisieren die offenen Antworten die familiale
Situation. Hier wurde gezielt nach dem Aufwachsen gefragt, wobei keine genaue Zeitspanne
festgelegt war. Die Antworten (insgesamt n = 228) sind zum Teil in neutraler, deskriptiver
Form (zum Beispiel ,,bei den verheirateten Eltern mit einer Schwester* oder ,,Eltern geschie-

den®) gehalten und dienen damit ausschlieBlich der Beschreibung einer familialen Zusam-

19 Dieser Abnahmetrend zeichnet sich stetig seit den letzten 15 Jahren ab.
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mensetzung. Einige Teilnehmer:innen beschreiben dariiber hinaus die Situation ausfiihrli-
cher und besetzen diese mit einem emotionalen Gehalt. Hier ldsst sich ein Spektrum abbil-
den, welches von deutlich negativen Szenarien (,,Schwer und furchtbar*) bis hin zu iiber-
schwinglich positiven Formulierungen (,,harmonisch, behiitet, viel Unterstiitzung und Riick-
halt*) reicht. Nehmen wir die reinen Beschreibungen der familialen Zusammensetzung raus,

lassen sich die Attribute wie folgt visualisieren:

vernachléssigt f=pannt | )
schlecht unterstiitzen
problematisch stressig .
ieri liebevoll

belastend schwierig L

traumatisch kompliziert normal haronig |

kritisch
schrecklich instabil S anlisch neutral stabil beET

Abb. 6 Spektrum der familialen Beschreibungen in der Kindheit und Jugend

Die Ausflihrungen iiber die negativeren Auspragungen erfolgte oftmals ausfiihrlicher. Die
positiven Begriffe waren insgesamt seltener genannt. So lassen sich 97 Antworten eindeutig
dem linken Spektrum der Visualisierung zuordnen und 56 Antworten sind ohne Einschrén-
kungen positiv, also auf der rechten Seite liegend. Dartliber hinaus mischen sich einige Be-
nennungen, wenn zum Beispiel getrennt zwischen Kindheit und Jugend berichtet wird. Die
Abb. 6 verweist auf eine Biindelung der Begriffe auf der rotlichen Seite. So wurden negati-
vere Begriffe nicht nur hdufiger genannt, sondern auch in einem groferen sprachlichen Um-
fang gefiillt. Diese reichen von ,,chaotisch* liber ,,schwierig® bis hin zu ,,traumatisch*. Wo-
rauf die Abbildung aufmerksam macht, ist die durchaus auffillige Betonung negativer Er-
lebnisse in der Herkunftsfamilie wihrend des EBW. Ob dies nun der Realitdt oder einer
subjektiven Theorie aus Erwachsenenperspektive entspricht, bleibt unklar. Nichtsdestowe-
niger wurden diese Bezeichnungen fiir die Erfahrungen in der Kindheit und Jugend getétigt
und sollten dementsprechend nicht {ibergangen werden. Obwohl diese Retrospektive durch-
aus verzerrt sein kann (vgl. Hardt & Rutter, 2004), bleibt bemerkenswert, dass aus der heu-
tigen Perspektive diese Deutung vorgenommen wurde. Diese Art der Rekonstruktionsleis-
tung vermag Teil der eigenen Verortung im ZBW sein. So wird eine Abkehr gegeniiber der
eigenen Herkunftsfamilie tiber diese Bildungsentscheidung im Erwachsenenalter auf bin-

dungslogische Weise verstérkt.
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Neben dieser Aufteilung fillt ein weiterer Aspekt ins Auge, der bislang ausgeblendet
blieb: elterliche Erwartungshaltungen und Leistungsdruck (n = 15), was sich sowohl in aka-
demische Richtung — oftmals in Zusammenhang mit héheren Bildungsabschliissen der El-
tern und Geschwister — als auch zugunsten einer berufliche Ausbildung ausdriickt. Hier er-
Offnet sich ein Generationenvergleich, welcher durch den angestrebten Abschluss am ZBW
in unterschiedliche Perspektiven verlaufen kann. Wenn von einem hoheren Bildungsab-
schluss der Eltern die Rede ist, stellt die Bewegung itiber den ZBW eine Anpassung des
Bildungsniveaus dar (vgl. Siara, 1986). Entlang einer ,,Typologie der Passageperspektiven
(ebd., S. 197) verweist diese Anpassungsfigur strukturell auf eine Reproduktionschance. Zu-
gleich ist der individuellen Bedeutungsebene die Verhinderung eines Abstiegs inhdrent. Die-
ser Typus verlésst seine Herkunftsfamilie nicht, sondern ,,[kommt] im {ibertragenen Sinne
[...] dort an[].” (ebd., S. 201). Gleichzeitig ist durch diese Anpassung sozialstrukturell kein

Aufstieg moglich, was nicht mit der subjektiven Deutung iibereinstimmen muss.

5.2.2 Bildungs- und Berufslaufbahn

Der mit ,,Ausbildung & Arbeit* betitelte Abschnitt im Fragebogen nimmt Bezug auf den
bisher hochsten Schulabschluss sowie den angestrebten, die berufliche Tatigkeit (sechs Mo-
nate) vor dem Schuleinstieg und erfragt Ausbildungsberufe. Diese Kategorie sollte einerseits
aufzeigen, aus welcher Situation heraus sich die Proband:innen zum ZBW entschieden und
andererseits einen kurzen Blick auf mogliche Diskrepanzen zwischen Vorberuf und Zielbe-
ruf werfen.

Insgesamt kamen 247 Personen aus einer Berufstétigkeit an die Schulen. Hier ist zu
differenzieren zwischen Vollzeit (n = 147), Teilzeit (n = 67) und Nebentitigkeit (n = 38),
wobei manche Doppelangaben titigten. 48 Personen geben an, dass sie keiner Tatigkeit vor
threm Besuch am ZBW nachgingen (3 davon sind verrentet). Bei 19 Proband:innen ist eine
direkt vorausgegangene Ausbildungsstation festzustellen. Sie waren entweder in schulischen
Ausbildungen oder haben einen anderen Schulabschluss nachgeholt (zum Beispiel Abend-
realschule).

Dass bei den meisten Teilnehmer:innen bereits ein Realschulabschluss (n = 245) vor-
liegt, ist nicht verwunderlich. So ist dies zumeist Voraussetzung bei den jeweiligen Institu-
tionen am ZBW. Da es aber auch bundeslandspezifisch Ausnahmen gibt?, befinden sich
auch 24 Personen mit Hauptschulabschluss in der Stichprobe. 39 Personen haben bereits

eine Fachhochschulreife und streben somit die Allgemeine Hochschulreife liber den ZBW

20 In Hessen ist eine Vorbildung dquivalent zu einem Hauptschulabschluss Voraussetzung (vgl. Kultusminis-
terium Hessen).
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an. Dies ist falliibergreifend das hiufigste Abschlussziel (64.94%). Eine ausgeprigte Zielfo-
kussierung der Teilnehmer:innen am ZBW spiegelt sich in der Stichprobe wieder: Nur
7.76% sind sich unsicher, welchen Abschluss sie innerhalb Ihrer Laufbahn anstreben.

Eine Berufsausbildung absolvierten 171 Proband:innen. Mit Blick auf das Berufsziel,
welches mit dem hoheren angestrebten Bildungsabschluss verfolgt wird, zeigt sich, dass es
durchaus einige Personen gibt (n = 44), die sich innerhalb ihres bekannten Berufszweigs
bewegen wollen. Hier ist vor allem der medizinische Bereich bemerkenswert. Ob Zahnme-
dizinische:r Fachangestellte:r oder auch Physiotherapeut:in, diese Personen eint das Ziel ei-
nes Medizinstudiums. Auch im wirtschaftlichen (Einzelhandelskaufmann/-frau zu ,,h6here
Qualifikation im kaufméannischen Bereich®) oder technisch-ingenieurialen (Bauzeichner:in
zu Architekt:in) Sektor sind diese Aufstiegsmuster zu erkennen. Diese Kongruenz ist bei
Personen, die einen Beruf im sozialen Bereich anstreben (n = 48) kaum vorzufinden. Hier
kommen lediglich 5 bereits aus einem berufsverwandten Feld. Daneben stellt Psychologie
ein Studienfach dar, welches von Personen aus allen Ausbildungszweigen oder auch ohne
berufliche Vorausbildung angestrebt wird (n = 22).

Unabhéngig vom konkreten Berufsziel geben 232 Personen an, dass Sie ein Studium
nach dem ZBW anstreben, nur 17 lehnen dies ab. 62 Personen sind sich hinsichtlich einer

akademischen Laufbahn aktuell unsicher.

5.2.3 Zweite Chance?

Gerade der Blick in die berufliche Um- und vor allem Hoherorientierung als auch die Idee
der Bearbeitung familialer Erfahrungen im EBW lidsst die Deutung zu, dass iiber den ZBW
eine Chance wahrgenommen wird, welche vorher nicht im Rahmen der Mdglichkeiten lag.
Die im Zusammenhang mit dem ZBW typisch genutzten Begriffe, wie zum Beispiel Kor-
rektur oder zweite Chance stehen aber zur Diskussion, werden diese doch alle dem ZBW
vermeintlich leichtgingig zugeordnet. So sind es die Teilnehmer:innen selbst, die iiber die
Ausdeutung ihrer Bildungswege schlussendlich darauf verweisen, ob die Institutionen als
»Nachholschule des traditionellen Bildungswegs* (Popanski, 1964, S. 25), Korrektur friihe-
rer Fehlentscheidungen (vgl. Laga, 1972, S. 21) oder ,,zweite[ | Chance* (Hamacher, 1968,
S. 26) gedeutet werden. Inwieweit werden die duBBerlichen Zuschreibungen zur bildungsbi-
ographischen Bedeutsamkeit auch als solche von den Betroffenen verstanden? Vor allem
gilt es ,,zweite Chance® einzuordnen und mit empirischem Gehalt zu betrachten. Diese In-
terpretationen sind historisch gewachsen und verweisen in sich auf den Grundgedanken der

Einfiihrung des ZBWs als Ort der Chancengleichheit im Bildungssystem.
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Demgegentiber stehen die schulischen Selbstbilder. So verweisen die Schulen zwar
einerseits durchaus auch auf diesen eher inklusiven Charakter, folgen aber andererseits auch
einem Leistungsethos. Dies fiihrt in der Darstellung dazu, dass es Schulen gibt, die hervor-
heben die Moglichkeiten fiir einen karrieristischen Aufstieg zu bieten und wiederum andere,
die einen Ort schaffen mdchten, der Chancen institutionalisiert.?! Der ZBW ist damit nicht
eindeutig zuordbar und hat sich entweder von dem Ursprungsgedanken zum Teil entfernt
oder nimmt genau diesen explizit in seiner Auflenprédsentation auf.

Die etablierten Begrifflichkeiten in Zusammenhang mit dem ZBW erscheinen vor dem
Hintergrund der bildungsbiographischen Bedeutsamkeit der Bildungsentscheidung fiir die
Teilnehmer:innen folglich spannungsreich zu sein und es ist zu erwarten, dass sich diese
Uneindeutigkeit auch empirisch zeigt.

Die Teilnehmer:innen wurden gebeten aus einer Liste mit fiinf Begriffen den auszu-
wihlen, welcher fiir sie am besten beschreibt, was sie personlich mit einem Weg hin zu
einem Abschluss auf dem ZBW verbinden. Falls sie keinen der Begriffe als treffend emp-
fanden, bestand die Moglichkeit iiber ein offenes Feld eine andere Antwort einzutragen.

Beginnen wir mit den drei Begriffen, die eine direkte Retrospektive beinhalten. Kor-
rektur betont die Annahme, dass der eigene Bildungsverlauf reversibel ist. Es wird eine
Schwiche oder ein Fehler — denn schlielich gilt es Fehler zu korrigieren — in der Bildungs-
biographie vermutet. Dabei ist die strukturelle Differenz zu Nachholen bemerkenswert:
Auch der Nachholbegriff verweist auf den ersten Blick auf etwas Fehlendes. Nur wird der
Bezug hierbei unmittelbar an den Abschluss (das Abitur) selbst gekniipft. Dieser konkrete
Schulabschluss fehlt (noch). Etwas nachzuholen, bestimmt den Abschluss damit als nicht
zeitgebunden, nicht auf ein bestimmtes Alter, eine bestimmte Situation festgelegt. Mag es
auch vielleicht frither oder unter anderen Umstdnden moglich gewesen sein, ist allein das
Nicht-Ausschopfen fritherer Moglichkeiten kein Ausdruck von Scheitern, ,,d.h. Passagen
und Sequenzen, die schon hitten durchlaufen sein kdnnen oder durchlaufen sein sollen* (Si-
ara, 1986, S. 25), werden eventuell gar nicht als kritisch erachtet. Die Gegeniiberstellung
legt offen, dass etwas zu korrigieren, das Nicht-Abitur als einen Fehler bestimmt, wobei
etwas nachzuholen, das Abitur als zeitlich variabel zum Ausdruck bringt. Anders gesagt:
Entweder ist das Nicht-Abitur ein Fehler oder das Abitur noch fehlend. So erscheint die

Entscheidung zum ZBW als Korrektur einzuordnen durchaus stark selbstkritisch. Nachholen

2l Diese These entstand durch eine kursorische Sichtung der Websites von Abendgymnasien und Kollegs. Hier
wird sprachlich zumeist entweder das eine oder das andere ausgewihlt. In manchem Fillen tritt beides zusam-
men auf. Hierbei wurde keine methodisch geleitete Analyse durchgefiihrt. Es handelt sich vielmehr um die
Zusammenfassung des Offensichtlichen.
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sprachlich auszuwihlen, legt den Fokus eher auf die Umsténde, die heute bessere Ausgangs-
situation.

In diesem Zusammenhang lésst sich auch Zweite Chance anbinden. Etwas als zweite
Chance zu sehen, verbindet auf den ersten Blick das Betonen eigener Fehler einerseits und
die Anbindung an ungliickliche Umsténde andererseits. So hat es beispielsweise beim ersten
Mal nicht geklappt. Zugleich — und das erscheint das wirklich bemerkenswerte am Chancen-
begriff zu sein — ist mit der Aufzdhlungsidee auch verbunden, dass es eben mehrere gébe.
Sinnstrukturell sind zwei Orientierungspunkte anschlussfahig: man hat eine Chance oder
man hat eine /etzte Chance. Eine Chance zu haben verweist auf eine Einmaligkeit. Die letzte
Chance hingegen rekurriert auf — bei Verfehlung — Nichtmehrverfligbarkeit. Wie ist nun die
zweite Chance hier einzuordnen? Es liegt eine Ubersetzung nahe, die ,,zum zweiten Mal*
eine Chance haben, zum Ausdruck bringt. Damit geht mit der zweiten Chance die Figur des
,Loser Bracket® einher. Die einmalige ,,Niederlage® im EBW stellt damit kein Hindernis
dar. Der ZBW wiirde in dem Sinne einen Ort fiir diejenigen bieten, die ,,sich wieder in den
Wettkampf™ zuriickkdmpfen wollen. Zugleich wiirde ein erneutes Scheitern in dieser Lesart
zum finalen Ausschluss, einer Disqualifikation fiihren.

Der vierte Begriff bezieht die Vergangenheit auf eine andere Art und Weise mit ein.
Wenn von einem Neustart die Rede ist, wird alles Vorherige mit Eintreten des Neuen abge-
schlossen. Um in der sportlichen Analogie zu bleiben, kann beispielsweise ein Rennen neu-
gestartet werden bei einem Friihstart. Egal, wie gut oder schlecht es vorher lief, es wird nicht
einberechnet. Es zihlt erst alles ab dem neuen Startsignal. In diesem Falle wére die Entschei-
dung fiir den ZBW das Startsignal, ab dem ein neuer Abschnitt beginnt, der ohne die vorhe-
rigen ,,gewertet wird“. Es wird die Eigensténdigkeit des ZBWs hervorgehoben, welcher fiir
eine prospektive Laufbahn den Beginn einléutet.

Zuletzt soll ein Begriff aufgefiihrt werden, welcher im Zentrum der Uberlegungen von
Erwachsenenbildung steht. Im Kontrast zum AbschlieBen und Neuerdffnen steht das Wei-
terfithren. Von Weiterbildung zu sprechen bezieht alles Vorherige unter der Perspektive ei-
ner Stetigkeit ein. So werden Bildungsentscheidung hierbei aufeinanderfolgend thematisiert.
Der ZBW als Weiterbildung unterstellt diesem das ,,zweite* insofern ernst zu nehmen, das
es als Abfolge eingeordnet wird. Das Abitur auf diesem Wege zu absolvieren ist demnach
eine Weiterfiihrung der bisherigen Laufbahn. Es erscheint als geschmeidige Interpretation

eines stringenten Lebenslaufs, der zukunftsorientiert Gestalt erhélt.
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Tab. 2 Begriffe in Zusammenhang mit dem ZBW — Verteilung

Begriff Anzahl % von Gesamt
Korrektur 15 431
Nachholen 51 14.66
Neustart 54 15.52
Weiterbildung 86 24.71
Zweite Chance 78 22.41
Andere Antwort 27 7.76
Fehlende Angabe 37 10.63

Anmerkungen. Als andere Antworten wurden u.a. im offenen Feld temporale Aspekte benannt, wie ,.richtige
Zeit“ oder ,,Liicke”, Umschreibungen von Chancen, wie ,,Faire Chance® oder ,,letzte Chance®, Bezug ge-
nommen auf etwas, was mit Neustart assoziiert werden kann, zum Beispiel ,,Etwas neues versuchen/auspro-
bieren sowie ,,Ich will mir einfach neue Wege ebnen [...]* und weitere sehr individuelle Beschreibungen,
wie beispielsweise ,,Verantwortung® oder ,,Selbstfindung™ getétigt.

Die Wahl der Begriffe deutet zunédchst eine Teilung zwischen Weiterbildung und zweiter
Chance an. Weiterbildung betont ein (zumeist berufliches) Vorankommen und eine Art Ge-
radlinigkeit, die gleichzeitig treppendhnlich nach oben verlduft. Das erscheint gleichsam we-
nig aufgeregt. Demgegentiber ist die zweite Chance emotionaler aufgeladen, denkt gleich-
zeitig das Scheitern mit und appelliert an einen inklusiven Gedanken. Durch diese zweite
Chance wird bei Gelingen etwas mdglich. Ahnlich verhilt es sich mit der Verteilung von
Nachholen und Neustart. Das ist deswegen spannend, da diese Begriffe sich entlang ihrer
zeitlichen Orientierung diametral verhalten. Nachholen bearbeitet die Vergangenheit in der
Form, dass etwas auf heute ,,verschoben* wurde. Neustart hakt die Vergangenheit ab und
richtet den Fokus auf die Zukunft. Der Korrekturbegriff ist dagegen weniger vertreten, was
durchaus auch mit einer in ihm liegenden negativ wahrgenommenen Konnotation zu tun
haben kann. Insgesamt verweist die Aufteilung darauf, dass die Teilnehmer:innen den ZBW
als genauso divers einordnen, wie er sich auch priasentiert, was nicht sonderlich verwundert.
Der iiber den ZBW schwebende Begriff der zweiten Chance stellt sich damit im Vergleich
zu anderen Interpretationen als wenig dominant heraus. So kann der Grundgedanke dieses
Wegs zwar genau dieser Idee folgen, zeigt sich aber nicht als besonderes Merkmal fiir die
Teilnehmer:innen. Es ist anzunehmen, dass eine Gutmiitigkeit oder gewisse Gnade des Bil-
dungssystems durch den ZBW nicht als solche auch wahrgenommen wird und fiir die Teil-

nehmerinnen und Teilnehmer keine besondere Rolle spielt.

67



6. Statistische Analysen zur Hervorhebung einer besonderen Gruppe

Die nachfolgenden Analysen verdichten die heterogene Stichprobenstruktur entlang des Ge-
schlechts und Alters. Mdgliche Unterschiede, welche sich dariiber hinaus iiber den Bezie-
hungsstatus der Teilnehmer:innen ergeben, sind Teil der finalen Zuspitzung iiber eine be-

sondere Gruppe.

6.1 Die Motive der Teilnehmer:innen

Mit Blick auf die subjektiven Motive, die fiir die Entscheidung zum ZBW herangezogen
werden, hat bereits das 2. Kapitel gezeigt, dass es sich hierbei um keine neue Frage handelt.
Der Frage nachgehen zu wollen, warum sich Personen fiir den ZBW entscheiden, ist gerade
deswegen legitim, da der Besuch von der eigenen Initiative abhéngt, der ZBW keinem Au-
tomatismus unterliegt, also das Zweite nicht als notwendige Reihenfolge der Wege zu inter-
pretieren ist.

Die Verwendung des Motivbegriffs soll dabei auch nicht-strategischen Uberlegungen
Rechnung tragen. Er bietet somit die Moglichkeit, rationale Begriindungen sowie irrationale
Bediirfnisse unter einem gemeinsamen Schema abbildbar zu machen. Hierbei lohnt zunéchst
ein Blick in Studien und Theoretisierungsansitze, die die Entscheidung zum ZBW mit un-

terschiedlichen Zugéngen zu rahmen versuchen.

6.1.1 Operationalisierung der Motivlage

Hamacher (1968) kategorisiert bei seiner Surveystudie die Antworten auf die offene Frage
»Was hat Sie bewogen, auf diese Schule zu gehen* (S. 88) entlang von zwei zeitlichen Di-
mensionen — Korrektur und Ziele — sowie der Zusammenschau von ,,personalen Antrieben*
(ebd.). Eine dhnliche Einordnung ladsst die Surveystudie von Arlt et al. (1960) zu, welche
unter dem Begriff Neuorientierung eine Ablehnung der vergangenen Laufbahn subsum-
miert. Auch Wiinsche und Hoffnungen, die sich entlang der Zukunftsachse abbilden lassen,
werden als ein Faktor (,,Allgemeines Aufstiegsstreben (ebd., S. 21)) benannt. Die dritte
Komponente umfasst die Idee eines allgemeinen Bildungswunsches und erdéftnet zugleich
das Motiv eines hohen Lernwillens, wobei nicht zwischen internaler oder externaler Orien-
tierung unterschieden wird. Die genannten Motive wiederholen sich — zumeist nur mit be-
grifflicher Nuancierung (vgl. Blinkert, 1974; Laga, 1972; Zapf, 1971).

Jiittemann (1991) fasst die Motivachse der 60er Jahre unter dem Aspekt der ,,Berufs-
unzufriedenheit™ (S. 323) zusammen, welche im Laufe der 70er Jahre zugunsten eines

,Emanzipationsstreben[s]* (ebd.) verdringt wurden. Die Hauptmotivation mit dem Begriff

68



,»Bildungswunsch* verschaffe sich hingegen ab den 80er Jahren stérkerer Zustimmung und
»das Motiv ,berufliche Unzufriedenheit™ [trat] weitgehend in den Hintergrund“ (ebd., S.
326). All diese Motive — so sehr sie auch historischen Wandlungsprozessen unterliegen —
lassen sich entlang einer Heuristik von sozialen, berufs- oder bildungsbezogenen, sowie per-
sonalen Kategorien verstehen (vgl. Koch, 2018). In diesem Motivkomplex ist stets eine zeit-
liche Dimension eingelagert, die als Trias aus Vergangenheit — Gegenwart — Zukunft (vgl.
Schmidt-Lauff, 2012) in Erscheinung tritt und damit eine biographische Anbindung er-
zwingt. So sind Aufstiegsbestrebungen, ob sozialer oder beruflicher Natur, zukunftsgerich-
tet, verweisen gleichsam auf vergangenes Scheitern oder eine erfahrene Unzufriedenheit als
Ausdruck eines personalen Motivkomplexes und binden die aktuelle Situation als (wieder)
Lernende:r ein.

Das Lernen wieder aufzunehmen lasst sich entlang unterschiedlicher Orientierungen
interpretieren. Dabei dient die Dreiteilung von Houle (1961) in ,,goal®, ,,activity* und ,,lear-
ning* als Grundlage zur Einordnung der Motivlagen bei Erwachsenen, die sich wieder in
Lernsituationen begeben. Sheffield (1964) nahm eine Ausdifferenzierung vor und teilte die
»activity“-Orientierung in ,,Bediirfnisbefriedigung* und ,,Wunsch nach Geselligkeit* sowie
die ,,goal“-Orientierung in personliche und gesellschaftliche Ziele ein. Dieser grundlegenden
Einordnung folgend konzipierte Boshier (1971) die Education Participation Scale (EPS),
welche im Laufe der Jahre appliziert wurde (vgl. Boshier, 1977; Boshier & Riddell, 1978)
und schlussendlich in einer Alternativform miindete (vgl. Boshier, 1982; 1991). Die EPS
wurde im Bereich der Erwachsenen(weiter)bildung vielfach eingesetzt und dabei in unter-
schiedliche Sprachen adaptiert (vgl. u. a. Das & Kumar, 2022; Francois, 2014; Haeberlin &
Rochner, 1985; Sarri et al., 2013). Die A-Form enthélt acht Subskalen: Verbesserung der
Kommunikation, soziale Kontakte, Ausbildungsvorbereitung, beruflicher Aufstieg, familié-
res Zusammenleben, soziale Stimulation sowie kognitives Interesse. Die Grundform der EPS
als auch eine Replikation von Morstain & Smart (1974) spezifiziert eine Subskala, die als
solche in der A-Form kein latentes Konstrukt mehr beschreibt. So 14sst sich unter dem As-
pekt der externalen Anspriiche eine Motivation ableiten, welche vorwiegend durch eine du-
Beren Leistungs- oder Erwartungshaltung charakterisiert wird. Es sei angemerkt, dass die
Skala nicht gezielt fiir den Einsatz an Schulen des ZBWs konzipiert wurde. Im Zentrum der
Untersuchungen standen zumeist kursartige Weiterbildungsveranstaltungen.

Da der ZBW einen langerfristigen und vor allem auch alltagsweltlich transformieren-
den Bildungsprozess kennzeichnet, welcher einer deutlicheren Zertifikatslogik folgt als all-
gemeine oder berufliche Weiterbildungskurse, haben Bellenberg et al. (2019) auf Grundlage

einer eigens konzipierten Skala die Motivation von Teilnehmer:innen am ZBW untersucht.
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Diese bilden sieben Faktoren ab: Einkommen/Lebensstandard verbessern, Aufnahme eines
Hochschulstudiums, beruflicher Wechsel, sich oder anderen etwas beweisen, Arbeits-/Aus-
bildungsplatz bekommen, berufliche Position verbessern/absichern, Aufforderung durch Ar-
beitsagentur/Jobcenter (ebd., S. 114).?> Hinzukommen zwei weitere Konstrukte, die die Per-
sonlichkeitsentwicklung als auch die Idee einer ,,Zasur* aufgreifen (ebd., S. 119).

Mit Blick auf die vorangegangenen Uberlegungen wurde versucht eine Reihe an Items
zu formulieren, die die biographische Anbindung der Motive ernst nehmen und zugleich die
unterschiedlichen Dimensionen von Orientierungspunkten hinsichtlich der Entscheidung fiir
den ZBW bertiicksichtigen. Dabei wurden zum Teil Formulierungen von den genannten Au-
tor:innen iibernommen. Die konkrete Umsetzung in Items unterliegt dabei der sprachlichen
Differenzierung zwischen ,,Um-zu* und ,,Weil*“ Motiven. Bei manchen ,,Weil*“ Formulie-
rungen handelt es sich um sogenannte ,,unechte Weil-Sitze* (vgl. Schiitz & Luckmann,
2003). Das sind jene, die sich leicht in ein ,,Um-zu“ Motiv umwandeln lassen. Dies liegt
grundsitzlich an der Strukturiertheit diese Motivsétze. Eine ,,Um-zu* Motivation gestaltet
sich als Handlungsentwurf (ebd.) — leitend ist die Zukunft, ein Handlungsziel. Neben diesen
handlungsleitenden Motiven wurden auch echte Weil-Sitze eingebunden. Diese kennzeich-
nen eine ,,biographische Bedingtheit* (ebd., S. 295). Daraus resultiert, dass es Formulierun-
gen in dem Itemset gibt, die auf die erfahrene Vergangenheit der Proband:innen angewiesen,
durch diese quasi beding sind.

Zusammengefasst folgen die Operationalisierungen unterschiedlichen Deutungsleis-
tungen der Teilnehmer:innen. Diese sind entweder offen und dabei handlungsleitend oder

an die subjektive Erfahrungswelt gebunden und damit biographisch motiviert.

22 Zum Teil enthalten die Faktoren nur einzelne Items, was durchaus Schwierigkeiten birgt. So ist beispiels-
weise ,,sich oder anderen etwas beweisen® durchaus schwierig auf ein latentes Konstrukt zuriickzufiihren. So
weisen ,,sich selbst etwas beweisen® oder ,,anderen etwas beweisen‘ unterschiedliche Referenzpunkte auf. Die
Komplexitit wird demnach stark reduziert und es ist unklar, was das Einzelitem eigentlich genau misst.
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Tab. 3 Operationalisierung der Motive

ID Wortlaut Verweise®

Ich besuche den Zweiten Bildungsweg und strebe das Fachabitur/Abitur an, ...

ml weil ich ein berufliches Ziel erreichen mochte. Boshier (1982)

weil ich das Gefiihl habe, etwas in meinem Leben verpasst

m2 zu haben.

Boshier (1982)

m3 weil es andere von mir erwarten.

In Anlehnung an ,,To answer
m4  um meinen Kindern in der Schule besser helfen zu konnen.®  questiona asked by my
children Boshier (1982)

m5  um der Bildung willen. Boshier (1982)

m6  weil ich nochmal neu anfangen méchte.

m7  um es mir selbst zu beweisen.

m8  um mehr Geld zu verdienen. Bellenberg et al. (2019)
m9  weil ich frither nicht die Chance dazu hatte.

In Anlehnung an Boshier
ml0 um mit anderen mithalten zu konnen. (1982) ohne konkreten Per-
sonenbezug

mll weil ich ein Vorbild fiir meine Kinder sein mochte.?
ml2  weil mir Lernen Spal3 macht. Boshier (1982)
ml3 um etwas ganz Neues in meinem Leben zu beginnen.

ml4 weil ich etwas nur fiir mich selbst tun mochte.

ml5 um beruflich aufzusteigen. Boshier (1982)
ml6 um einen Abschluss nachzuholen. Boshier (1982)
ml7 weil ich das Gefiihl habe, dass ich es anderen beweisen

muss.
ml8 um meinen Wissensdurst zu stillen. Boshier (1982)

ml9  weil es Zeit ist fiir eine Verdnderung in meinem Leben.

m20  weil es mir personlich wichtig ist.

. . .. . .. In Anlehnung an Bellenberg
mp]  Ummeine Chancen auf eine h6éhere berufliche Position zu et al. (2019) ohne Bezug

verbessern. zum aktuellen Beruf

Anmerkungen. ® Items ohne konkrete Verweise wurden in Anlehnung an die theoretische Herleitung der
Motivlagen verfasst. Die Items, welche aus der EPS (Boshier, 1982) stammen, wurden ins Deutsche tiber-
setzt. ® Es wurde explizit im Beschreibungstext darauf hingewiesen, dass bei Aussagen, die nicht zu beant-
worten sind, ,.keine Antwort* angekreuzt werden kann. Die Items sollten auf einer 7-stufigen Likert-Skala
(1 =, trifft iberhaupt nicht zu*“ bis 7 = ,trifft voll und ganz zu*) von den Proband:innen hinsichtlich ihrer
Zustimmung eingeschitzt werden. Zudem wurde die Mdglichkeit gegeben, einen weiteren Grund tiber ein
offenes Antwortfeld einzutragen.?’

6.1.2 Faktorenanalyse

Da die Itemsammlung anhand unterschiedlichster theoretischer und empirischer Vorbilder
entstanden ist, ist die Gesamtstruktur unklar und konnte in einer je unterschiedlichen Ge-

samtstruktur miinden. Denkbar wére eine Kategorisierung entlang einer Vierteilung von so-

2 Gibt es einen Grund, welcher fiir Sie wichtig ist, der hier aber nicht aufgelistet war? Falls ja, welcher ist
das fiir Sie?*
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zialen, beruflichen, bildungsbezogenen und personalen Motiven. Genauso konnte sich eine
zeitliche Aufteilung anbieten und die Motive entlang Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft sortieren. Drittens wére auch die Zweiteilung in handlungs- und erfahrungsleitend sin-
nig.

Um diesem Problem zu begegnen, wurde ein Explorationsverfahren genutzt, welches
ein ,,strukturentdeckende[s]* (Klopp, 2010, S. 1) Ziel verfolgt. Die explorative Faktorenana-
lyse (EFA)?* hat die Aufgabe die latenten®’, nicht zu beobachtenden Konstrukte zu bestim-
men, die ,,den Zusammenhang zwischen verschiedenen Ausgangsvariablen‘ reprasentieren
(Backhaus et al., 2018, S. 372). Dabei gilt die Annahme, dass Zusammenhinge zwischen
Variablen durch einen libergeordneten Faktor erklédrt werden konnen. Es stellt sich demnach
die Frage, was die manifesten (messbaren) Variablen ,,Gemeinsames abbilden (Wolff &
Bacher, 2010, S. 334). Wihrend des Vorgehens ist der Korrelationsbegriff im doppeltem
Sinne leitend. Zum einem stellt sich hinsichtlich der Gemeinsamkeit die Frage: Was ist die
Ursache fiir die Korrelation (vgl. Schnaudt, 2020)? Auf der anderen Seite gilt es eine Menge
korrelativer Items von einer anderen Menge abzugrenzen und dies in der Form, dass die
Korrelationen zwischen den Items der einen zur anderen niedriger ausfallen. Die Gemein-
samkeiten und Abgrenzungen erzeugen Zusammenfassungen in Faktoren, wodurch das Ver-
fahren eine Skalenkonstruktion beschreibt. Der Zugriff iiber eine EFA wird eingesetzt, da
die Komplexitdt und Mischung der Items aus verschiedenen Skalen uns Forschungszusam-
menhéngen als auch die Einbindung eigens formulierter Items wenig Schliisse a priori iiber

Zusammenhénge erlaubt.

2 Fiir die Durchfiihrung der EFA und Folgeanalysen der Reliabilitit wurde das R-Package psych (Revelle,
2019) in jamovi implementiert.
25 Fiir den Verlauf der Arbeit ist es essentiell den Begriffsdefinitionen der jeweiligen Ausgangsmethode zu
folgen. So ist vielleicht eine gewisse Ahnlichkeit der Begriffe im quantitativen und qualitativen Zugriff nicht
von der Hand zu weisen, aber methodologisch wichtig zu differenzieren. Latente und manifeste Variablen
verweisen im quantitativen Verstdndnis auf einen Unterschied zwischen beobachtbar und nichtbeobachtbar.
,Latente Variablen reprasentieren theoretische Konstrukte® (Latcheva & Davidov, 2014, S. 750). Um diese
dennoch der empirischen Forschung zugénglich zu machen, bedarf es der Operationalisierung. Hier kommen
manifeste Variablen ins Spiel, welche zusammengeschlossen als Skala versuchen ein latentes Konstrukt zu
erfassen. Hier konnte man eine gewisse Ahnlichkeit zum qualitativ-rekonstruktiven Verstindnis erdffnen: la-
tent als etwas nicht direkt Erfassbares, was sich erst durch den methodisch geleiteten Zugriff ,,erfassen® lasst.
Es konnte die Idee leitend sein, dass latente Variablen auch in der quantitativen Forschung auf etwas verweisen,
was als solches nicht konstruiert werden kann. Ich mochte dies an einem Beispiel erdrtern. Eine Person wird
zu ihrer Lernmotivation befragt. Dabei ist der Ausdruck der Lernmotivation als solches nicht einfach messbar.
Uber eine Operationalisierung wird dann eine Konstruktionsleistung vollzogen, die iiber die Sammlung ver-
schiedener Formulierungen in Summe mit dem Thema ,,Lernmotivation” verbunden werden kann. Diese Zu-
sammenschau wird dann als latente Variable bezeichnet. Was nun meines Erachtens nach zentral ist, ist der
Umstand, dass der Ausdruck der Lernmotivation der befragten Person in ihr vorliegt und demnach nichts Kon-
struiertes ist. Konstruiert wird ausschlieBlich eine Annidherung an etwas, was als Lernmotivation verstanden
wird und diese Annidherung misst. Demnach ist die latente Variable in diesem Zusammenhang das Konstrukt,
was versucht, etwas, was in der Welt vorliegt, moglichst nah abzubilden. Hier ist das Begriffspaar aus ,,latent™
und ,,Variable“ ernst zu nehmen. Latent als Ausdruck fiir etwas nicht Messbares, was durch den Zusatz Vari-
able als Konstrukt anndhernd versucht wird zu beschreiben.
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So besteht das Ziel darin eine Verteilung der Items mdglichst entlang einer Einfach-
struktur (vgl. Thurstone, 1947) aufzudecken. Diese Struktur wird in einer Matrix visualisiert.
In dieser Matrix wiirde eine Einfachstruktur eine Ordnung bedeutet, die die Items mdglichst
eindeutig einem Faktor zuweist. Die Eindeutigkeit ist dann gegeben, wenn ein Item hoch auf
einem Faktor 1ddt und niedrig auf allen anderen. Die Ladung ldsst sich grundsétzlich als die
Korrelation zwischen einem Item und dem Faktor beschreiben (vgl. Biihner, 2006). Um die
Ladungsmatrix zu erzeugen, wird eine konkrete Methode ausgewdhlt, welche die Ursache
der Korrelationen aufzudecken vermag. Die Vielfalt der Extraktionsmethoden erlaubt die
Auswabhl hinsichtlich des konkreten Anliegens und der vorliegenden Datenlage. Der Zusam-

menhang zwischen Item und Faktor ldsst sich geometrisch erkléren.

Faktor 2
A

’ 60°
30°

_ » Faktor 1

Abb. 7 Geometrische Interpretation der Faktoren und Items (in Anlehnung an Kopp & Lois, 2014)

Die grauen Vektoren symbolisieren die einzelnen Variablen, welche in der Faktorenanalyse
hinsichtlich einer Struktur untersucht werden. Die beiden Achsen des zweidimensionalen
Schaubildes stehen dabei fiir zwei extrahierte Faktoren. Als Beispiel soll der Vektor heran-
gezogen werden, von dem aus in Abb. 7 die Winkel zu den Achsen eingezeichnet wurden.
Die Werte fiir diese Variable in der Ladungsmatrix berechnen sich aus cos 30° = .87 und
cos 60° = .5 (vgl. Kopp & Lois, 2014). Dies zeigt gleichzeitig, dass die beiden orthogonal
zu einander stehenden Achsen in der Abb. 7 keinen Zusammenhang aufweisen, da gilt
c0s 90° = 0. Nun wiirde die Umsetzung diese Abbildung in eine Matrix zu keinem optima-
len Ergebnis fiihren. Dies lédsst sich damit begriinden, dass die grauen Vektoren zwischen
den beiden Achsen liegen und damit — wie die Beispielvariable zeigt — auf Faktor 1 und
Faktor 2 relativ hoch ladt und keine Eindeutigkeit erzeugt werden kann. Wiirde man nun die
beiden Achsen rotieren, ldgen die grauen Vektoren jeweils ndher an einer Achse, was ein-

deutigere Werte in der Ladungsmatrix herstellen wiirde (vgl. ebd.). Dabei lassen sich zwei
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grundlegende Rotationstypen unterscheiden: Orthogonale und schiefwinklige Rotation der
Achsen. Bei Ersterer bleiben die Achsen in einem 90°-Winkel zueinanderstehen. Die zweite
Moglichkeit hingegen lisst einen anderen Winkel zwischen den Achsen zu, sodass die Fak-
toren selbst korrelieren diirfen (vgl. Arminger, 1979). Das finale Ergebnis der EFA wird dem
folgend als rotierte Losung bezeichnet.

Extraktions- und Rotationsmethode werden vor der Durchfiihrung begriindet ausge-
wihlt. Dartiber hinaus stellt sich die Frage, wie viele Faktoren insgesamt extrahiert werden.
Die konkrete Anzahl kann mittels verschiedener Methoden berechnet werden. Auch diese

methodische Uberlegung wird im Vorhinein getitigt.

6.1.2.1 Eignung der Daten
Vor der Interpretation der Faktorenanalyse gilt es die Voraussetzungen der zugrundeliegen-
den Daten zu priifen. Vorab erscheint ein Blick in die Korrelationsmatrix?® sinnvoll (siehe
Tab. 16 im Anhang). Da viele Signifikanzen vorliegen, es dazu kein Item gibt, welches nicht
mit anderen signifikant korreliert, scheint auf den ersten Blick eine auf Gemeinsamkeiten
beruhende Struktur vorzuliegen. Als analytische Bestitigung wird das MSA-Kriterium
,measures of sampling adequacy*) herangezogen.?’ Grundlage fiir die Berechnung der
Werte bilden die Variableninterkorrelationen (vgl. Wolff & Bacher, 2010). Es wird der
MSA-Wert fiir die einzelnen Items?® sowie der KMO-Wert (Kaiser-Meyer-Olkin) berechnet.
Der KMO-Wert stellt den MSA-Wert iiber alle Items aggregiert fest.

Fiir die 21 analysierten Items ergibt sich ein KMO-Wert von .77 — als ,,middling* zu
bezeichnen (Kaiser & Rice, 1974, S. 112) — und eine Spannweite der MSA-Werte von .67
bis .91. Da insgesamt kein Wert < .5 vorliegt (siche Tab. 17 im Anhang), bieten sich alle
Items fiir die Analyse an (vgl. Backhaus et al., 2018).

6.1.2.2 Grundlegende Analyseschritte vorab
Fiir die Durchfiihrung einer EFA wurde das Schétzverfahren ,,kleinste Residuen® (minimum

residual —- MINRES) (vgl. Harman, 1976, Harman & Jones 1966) ausgewihlt.?’ Dieser me-

26 Es sei angemerkt, dass dazu oftmals die inverse Korrelationsmatrix angegeben wird. Diese erweist sich als
zumeist schwierig interpretierbar (vgl. Backhaus, 2018). Hier liegen keine allgemeingiiltigen Priifkriterien vor.
Die Verwendung dieser Matrix wurde dem folgend ausgelassen.
27 Da die Daten nicht normalverteilt sind, kann kein Bartlett-Test (test of sphericity) durchgefiihrt werden (vgl.
Backhaus et al., 2018). Auf die Angabe des Chi-Quadrat-Wertes wird dementsprechend verzichtet. Normal-
verteilung ist kein notwendiges Kriterium fiir die Durchfithrung einer EFA.
28 Bei Nutzung von jamovi (The jamovi project, 2022) werden die MSA-Werte der einzelnen Items in einer
Tabelle angelegt. Bei Verwendung eines anderen Statistikprogramms, zum Beispiel IBM SPSS Statistics sind
die Werte in der Diagonalen der Anti-Image-Kovarianz-Matrix abzulesen.
2 Analoges Verfahren zur ,,unweighted least squares* (ULS) Methode (vgl. Joreskog, 2003).
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thodische Zugriff ist ohne die Annahme einer spezifischen Verteilung anwendbar (setzt bei-
spielsweise keine Normalverteilung voraus) (vgl. MacCallum, 2009). Es wurde die schief-
winklige (oblique) Obliminrotation eingesetzt (vgl. Conway & Huffcutt, 2003). Die daraus
resultierende Faktorenlosung erlaubt einerseits Korrelation zwischen den Faktoren und pro-
duziert zugleich eine Losungsmatrix, dessen Ladungen ,relativ einfaktoriell (iibers., ebd.,
S. 153), also eindeutiger zugeordnet, auftreten. Der Ladungsbegriff bezeichnet dabei den
»gemeinsame[n] Varianzanteil zwischen Faktor und Item* (Biihner, 2006, S. 183). Fiir die
Matrix, welche sich aus der obliquen Rotation ergibt, ist diese Ladung zudem von dem Va-
rianzanteil ,,befreit* (partielles standardisiertes Regressionsgewicht), den ein Item mit einem
weiteren Faktor aufweist (vgl. ebd.). Dies begiinstigt, die eindeutigere Zuordnung, was durch
die Abb. 8 visualisiert werden kann. Dabei stellt die linke Grafik die auspartialisierte Ladung
(Zellen in der Mustermatrix) und die rechte Grafik die generelle Korrelation (Zellen in der

Strukturmatrix) dar.

Faktor 2 Faktor 2

Item 1 Ttem 1

Abb. 8 Grafische Veranschaulichung der Ladung (vgl. Biihner, 2006, S. 183)

Obwohl ab einer Stichprobengrofie von 300 Personen Ladungen grofer als .298 interpretier-
bar sind (vgl. Stevens, 2002), wurde das Cut-Off konservativer bei .40 gesetzt. Dies begriin-
det sich aus der durch fehlende Werte schwankende Stichprobengréfe (zwischen n = 260
und n = 343).

Dariiber hinaus sollte die Differenz zwischen Primér- und Alternativladung ausrei-
chend grof} sein (vgl. Howard, 2016). Eine zu enge Ladungsverteilung auf zwei Faktoren
erschwert die Interpretation der Daten. Die Variablen werden in diesem Fall keinem gemein-
samen Konstrukt hinzugefiigt, sondern aus der Motiviibersicht eliminiert. Sollten Querla-
dungen vorliegen, die inhaltlich dennoch plausibel einem Faktor zugeordnet werden kdnnen,

werden diese wiederum nicht vernachléssigt (vgl. Universitét Ziirich, 2022).
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Abb. 9 Scree-Test — Verlauf der empirischen und simulierten Eigenwerte

Zur Bestimmung der Anzahl der Faktoren wurden verschiede Ansétze durchgefiihrt. So er-
geben sich nach der Parallelanalyse (vgl. Horn, 1965) fiinf Faktoren, was in Abb. 9 durch
die Stelle angezeigt wird, wo die gelben Punkte beginnen oberhalb der blauen zu liegen. Um
Zufallskorrelationen und daraus folgend Scheinfaktoren zu vermeiden (vgl. Moosbrugger &
Schermelleh-Engel, 2012) werden in diesem Verfahren normalverteilte Zufallsdatensitze
erzeugt. Die daraus gewonnenen Eigenwerte werden denen des empirischen Datensatzes ge-
geniibergestellt, so ,,dass die Faktoren, die man beibehalten will, wenigstens soviel Varianz
aufkléren sollen, wie sich bei der Analyse von Zufallsdaten ergibt* (Klopp, 2010, S. 5).

Nach dem Ansatz des Scree-Tests*? (vgl. Cattell, 1966) ergibt sich eine Knickstelle
beim Faktor 5. Ab hier verlaufen die Eigenwerte der Daten durchgehend flacher. Die Anzahl
der zu extrahierenden Faktoren ist vor diesem Punkt abzulesen (vgl. Field, 2013) und wére
in unserem Falle vier.

Zuletzt besteht die Moglichkeit die Anzahl der Faktoren mithilfe des Eigenwertkrite-
riums nach Kaiser (1960) anzunehmen. Hierbei wird ein Cut-off bei dem Eigenwert 1 ge-
setzt, symbolisiert durch die parallel zur x-Achse verlaufende, gestrichelte Linie. Diese Me-
thode wiirde fiir die Einbindung von drei Faktoren sprechen, folglich diejenigen, die einen

grofleren Eigenwert als 1 aufweisen.

6.1.2.3 Das Losungsmodell

Es erscheint im Falle dieser unterschiedlichen Faktorenanzahl sinnvoll zu der , Mitte® zu
tendieren. So wird eine Uber- als auch Unterschiitzung bestmdglich ausgeschlossen. Somit
wurde sich fiir die finale Extraktion von vier Faktoren entschieden, die 43.92% der Ge-

samtvarianz aufklaren.

30 [...] the best rule is evidently to cut at the uppermost point actually on the scree® (Cattell, 1966, S. 252).
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Die Struktur offenbart insgesamt vier Faktoren, welche entlang des vorgestellten Ver-
fahrens extrahiert wurden. Vier Items (m7, m9, m14, m16) wurden aufgrund zu geringer,
nicht eindeutiger Ladungen vor den weiteren Analysen an dieser Stelle ausgeschlossen. Die
einzelnen Items entlang der einzelnen Faktoren auf Grund der Grofe der Ladungen sortiert

(Tab. 4).

Tab. 4 Rotierte Faktorenlosung

Faktor
1 2 3 4 1 - Kommunalitit

ml8 795 -.067 .028 -.027 .359
m5 .658 -.052 -.043 -.038 .590
ml2 .630 -.058 .030 -.023 .595
m4 413 254 -.152 235 702
mll 412 301 -127 185 .695
m20 411 132 285 -.146 .619
m9 268 -.088 .198 .026 .852
ml6 239 -.034 .169 -.096 .883
ml5 -.003 .842 -.033 -.029 .309
m21 -.021 770 .028 .037 .389
m8 -.070 .634 .066 125 .540
ml -.059 523 118 -.128 702
ml19 -.044 .051 .856 -.051 279
mo -.004 -.109 7137 .186 428
ml3 .088 11 .675 -.082 455
ml4 287 254 335 -.105 .626
ml7 -.021 -.012 -.010 811 .348
m3 -.153 .065 -.064 .646 .553
ml10 .065 .062 .084 .605 585
m2 208 -.115 269 418 .658
m7 245 .099 321 321 .609
Eigenwert 2.48 2.36 2.42 1.97

% Varianz 11.82 11.22 11.52 9.36

Anmerkungen. Diese Matrix stellt die Mustermatrix dar. Im Gegensatz zur Strukturmatrix werden die Items
so angegeben, dass die Werte ,,den unvermittelten, direkten Zusammen[hang] zwischen Item und Faktor
entsprechen (Kopp & Lois, 2014, S. 96). In Kapitel 6.1.2.2 wurde diese Art der Ladung bereits expliziert.

Um nun die aus der EFA ableitbaren Skalen weiter flir Analysen zu nutzen, wurden die in-
ternen Konsistenzen in einem ersten Schritt ermittelt. Das McDonald Omega (o) MaB (vgl.
McDonald, 1999) gibt hier die Giite der Messung eines latenten Konstrukts durch die Items
an, anders ausgedriickt: die Reliabilitdt. Durch die Faktorenanalyse wurde ersichtlich, dass
die jeweiligen Items unterschiedlich hoch auf den Faktoren laden. Diese Streuung der La-
dungsgewichte deutet auf die Verletzung der essentiellen t-Aquivalenz hin — die Items sind
nicht gleichstark mit dem zugrundeliegenden Konstrukt verkniipft — wodurch dem McDo-

nalds ® Vorzug gegeniiber dem konventionellen Cronbachs a Wert (Cronbachs, 1951) erhélt

77



(vgl. Dunn et al., 2014; Kalkbrenner, 2021; Trizano-Hermosilla & Alvarado, 2016). Alle
vier Skalen sind mit einer Reliabilitét >.70 gut31. Obwohl das Item m2 (,,...weil ich das Ge-
fiihl habe, etwas in meinem Leben verpasst zu haben.*) auf Faktor 4 mit >.40 14dt, wurde
dieses zugunsten einer Steigerung der Reliabilitit nachtraglich ausgeschlossen. Dies ldsst
sich durch die inhaltliche Inkongruenz zusétzlich begriinden, was im nachfolgenden Schritt
deutlicher werden wird. Die Faktoren miissen entlang der Items interpretiert und die ange-
nommene zugrundeliegende latente Variable benannt werden. Dabei erfolgt die inhaltliche

Ausdeutung der entstandenen Skalen auf Basis der hochladenden Items.

Tab. 5 Skaleniiberblick

Faktor Items McDonalds ® N  M(SD)
...um meinen Wissensdurst zu stillen.

...um der Bildung willen.

...weil mir Lernen Spal} macht.

Blldungs— ...um meinen Kindern in der Schule besser 4.09
ideal/Bil- . 137 239
dungsstreben helf en zu .konnen.. . . . (1.28)
...weil ich ein Vorbild fiir meine Kinder
sein mochte.
...weil es mir personlich wichtig ist.
...um beruflich aufzusteigen.
...um meine Chancen auf eine hohere Posi-
Beruflicher tion zu verbessern. R12 326 5.43
Aufstieg ...um mehr Geld zu verdienen. ) (1.54)
...weil ich ein berufliches Ziel erreichen
mochte.
...weil es Zeit ist fiir eine Verdnderung in
. meinem Leben.
Transformati- ...weil ich nochmal neu anfangen méochte. 794 320 4.98
onswunsch . ; (1.74)
...um etwas ganz Neues in meinem Leben
zu beginnen.
...weil ich das Gefiihl habe, dass ich es an-
AuBerer deren beweisen muss. 754 330 2.46
Druck ...weil es andere von mir erwarten. ’ (1.51)

...um mit anderen mithalten zu konnen.

Anmerkungen. Alle Angaben erfolgten auf einer 7-stufigen Likert Skala von 1 =, trifft iiberhaupt nicht zu*
bis 7 = ,trifft voll und ganz zu“. Nicht alle der 249 Proband:innen, die Bedeutsamkeit der Elternrolle be-
antwortete, haben selbst auch Kinder. Hier ist anzunehmen, dass ihre allgemeine Haltung hinsichtlich die-
ses Motivs die Grundlage der Antwort bildete.

Faktor 1. Den Besuch des ZBWs nicht als bloes Mittel zum Zweck, sondern die Bildung
als solche fokussiert hervorzuheben, lehnt eine Kosten-Nutzen-Abwégung mit Blick auf
mogliche duBlere Bildungsertriage (zum Beispiel Einkommen oder Prestige) (vgl. Erikson &

Jonsson, 1996) ab. Diese Komponente spiegelt in dem Modell von Houle (1961) die ,,learn-

31 Die Wertebezeichnung orientiert sich am Cronbachs Alpha Wert. Die Bezeichnung ,,gut stellt dabei eine
von vielen dar. Die Spannweite von Beschreibungen des Wertes ist grof3 (vgl. Taber, 2018).
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ing-orientation* wieder. So ist das Lernen, das angestrebte Wissen als auch die mit der All-
gemeinbildung verbundene Wert selbst der Entscheidungsgrund. Hinsichtlich der zwei inte-
grierten Items beziiglich der Bedeutsamkeit der Elternrolle féllt der Vorbild- und Fiirsor-
gecharakter auf. So konnte das durch den ZBW (wieder) aufgenommene Lernen eine Art
intergenerationale Transmissionsvariable darstellen. Dabei wird Bildung als ,,individualisti-
scher Wert [...] auch in der Familie weitergegeben* (Baier & Hadjar, 2004, S. 173). Auf der
vorgegebenen Skala von 1= ,trifft iiberhaupt nicht zu‘ bis 7 = ,trifft voll und ganz zu‘ ordnet
sich dieses Motiv recht mittig ein. Es erscheint damit so, dass der Grund den ZBW wegen
eines grundsitzlichen Anerkennens und Strebens nach Bildung zu besuchen im Mittel (M =

4.09, SD = 1.28) zwar nicht abgelehnt aber diesem auch nicht auffillig zugestimmt wird.

Faktor 2. Gerade im Gegensatz zu dem vorher genannten Faktor ist der ,,berufliche Auf-
stieg™ stark zweckorientiert. Hier liegt eine Ansammlung von 6konomischen Zielen (,,mehr
Geld®), Prestigegewinn (,,hohere Position®, ,,Aufstieg®) sowie konkreten (neuen) Berufsvor-
stellungen vor. Das Motiv lésst sich als durchaus typisch fiir den ZBW bezeichnen, was sich
bereits in den Uberlegungen zur Operationalisierung abzeichnete. Demnach ist auch wenig
verwunderlich, dass die Proband:innen im Mittel (M = 5.43, SD = 1.54) diesem Motiv am

starksten zustimmen.

Faktor 3. Die unter dem Begriff ,,Transformationswunsch* zusammengefassten drei Items,
laden alle hoch und eindeutig auf diesem Faktor. Dass es sich hierbei um ein Motivam ZBW
handelt, ist nicht neu. So ist das Verlassen ihres ,,angestammten Berufsfeld[es]* (Zapf, 1971,
S. 23) mehrheitlich anzutreffen. Entgegen der Annahme einer Aufstiegsmoglichkeit inner-
halb des bekannten Berufs, ist das Ziel ein kompletter Wechsel, ein beruflicher Neustart (vgl.
Hamacher, 1968). Obwohl die Formulierung der Items keine Berufsbindung vorsehen, ist zu
vermuten, dass bei Beantwortung der Skala genau diese Vorstellungen einflieBen. Auf der
anderen Seite kann neben dem beruflichen Verdnderungsfokus auch der Schulbesuch im Er-
wachsenenalter selbst als eine Art Neustart interpretiert werden. Dies wiirde gerade nicht fiir
die Deutung einer Reversibilitit der Bildungsbiographie (vgl. Harney et al., 2007) sprechen
— was beispielsweise im dem Begriff ,,Korrektur miindet —, sondern die Prospektive zum
Thema machen. Albrecht-Heide (1972) verortet hier zudem, dass sich der Wunsch zum
ZBW in diesem Fall erst wihrend der Zeit ergeben hat und nicht schon immer vorlag. Inner-
halb der Studie duBert sich dieser Wunsch im Mittel (M = 4.98, SD = 1.74) als solider Grund
den ZBW zu besuchen.

Faktor 4. Bei dem ,,dufBeren Druck® wird durch Andere ein Rahmen geschaffen, welcher in
Form von subjektiv interpretierter Fremderwartung wirkt. Dieses Motiv ist demnach entlang
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der eigenen Umwelt stirker oder schwicher aufgeladen. Wichtig erscheint hier, dass es sich
um eine Interpretationsleistung handelt, welche nicht auf einzelne Personen im eigenen Um-
kreis festgelegt ist. Wer die konkreten ,,Anderen* sind, kann nur hypothetisch angenommen
werden. Dass die Motivation zum Schulbesuch im Erwachsenenalter entlang dieser Achse
verlaufen kann, erscheint vor dem Hintergrund der potentiellen Erfahrungen des Scheiterns
in der eigenen Bildungsbiographie durchaus ankniipfungsféhig. Hinzukommend werden die
Betroffenen mit einer Bildungsrealitdt konfrontiert, in der mehr als ein Drittel aller Schiile-
rinnen und Schiiler in Deutschland auf dem EBW bereits die Fachhochschulreife oder All-
gemeine Hochschulreife absolvieren (vgl. Statistisches Bundesamt, 2022a). Des Weiteren
ist das reine Zertifikat keine notwendige Voraussetzung um beispielsweile ein Hochschul-
studium aufzunehmen. Der Hochschulzugang wird auch beruflich qualifizierten Bewer-
ber:innen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung gewéhrt (KMK, 2009). Die Mo-
tivachse des ,,externen Vergleichs* muss folglich mit einem normativen Anspruch des Bil-
dungszertifikats zusammenhingen. Bei der Auswahl an Griinden scheint dieses Motiv nun
fiir die Proband:innen wenig zustimmungsfihig zu sein. Im Mittel (M = 2.46, SD = 1.51)
lehnten die Teilnehmer:innen die Orientierung an Anderen als Grund fiir die Teilnahme am

ZBW eher ab.

Das Losungsmodell zeigt die Differenzierungslogik von Koch (2018). So lieBen sich die
Faktoren aufteilen in bildungsbezogene (Faktor 1), berufliche (Faktor 2), personale (Faktor
3) und soziale (Faktor 4) Kategorien.

Das Korrelationsdiagramm (Abb. 10) offenbart nun die Zusammenhinge zwischen
den Faktoren. Dabei ist vor allem auffillig, dass alle signifikanten Korrelationen positiv sind,

folglich keine entgegengesetzten Zusammenhénge bestehen.
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Abb. 10 Korrelationen zwischen den Faktoren??

Beispielsweise korreliert ein hoher (niedriger) Transformationswunsch mit einem hohen
(niedrigen) Wunsch nach beruflichem Aufstieg. Je mehr demnach eine generelle Verdnde-
rung angestrebt wird durch den ZBW, desto mehr scheint damit auch ein beruflicher Auf-
stieg einherzugehen — und andersherum. Dieser Zusammenhang ist inhaltlich plausibel, da
mit dem Durchlaufen des ZBWs an Abendgymnasien und Kollegs die Allgemeine Hoch-
schulreife absolviert wird. Diese ermdglicht neue Perspektiven, vorrangig beruflicher Natur.

Auffallig ist demgegentiiber das Motiv des ,,Bildungsideals/Bildungsstrebens* welches
eine gewisse grundlegende Lernaffinitdt suggeriert. Dass dieser Faktor mit eindeutig zielge-
richteten Bestreben, die einen konkreten Ertrag bringen sollen, korreliert, ist erklarungsbe-
diirftig. Dies ldsst sich nur insofern einordnen, dass Bildung und Lernen als Begriffe grund-
satzlich positiv besetzt sind. Der Vorgang der Bildung muss dann als etwas Erstrebenswertes
aber zugleich Niitzliches interpretiert werden. Dies wiirde gleichzeitig in Erwdgung ziehen,
dass das reine Lernmotiv anderen vorgelagert ist und damit als Erklérungsansatz diene. So
konnte beispielsweise aus einem mehr an Wissen und einem hohen Lernwillen der Wunsch
nach Verdnderung folgen. Diese Erklarung ist aber nicht durch die statistischen Analysen
gesichert und damit ausschlieBlich als Hypothese zu verstehen.

Der Faktor der externen Orientierung durch dufleren Druck weist zunichst eine signi-
fikant positive Korrelation mit dem Motiv des beruflichen Aufstiegs auf, was wenig iiberra-
schend ist. So kann ein beruflicher Aufstieg gerade in Abgleich mit anderen als subjektiv
notwendig angesehen werden. Auch gibt es durchaus die Mdglichkeit, dass Personen aus

dem direkten Umkreis durch etwaige wohlwollende ,,Ermutigungen®, wie beispielsweise

32 Es wurde der Pearson Korrelationskoeffizient r berechnet, * p < .05, *** p < .001.
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,,du kannst mehr aus dir machen* oder ,,du bist doch nicht auf den Kopf gefallen* Ambiva-
lenzen auslosen. Dies wiirde einen beruflichen Aufstieg in Zusammenhang mit externer
Adressierung setzen. Nun handelt es sich zusdtzlich um den einzigen Faktor, der auch Nicht-
Zusammenhédnge aufweist. Beide rekurrieren auf die eigene Person. So scheint sowohl der
Wunsch nach Verdnderung als auch der Schulbesuch als Befriedigung der Lernbegierde eine
subjektive Komponente auszugestalten und in keinem Zusammenhang mit einem &uf3eren

Druck als Grund fiir die Teilnahme am ZBW zu stehen.

6.1.2.4 Limitationen der EFA
Die offenen Antworten verweisen zum einen darauf, dass manche Faktoren durch weitere
Items sprachlich erweitert werden konnten. Beispielsweise wurde explizit auf einen an-
schlielenden Wunsch zu studieren verwiesen, was sich mit dem Item ,,um studieren zu kon-
nen‘ (Faktor 2) auffangen liee. Weiter konnen manche Antworten unter ,,um meinen Bil-
dungsstand zu verbessern®, ,,um mein Wissen zu erweitern* und ,,um meine Potentiale aus-
zuschopfen zusammengefasst werden (Faktor 1). Auch erscheint die externale Orientierung
(Faktor 4) ausbaufihig zu sein. So wiren weitere Items, wie zum Beispiel ,,weil ich anderen
ein Vorbild sein will* oder auch ,,um gesellschaftlich aufzusteigen* denkbar. Hier konnte es
zu einer Neuordnung kommen, welche den dulleren Bezugspunkt aufteilt in fiir Andere und
wegen Anderen. Andererseits wurden durch Querladungen und inhaltlichem Konflikt Items
aus der Gesamtskala genommen (Item m7, m9, m14, m16). Diese sollten durch Umformu-
lierung nochmals inkludiert werden. Es fiel in den offenen Antworten auf, dass die Thematik
des Nachholens durchaus eine zentrale Rolle spielt. Vorstellbar wiren Anderungen zu ,,um
etwas nachzuholen, was ich in meiner Vergangenheit nicht geschafft habe®, ,,weil ich im
Ersten Bildungsweg noch nicht bereit war* oder ,,weil ich nicht die Chance hatte den Ab-
schluss bereits im Ersten Bildungsweg zu absolvieren®. Dariiber hinaus scheinen manche
Aspekte nicht bedacht worden zu sein, welche bei einer Replikation der Skala erganzt wer-
den sollten, was schlussendlich eventuell zu neuen Faktoren fiihrt (zum Beispiel ,,um mehr
Zeit zur Orientierung zu haben® oder ,,um meine Zeit sinnvoll zu nutzen*). Insgesamt konnte
die an den offenen Antworten angelegte Uberarbeitung der Skala zu einer hdheren Vari-
anzaufklarung fiihren.

Uber die inhaltliche Kritik hinaus ist die Einzigartigkeit, welche der rechten Spalte der
Tab. 4 entnommen werden kann und sich iiber eine breite Wertspannweite erstreckt, nicht
optimal. Auch wenn die Annahme, dass ein Messkonstrukt existiert, was ,,alle moglichen
Variablen, die mit diesen Items oder diesem Testkennwert korrelieren konnten* (Biihner,

2006, S. 188), beinhaltet, unrealistisch ist, sprechen die zum Teil doch sehr groBen Anteile
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der unaufgeklirten Varianz einzelner Items dafiir, dass das Themenfeld der Motive fiir den
ZBW weiter gepriift und die Gesamtskala umfangreicher gestaltet werden miisste.

Zuletzt sei angemerkt, dass die gewéhlte Extraktionsmethode keine Generalisierung
der extrahierten Skala im wissenschaftlichen Diskurs ermoglicht. Es handelt sich bei dem
MINRES-Verfahren um eine deskriptive, explorative Faktorenanalyse (vgl. Tinsley & Tins-
ley, 1987). So muss das Modell demnach cross-validiert werden, um die Itemstruktur, wie

in der vorliegenden Population, zu replizieren.

6.1.3 Gruppenunterschiede hinsichtlich der Motive

Die tiber die EFA konstruierten Skalen sollen in einem nachsten Schritt die Grundlage fiir
etwaige Gruppenunterschiede bieten. Fiir diese Analysen wurde zunéchst die Variable Ge-
schlecht dummy-kodiert (weiblich = 0, ménnlich = 1). Es konnte hierbei nur auf das bindre
Geschlecht Bezug genommen werden, da die Stichprobe zu wenige Personen enthélt, die
sich *divers (ndivers = 7) zuordnen. Diese Gruppe wurde dementsprechend aus den nachfol-

genden Untersuchungen ausgeschlossen.

Geschlecht

Alter

Abb. 11 Verteilung des Alters nach Geschlecht

Abb. 11 gibt Auskunft iiber eine spannende erste Beobachtung im Zusammenhang von Alter
und Geschlecht. Die weiblichen Teilnehmerinnen weisen trotz einer dhnlichen Anfangsten-
denz eine andere Altersstruktur nach dem Medianwert (24) auf. So nehmen ménnliche Teil-
nehmer sukzessiv entlang der Altersachse ab. Bei den Frauen hingegen zeigt sich ein unsteter
Verlauf. Von allen Teilnehmer:innen, die sowohl Altersangabe als auch Geschlecht titigten
(N =297), gehoren 12.46% der Gruppe der Frauen im Alter von 30-45 Jahren (n = 37) an.
Mainner dieser Altersgruppe bilden nur 5.72% des Gesamtsamples (n = 17).
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Tab. 6 Verteilung Alter x Geschlecht

Alter % von % von

Geschlecht M (SD) Altersgruppe " Gesamt Geschlechtsgruppe
18-24 Jahre 64 21.55 51.61
ménnlich 25.36 25-29 Jahre 43 14.48 34.68
(4.07) 30-45 Jahre 17 5.72 13.71
> 45 Jahre 0 0.00 0.00
18-24 Jahre 88 29.63 50.87
weiblich 26.40 25-29 Jahre 44 14.81 25.43
(6.41) 30-45 Jahre 37 12.46 21.39
> 45 Jahre 4 1.35 2.31

Anmerkung. N=297.

Die Altersgruppeneinteilung erfolgte entlang verschiedener Ausprigungen. So beschreibt
die erste Altersgruppe der 18-24 Jdhrigen diejenigen Teilnehmer:innen, die sich noch nah
am EBW befinden. Empirisch duflert sich dies hinsichtlich der Frage, welcher Tatigkeit vor
der Aufnahme des Schulbesuchs nachgegangen wurde. So sind die Teilnehmer:innen, die
vor dem aktuellen Schulbesuch ebenfalls in einer Schule oder in einem Ausbildungsverhalt-
nisses standen im Mittel 24.05 Jahre alt (SD = 4.14). Somit bildet der ZBW in diesem Falle
einen nahtlosen Ubergang und steht im Zeichen einer Weiterfilhrung. Die zweite Alters-
gruppe der 25-29 Jahrigen befindet sich ,,in der Mitte“. Es handelt sich hierbei um Personen,
die die Phase der Post-Adoleszenz (vgl. Zinnecker, 1990) zumeist hinter sich gelassen ha-
ben, also angekommen sind in einer gewissen Stabilitdt. Dies lédsst sich empirisch anhand
der vor dem Schulbesuch Berufstitigen (M = 25.59, SD = 5.30) einordnen. So wird in die
Schule wieder eingestiegen nach einer kiirzeren Zeit der beruflichen Orientierung. Zugleich
wurde bewusst eine Grenze nach oben gesetzt, die sich dadurch kennzeichnet, dass sich pha-
sentheoretisch (vgl. Poggeler, 1970) das mittlere Erwachsenenalter (30-45 Jahre) anschlief3t.
Hier erscheint das Heraustreten aus dem Alltag beziehungsweise Eintreten in die Schule
biographisch bemerkenswert (,,warum jetzt noch?*‘). Auch wenn eine Individualisierung des
Lebenslaufs immer mehr Abschied von der Idee eines Normalverlaufs nahm (vgl. Kohli,
1988) und sich Ausbildungswege insgesamt verldngerten (vgl. Steuerwald, 2016), ist im
Schnitt die Abkehr von der formalen Bildungslaufbahn noch vor 30 erwartbar.*?

Diese dritte Gruppe wird bezugnehmend auf das Ziel der Herausstellung von Beson-
derheiten in den folgenden Analysen fokussiert betrachtet. Sie dient dem folgend immer als
Vergleichsgruppe, sollten Interaktionseffekte angenommen werden. Da die Gruppe der > 45
Jéhrigen nur 1.35% des Gesamtdatensatzes bildet, kann diese bei den weiteren Berechnun-

gen nicht mit eingeschlossen werden.

33 Beispielsweise sind selbst diejenigen Personen, die einen Masterstudiengang absolvieren im Durchschnitt
(Median) 26,1 Jahre alt (vgl. Statistisches Bundesamt, 2022c).
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6.1.3.1 Hypothesen

Fiir die konkreten Vergleiche hinsichtlich der Altersgruppen und des Geschlechts wurden

vorab Hypothesen aufgestellt. Dabei wurde die Einteilung der Hypothesen entlang der Mo-

tive vorgenommen. Das Ziel besteht nun darin, die Mittelwerte der einzelnen Gruppen auf

statistisch signifikante Unterschiede hin zu analysieren. Dies kann entweder innerhalb einer

Kategorie verbleiben, dann sprechen wir von Haupteffekten (zum Beispiel Haupteffekt der

Altersphase auf die Ausprigung eines Motivs) oder die beiden Merkmale werden kombi-

niert, was einen zu untersuchenden Interaktionseffekt (zum Beispiel Frauen in der Alters-

phase von 30-45) beschreiben wiirde.

Haupteffekte

Anerkennen eines Bildungswertes/Bildungsstreben: Im Allgemeinen erscheint die-
ses Motiv fiir den (schulischen) ZBW untypisch, da dieser grundsitzlich einer Zerti-
fikatslogik folgt. Es ldsst sich demnach vermuten, dass erst mit aufsteigendem Alter
dieses Motiv mehr an Bedeutung gewinnt. Auch wenn die élteste Gruppe mit 30-45
Jahren nicht einem Alter nah an einem beruflichen Ende entspricht, ist durch diesen
Effekt anzunehmen, dass genau diese Altersgruppe den ZBW stirker mit dem Motiv
eines allgemeinen Bildungsstrebens assoziiert, als die beiden anderen Gruppen. Dies
stiitzend miisste die Gruppe der 18-24 Jihrigen die Lernbegierde als Motiv am we-
nigsten unterstiitzen. Hinzutritt die Komponente des bildungsbezogenen Vorbildcha-
rakters in diesem Motiv, was die angenommene Richtung verstérkt.
Transformationswunsch: Die Teilnehmer:innen zwischen 30-45 Jahren geben im
Vergleich zu den beiden anderen Altersgruppen einen stidrkeren Wunsch nach Ver-
anderung als Motivation fiir den ZBW an. Die jlingste Altersgruppe duert hingegen
den geringsten Zuspruch hinsichtlich dieses Motivs. Dies begriindet sich vornehm-
lich aus der Idee der alltagsweltlichen Situierung, welche bei Personen im mittleren
Erwachsenenalter als ein stirkeres Aufbrechen anzunehmen ist.

AuBerer Druck: Da der Schulbesuch im mittleren Erwachsenenalter untypischer er-
scheint und dabei eine durchaus erwartungswidrige Entscheidung getroffen wird,
lasst sich dieses Motiv bei Teilnehmer:innen im Alter von 30-45 schwécher ausge-

pragt vorfinden als in den beiden anderen Altersgruppen.

Interaktionseffekte Altersgruppe x Geschlecht

Beruflicher Aufstieg: Frauen und Mianner unterscheiden sich hinsichtlich des Moti-
ves den ZBW fiir einen beruflichen Aufstieg zu absolvieren unter Beriicksichtigung

ithrer Altersgruppe. Die Gruppe der Frauen in mittleren Erwachsenenalter (30-45
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Jahre) bedient dieses Motiv in Vergleich zu allen anderen Gruppen am wenigsten.
Die karrieristischen Aspirationen nehmen bei Frauen im Laufe der Zeit stérker ab
(vgl. O'Brien et al., 2000) und verschieben sich zu Gunsten einer Balance zwischen
Arbeit und anderen Lebensbereichen (vgl. Danziger & Eden, 2007; Hartman & Bar-
ber, 2020).

6.1.3.2 Erklirung des Modells

Bei der ANOVA (analysis of variance) handelt es sich um einen Spezialfall des Regressi-
onsmodells, welche nominalverteile Pradiktoren und metrische abhéngige Variablen in ei-
nem linearen Modell analysiert (vgl. Field, 2013). Varianzanalytische Modelle kommen
dann zum Einsatz, wenn konkrete Hypothesen beziiglich Gruppenunterschiede bestehen.
Die ANOVA kann in diesen Féllen vorab aufgestellte Hypothesen tiberpriifen. Ein Hauptef-
fekt wird dabei mit Hilfe einer einfaktoriellen ANOVA und ein Interaktionseffekt mit einer
zweifaktoriellen ANOVA berechnet. Dem Priifverfahren liegt dabei immer die Nullhypo-
these zu Grunde (vgl. ebd.), also im vorliegenden Fall die Annahme, dass es keine Unter-
schiede zwischen den Gruppen gibt. Ab einem Wert < .05 wird von einem statistisch signi-
fikanten Ergebnis gesprochen, was zeitgleich in Anspruch nimmt, die Nullhypothese zu ver-
werfen und Unterschiede, welche vorher in Alternativhypothesen formuliert wurden, anneh-
men zu diirfen.

Als varianzanalytisches Verfahren beruht die ANOVA auf der Frage, ,,ob das Auftei-
len der Daten in unterschiedliche Gruppen die unerklérte Variabilitit reduziert” (Dormann,
2013, S. 191). Dies macht darauf aufmerksam, dass es zwei Teile der Varianz geben muss:
einen unerklirten und einen erklarten Anteil. Der unerklérte Anteil reprisentiert die Varianz
innerhalb (within) der Gruppen, der erkldrte Anteil, die Varianz zwischen (between) den
Gruppen (ebd.). Auf die vorliegende Studie iibertragen, beantwortet die ANOVA die Frage,
ob die unerklédrte Varianz eines Motivs fiir den ZBW sich durch die Aufteilung in Alters-
gruppen reduzieren lisst, was die Kategorie Altersgruppen als einen geeigneten Préadiktor
herausstellen wiirde. Das bedeutet in letzter Konsequenz, dass der unerklirte Anteil der Va-
rianz moglichst klein sein sollte, denn ,,je groBBer der Anteil erklirter Varianz, desto wahr-
scheinlicher ist es, dass die Gruppeneinteilung ein nicht-zufélliger Pradiktor fiir unsere Ant-
wortvariable ist“ (ebd., S. 193). Dafiir wird ein F-Wert ermittelt, der das Verhéltnis abbildet.
Daraus folgt die Modellformel:

_ MSy
T MSR’
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wobei MSw der durchschnittlich erkldrte Varianzwert und MSr der durchschnittlich uner-
klarte Varianzwert bedeutet (Field, 2013, S. 441). Die Formel offenbart, dass ein groBerer
F-Wert insgesamt auf einen groferen erklarten Wert beruht (Zéhler > Nenner).

Die einzelnen Werte, um F zu berechnen, inkludieren Mittelwerte und Varianzen der
Gruppen als auch der Gesamtstichprobe. Damit mogliche Fehlinterpretationen minimiert
werden, gelten Voraussetzungen, die zu priifen sind. So verzerrt beispielsweise eine Verlet-
zung der Normalverteilung den Mittelwert und damit auch das Gesamtergebnis der A-
NOVA. Die Uberpriifung der Voraussetzungen (Normalverteilung innerhalb der Gruppen
und Varianzhomogenitit) offenbarte filir drei der abhdngigen Variablen eine problematische
Ausgangslage um den F-Test durchzufiihren.** Die Verteilung der abhiingigen Variablen
innerhalb der Gruppen stellte sich als nicht anndhernd normalverteilt heraus. Sowohl der
Shapiro-Wilk-Test als auch der Kolmogorov-Smirnov-Test wurde signifikant (p <.001) fiir
die abhéngigen Variablen (Transformationswunsch, beruflicher Aufstieg, externe Orientie-
rung). Hinzu kam fiir ,,externe Orientierung® eine Verletzung der Varianzhomogenitit, auf-
gezeigt durch einen signifikanten Levene’s-Test, F(2, 283) = 4.61, p = .011. Eine nicht zu
vernachldssigende zusitzliche Einschrankung tritt entlang der Zellenbesetzungen auf. Bei-
spielsweise sind in der Gruppe der minnlichen Teilnehmer im Alter von 30-45 Jahren 17
Personen vertreten und wiederum in der Gruppe der weiblichen Teilnehmerinnen im Alter
von 18-24 Jahren 88 Personen.

Der durchaus schwierigen Datenlage® kann mit einem robusten Verfahren entgegnet
werden (vgl. Mair & Wilcox, 2020). In jamovi (The jamovi project, 2022) wurde das Modul
walrus installiert, welches auf dem WRS2 Paket (Mair et al, 2022) basiert. In diesem Paket
wurden robuste statistische Methoden implementiert, u. a. auch die Moglichkeit der Durch-
fiihrung einer robusten ANOVA.

Der Vorgang ist dadurch gekennzeichnet, dass anstelle des arithmetischen Mittels,
welches unter den gegebenen Verteilungsproblemen leidet und wodurch in letzter Konse-
quenz potentielle Unterschiede an Aussagekraft verlieren (vgl. Erceg-Hurn & Mirosevich,
2008), getrimmte Mittelwerte zum Einsatz kommen (vgl. Wilcox, 1995, 2012). Dabei setzt
das Verfahrung auf die Logik, den Verzerrungen mit einer Trimmung zu begegnen, die eine

Eingrenzung der Mittelwerte vorsieht (ebd.).

3% In jamovi (The jamovi project, 2022) kdénnen beide Tests abgelesen werden, wenn die jeweilige ANOVA
zundchst durchgefiithrt wird. Die Syntaxgrundlage bietet dabei das R-Paket car von Fox & Weisberg (2020)
sowie das jamovi-Modul moretests fiir die Tests der Voraussetzungen.
35 Der Annahme, dass F-Tests allgemein robust gegeniiber der Verletzung der Normalitétsvoraussetzung seien,
wurde mehrfach widersprochen (vgl. stellvertretend Field & Wilcox, 2017; Wilcox, 2012).
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,»An appeal of a 20% trimmed mean is that it achieves nearly the same amount of power as
the mean when sampling from a normal distribution, and when there are outliers, a 20%
trimmed mean can have a substantially smaller standard error.” (Mair & Wilcox, 2020, S.
465)
Entlang des Vorschlags wurden die robusten Berechnungen fiir die Hypothesenpriifungen
zu den Motiven Transformationswunsch, externe Orientierung sowie beruflicher Aufstieg
unter Beriicksichtigung einer 20%-Trimmung pro Gruppe durchgefiihrt (vgl. dariiber hinaus
Wilcox, 2010). Die getrimmten Mittelwerte (M;) werden zunichst liber eine robuste Deskrip-
tivstatistik wiedergegeben und im Anschluss in der robusten ANOVA fiir die Gruppenver-
gleiche genutzt. Da jamovi (The jamovi project, 2022) ausschlieflich den Standardfehler

(SE) iiber das Modul walrus ausgibt, wurde SD; = \/E * SE; , (n, = Stichprobengrofle der

Gruppe nach 0.2-Level Trimmung) nachtréglich berechnet. Die Ergebnisse zur Hypothese
des Motivs Bildungsbestreben, wurden ohne Trimmung berechnet — also als eine klassische

einfaktorielle ANOVA —, da hier keine Verletzung der Voraussetzungen vorliegt.

6.1.3.3 Ergebnisse
Im Folgenden werden die Analyseergebnisse pro Hypothese wiedergegeben. Dabei wird
noch keine Interpretation angestrebt, sondern ausschlieBlich die Uberpriifung der Hypothe-

Sén vorgenommen.

Im Allgemeinen erscheint dieses Motiv fiir den (schulischen) ZBW untypisch, da dieser grundsétzlich einer
Zertifikatslogik folgt. Es lasst sich demnach vermuten, dass erst mit aufsteigendem Alter dieses Motiv mehr
an Bedeutung gewinnt. Auch wenn die élteste Gruppe mit 30-45 Jahren nicht einem Alter nah an einem
beruflichen Ende entspricht, ist durch diesen Effekt anzunehmen, dass genau diese Altersgruppe den ZBW
starker mit dem Motiv eines allgemeinen Bildungsstrebens assoziiert, als die beiden anderen Gruppen. Dies
stiitzend miisste die Gruppe der 18-24 Jahrigen die Lernbegierde als Motiv am wenigsten unterstiitzen. Hin-
zutritt die Komponente des bildungsbezogenen Vorbildcharakters in diesem Motiv, was die angenommene
Richtung verstérkt.

Tab. 7 Deskriptivstatistik — Bildungsstreben als AV

Altersgruppe n M SD
18-24 Jéhrige 111 3.82 1.15
25-29 Jéihrige 57 3.99 1.41
30-45 Jahrige 40 4.83 1.15

Die drei Altersgruppen unterscheiden sich signifikant voneinander, was das Motiv des Bil-
dungsstrebens betrifft, (2, 205) = 10.03, p <.001, np*> = .09. Es wurden Post-hoc Tests mit
Bonferroni Korrektur {iber das implementierte emmeans R-Paket (Lenth, 2020) durchge-

fiihrt, um Aussagen dariiber treffen zu konnen, welche Gruppen sich konkret unterscheiden.
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Hierbei handelt es sich um paarweise Vergleiche aller Gruppenkombinationen. Da bei die-
sem Verfahren multiple Vergleiche, das heiit mehrfache unabhéngige Tests gleichzeitig
stattfinden, kommt es zu einer Inflation der Fehlerrate (vgl. Field, 2013). Das fiihrt schluss-
endlich dazu, dass beispielsweise bei drei unabhéngigen Tests — wie im vorliegenden Fall —
anstelle einer Wahrscheinlichkeit von .05, einen Effekt falschlicherweise anzunehmen, sich
dieser auf .143 erhoht (vgl. ebd., S. 68). Um dies zu adjustieren, wurde die Bonferronime-
thode als konservative a-Fehler-Korrektur eingesetzt. Dabei wird Alpha durch die Anzahl
der Testwiederholungen dividiert (ebd., S. 871).

Die Analysen (Tab. 20) ergaben, dass sich die Gruppe der 30-45 Jéhrigen signifikant
von der Gruppe der 25-29 Jéahrigen (#(205) =-3.32, p =.003, d = -.69) sowie von der Gruppe
der 18-24 Jahrigen (#205) = -4.45, p < .001, d = -.82) unterscheidet. Hypothesenkonform
besuchen die 30-45 Jéhrigen den ZBW stirker auf Grund eines allgemeinen Bildungsstre-
bens und der Wertanerkennung als die beiden jiingeren Altersgruppen. Da sich die beiden
anderen Gruppen aber nicht signifikant unterscheiden, muss der letzte Teil der Hypothese

verworfen werden. Demnach sticht die dlteste Gruppe mit diesem Merkmal hervor.

Die Teilnehmer:innen zwischen 30-45 Jahren geben im Vergleich zu den beiden anderen Altersgruppen
einen starkeren Wunsch nach Verinderung als Motivation fiir den ZBW an. Die jlingste Altersgruppe duf3ert
hingegen den geringsten Zuspruch hinsichtlich dieses Motivs. Dies begriindet sich vornehmlich aus der Idee
der alltagsweltlichen Situierung, welche bei Personen im mittleren Erwachsenenalter als ein stirkeres Auf-
brechen anzunehmen ist.

Tab. 8 Robuste Deskriptivstatistik — Transformationswunsch als AV

Altersgruppe ny M, SD;
18-24 Jahrige 90 5.01 1.70
25-29 Jéhrige 50 5.49 1.53
30-45 Jahrige 31 5.66 1.59

Anmerkungen. Alle Werte sind auf Grundlage der 0.2-Level Trimmung berechnet, was durch den Index t
symbolisiert wird. Die nicht getrimmten Werte sind dem Anhang (Tab. 21) zu entnehmen.

Auch wenn die Mittelwerte zunichst eine Tendenz zeigen, ergibt die Analyse keinen signi-
fikanten Gruppenunterschied zwischen den Altersgruppen, F; = 2.44, p = .094. Da dieser
Haupteffekt nicht vorliegt, wurden keine Post-hoc Analysen berechnet. Dieses Motiv er-

scheint demnach iiber alle Altersgruppen hinweg eine hohe Relevanz aufzuweisen.
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Da der Schulbesuch im mittleren Erwachsenenalter untypischer erscheint und dabei eine durchaus erwar-
tungswidrige Entscheidung getroffen wird, ldsst sich dieses Motiv bei Teilnehmer:innen im Alter von 30-
45 schwicher ausgepragt vorfinden als in den beiden anderen Altersgruppen.

Tab. 9 Robuste Deskriptivstatistik — AuBerer Druck als AV

Altersgruppe n; M, SD;
18-24 Jdhrige 90 241 1.52
25-29 Jahrige 53 2.42 1.63
30-45 Jahrige 32 1.71 1.01

Anmerkungen. Alle Werte sind auf Grundlage der 0.2-Level Trimmung berechnet, was durch den Index t
symbolisiert wird. Die nicht getrimmten Werte sind dem Anhang (Tab. 21) zu entnehmen.

Auch beziiglich einer externen Orientierung als Entscheidungsgrundlage unterscheiden sich
die drei Altersgruppen voneinander, F: = 3.90, p = .024.%¢ Die robusten Post-hoc Tests geben
die Ergebnisse fiir alle paarweisen Vergleiche aus (Tab. 23). Die robusten Post-hoc Tests

werden auf Grundlage linearer Kontraste berechnet: ¥ = Z§=1 ch—t] (Mair & Wilcox,

2020, S. 472). In dieser Gleichung gelten fiir die Konstanten cj die Werte 1 und - 1 (und 0
fiir alle iibrigen). Beispielsweise wiirde bei einem Vergleich der Altersgruppen die 18-24
Jahrigen ¢1 =1 und die 25-29 Jdhrigen co = -1 zugewiesen. Die dritte Altersgruppe erhélt c3
= 0 und wird somit insgesamt aus diesem paarweisen Vergleich exkludiert. Ist nun der ge-
trimmte Mittelwert der 25-29 Jahrigen grofer als der, der 18-24 Jahrigen, ergébe sich daraus
folgernd ein negativer Wert fiir ©.

Dabei lieB sich ein signifikanter Unterschied zwischen der Gruppe der 30-45 Jihrigen
und der Gruppe der 25-29 Jéhrigen in der Form zeigen, dass die dlteren Proband:innen we-
niger ihren Grund fiir den Besuch am ZWB bei anderen Personen verorten als die Personen
der nichst jiingeren Gruppe, ¥ = .71, p = .041, 95%-CI [.03; 1.40]. Anders als erwartet,
findet sich dieser signifikante Unterschied aber nicht zwischen der éltesten und jiingsten
Altersgruppe, P = 53, p = .055, 95%-CI [-.04; 1.11], auch wenn der Mittelwert dieser

Gruppe eine dhnliche Differenz, wie im anderen paarweisen Vergleich aufzeigt.

36 Es sei angemerkt, dass das walrus Modul in jamovi (The jamovi project, 2022) keine Freiheitsgrade (df) oder
Effektstirke bei der Berechnung einer robusten ANOVA ausgibt.
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Frauen und Ménner unterscheiden sich hinsichtlich des Motives den ZBWs fiir einen beruflichen Aufstieg
zu absolvieren unter Berticksichtigung ihrer Altersgruppe. Die Gruppe der Frauen in mittleren Erwachse-
nenalter bedient dieses Motiv in Vergleich zu allen anderen Gruppen am wenigsten. Die karrieristischen
Aspirationen nehmen bei Frauen im Laufe der Zeit stirker ab (vgl. O'Brien et al., 2000) und verschieben
sich zu Gunsten einer Balance zwischen Arbeit und anderen Lebensbereichen (vgl. Danziger & Eden, 2007;
Hartman & Barber, 2020).

Tab. 10 Robuste Deskriptivstatistik — Beruflicher Aufstieg als AV

Geschlecht Altersgruppe n M, SD;
18-24 Jéhrige 51 5.96 1.34
Weiblich 25-29 Jéhrige 26 6.08 1.20
30-45 Jahrige 21 5.58 1.40
18-24 Jdhrige 37 5.54 1.50
Mainnlich 25-29 Jéhrige 26 6.02 1.02
30-45 Jdhrige 10 4.38 1.85

Anmerkungen. Alle Werte sind auf Grundlage der 0.2-Level Trimmung berechnet, was durch den Index t
symbolisiert wird. Die nicht getrimmten Werte sind dem Anhang (Tab. 22) zu entnehmen.

Tab. 11 Robuste ANOVA — Beruflicher Aufstieg als AV

0 p
Geschlecht 4.68 .04
Altersgruppen 9.15 .02
Geschlecht x Altersgruppen 2.72 27

Anmerkung. Alle Werte sind auf Grundlage der 0.2-Level Trimmung berechnet.

Die Analyse offenbart keine signifikante Interaktion. Die beiden Haupteftekte, welche in der
Analyse ebenfalls eingebunden werden, verweisen hingegen auf signifikante Gruppenunter-
schiede zwischen den Geschlechtern, Q = 4.68, p = .039, und den Altersgruppen, O = 9.15,
p = .017. Die robusten Post-hoc Analysen (Tab. 24 und Tab. 25) zeigen zunichst, dass
Frauen (M;=5.93, SD;=1.24) den ZBW stérker wegen des Wunsches beruflich aufzusteigen
besuchen, als Ménner (M; = 5.59, SD;= 1.58), P = 1.69, p =.039, 95%-CI [.09; 3.82]. Wei-
terhin besteht ein signifikanter Haupteffekt zwischen den Altersgruppen in der Form, dass
die 30-45 Jahrigen (M; = 5.23, SD; = 1.84) einen beruflichen Aufstieg als Motiv fiir den
Besuch des ZBWs niedriger ausgeprigt angeben als die 25-29 Jéhrigen (M; = 6.05, SD; =
1.14), ¥ = 2.14, p = .007, 95%-CI [.29; 3.99]. Auch zwischen der iltesten und jiingsten
Altersgruppe besteht dieser signifikante Unterschied, sodass die 18-24 Jéhrigen (M, = 5.79,
SD; = 1.36) starker den beruflichen Aufstieg in Zusammenhang mit der Entscheidung fiir
den Schulbesuch angeben, P = 1.54, p = .043, 95%-CI [-.31; 3.40].
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Abb. 12 Gruppenvergleiche — Die Ergebnisse im Uberblick

6.1.3.4 Limitierende Anmerkungen

Im Zusammenhang mit dem Anerkennen der schwierigen Anfangsdatenlage wurde fiir drei
der vier abhdngigen Variablen ein methodisches Vorgehen gewihlt, welches fiir die Analy-
sen mit starker Abweichung von einer Normalverteilung als auch der Verletzung vom Vari-
anzhomogenitit eine robuste Alternative bildet. Dies fiihrt zwar zu einer Verbesserung der
Analyseglite, reduziert aber die Stichprobengrofle gravierend. So wurden in jeder Gruppe
durch die 0.2-Level Trimmung 40% eingebiiflit. Ausgehend von der a priori Stichprobenbe-
rechnung konnte nicht fiir alle Gruppen die GréBe von n = 52 (bei einfaktoriellen Designs)
beziehungsweise n = 26 (beim zweifaktoriellen Design) erreicht werden. Somit ist davon
auszugehen, dass die statistischer Power geringer ausfillt und vermeintlich signifikante Ef-
fekte nicht gefunden werden konnten.

Weiterhin ist anzumerken, dass die Hypothesen nicht vor der Erhebung der Daten zu-
stande kommen konnten. Dies liegt daran, dass die abhéngigen Variablen nicht vorher fest-
standen, sondern erst durch das faktoranalytische Vorgehen konstruierbar waren. Auch wenn
keine gruppenspezifischen Berechnungen fiir die Konstrukte vor der Hypothesenbildung
stattfanden, muss dies zur Transparenzwahrung thematisiert werden. So war zumindest friih
klar, wie hoch der Gesamtmittelwert fiir die jeweiligen abhéngigen Variablen ausféllt — auch
wenn dies keine bewusst wahrgenommene Beeinflussung fiir das Aufstellen der Hypothesen

der Gruppenunterschiede darstellte.
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6.1.4 Kurzer resiimierender Uberblick

Die Ergebnisse legen offen, dass die Entscheidung einen Abschluss {iber den ZBW im mitt-
leren Erwachsenenalter zu erwerben weniger durch einen dufleren Druck erfordert und stér-
ker an einem allgemeinen Bildungsstreben, beziechungsweise sich gegeniiber eines Bildungs-
wertes anerkennend zu zeigen, ausgerichtet ist. Zudem folgt es weniger einem karrieristi-
schen Motiv als noch in einem jlingeren Alter, wobei Frauen insgesamt den ZBW héufiger
besuchen, weil sie damit einen beruflichen Aufstieg verbinden als Ménner. Ein Wunsch nach
Veranderungen, welche iiber den ZBW erdftnet werden sollen, ist tiber alle Gruppen hinweg
hoch ausgeprigt. In der Gruppe der 30-45 Jéhrigen ist dieses Motiv das am stdrksten vertre-
tende von allen vier Motiven.

Dies stellt die Schulen des ZBWs fiir die Gruppe der 30-45 Jéhrigen als einen Ort eines
subjektiven (Weiter-)Bildungswertes heraus. Das hebt insgesamt eine bildungsbezogene
Orientierung bei der Entscheidung hervor. Werden die beiden Items zur Elternrolle exkludi-
ert, wird dieses Motiv sogar noch pragnanter, was die Bedeutsamkeit der Bildungsorientie-
rung an sich bestdrkt und diese nicht in Abhéngigkeit von anderen als wichtig einschétzt. Es
sei angemerkt, dass auch die berufliche Aufstiegsdimension hoch ausgeprigt ist, nur im Ver-
gleich zu den jlingeren Altersgruppen niedriger, sodass diese keine Besonderheit darzustel-
len scheint. Da hinzukommend die Bedeutung von anderen Personen im Sinne der Vorstel-
lung den Schritt wegen anderen zu tun sehr gering — auch im Vergleich zum Teil geringer —
ausfallt, ergibt sich die Frage, ob ein allgemeines Muster zwischen hohem Selbst- und ge-
ringem Fremdbezug hier gelten kann. Dies wiirde bedeuten, dass andere Personen nicht in
einem expliziten, bewussten Zusammenhang mit der Entscheidung beziehungsweise den
Zielen stehen, wenn es um den ZBW geht. Das mittlere Erwachsenenalter miisste in diesem
Fall als eine Zeit hervorgehoben werden, die den Schulbesuch stark egozentriert verortet.

Dass gerade Frauen stirker einen beruflichen Aufstieg mit ihrer Entscheidung zum
ZBW assoziieren als Manner, macht zudem darauf aufmerksam, dass der Selbstbezug gerade
fiir Frauen auch eine Mdglichkeit zur Bearbeitung potentiell erfahrener Unausgewogenheit
von Beruf- und Familienarbeit bietet, die es durch das Nachholen eines héheren Schulab-
schlusses anders zu gewichten gilt.

Vor dem Hintergrund einer Differenzierungsleistung von Selbst- und Fremdbezug so-
wie der Rolle der Frau, erscheint gerade die Paarbeziehung als zentraler Ort der Verhandlung
dessen. Den ZBW hier einzuordnen, erzwingt eine vertiefende Auseinandersetzung mit ge-

nau dieser Gruppe.
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6.2 Einblicke zur Paarbeziehung

Es erfolgen iiber den bisherigen inferenzstatistischen Zugriff hinaus explorative Einblicke
entlang der bisher noch unbeachteten Beziehungsebene. Diese Beschreibungen®’ fullen auf
der Idee, dass neben der Auspriagung des jeweiligen Motivs auch die konkrete Einordnung
der Paarbeziehung in die Entscheidung aufschlussreich sein konnte. Hier erscheint es wich-
tig zu betonen, dass die Situation, aus der heraus die Entscheidung getroffen wurde, eine
andere ist, als im EBW. Bildete im EBW noch die eigene Herkunftsfamilie die situative
Einbettung der bildungsbiographischen Gestaltung, ist es eben heute beispielsweise der Le-

bensalltag, der mit einer Partnerschaft geteilt wird.

6.2.1 Einbindung des/der Partner:in in die Entscheidung

Es liegt zundchst nahe anzunehmen, dass der/die Partner:in in den Entscheidungsprozess
Einzug erhilt. So konnte es im Sinne einer geteilten Realitdt als gemeinsame Entscheidung
interpretiert werden. Zur Untersuchung der Einbindung anderer in die Entscheidung wurden
in der Survey-Studie die Teilnehmer:innen gebeten, das Verhéltnis von selbststindiger und
gemeinsamer Entscheidung anzugeben. Dafiir wurde eine Single-Item-Skala genutzt, welche

iiber eine visuelle Komponente dieses Verhéltnis leicht zugidnglich gestaltet.

andere
Person

Abb. 13 Grundgestalt der Kreise

Grundlage bot die IOS (Inclusion of Other in the Self)-Skala (Aron et al., 1992). Aus sieben
Darstellungen, welche jeweils zwei Kreise und eine immer grofer werdende Schnittfldche
zeigen, sollte diejenige ausgewihlt werden, die das Ausmal} des Einflusses einer anderen
Person in die Entscheidung fiir den ZBW am besten symbolisiert. Je grof3er die Schnittmenge
der beiden Kreise, desto stiarker der Einfluss der anderen Person.

Dabei wurde keine Person vorgegeben. Die Teilnehmer:innen wurden im Vorhinein
gebeten, an eine Person zu denken, die ihnen besonders nahe steht. Insgesamt wurde dabei

der Einfluss anderer eher gering eingeschitzt (M = 2.81, SD = 1.86).

37 Hier sei wichtig anzumerken, dass es sich nicht um vergleichende Analysen handelt. Alle Aussagen sind
damit nur in einer Tendenz zu verstehen und versuchen ein erstes Muster aufzudecken.
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Tab. 12 Deskriptivstatistik — IOS

Gedacht an n M SD

Partner:in 71 2.72 2.02
Eltern 116 2.76 1.72
Geschwister 10 4.00 2.31
Freund:innen 53 2.49 1.69
Kind 5 3.20 2.17
Andere Person 41 3.20 1.01

Anmerkung. Ausgeschlossen wurden alle, die angegeben haben, dass Sie an ,,niemanden® oder ,,sich selbst™
gedacht haben. Diese Antworten wurden im offenen Feld gettigt.

Besonders auffillig erscheint hier die Relation von drei Gruppen. Zum einen wurde die Ein-
bindung der Eltern dhnlich niedrig eingeschétzt, wie die der/des Partner:in. Dem gegeniiber
stehen zum anderen die Geschwister, welche den hochsten Wert hier erhielten — damit auch
die einzige Gruppe, die sich im Mittel in der zweiten Abbildungshilfte der Kreisdiagramme
befindet, also die Bedeutung anderer Personen bei der Entscheidung einen grof3eren als den
»Selbst“-Anteil beschreibt. Widmen wir uns in diesem Zusammenhang zunichst der Her-
kunftsfamilie. Insgesamt unterliegt die Beziehung zu den Eltern im Verlauf des Alterwer-
dens bedingt durch vermehrte Ubergiinge (zum Beispiel in den Beruf oder neue Beziehun-
gen) einer starken Verdanderung (vgl. Berger & Fend, 2005). Hier wird das Abgrenzungser-
leben zentral (vgl. Buhl, 2000), welches sich vor allem im Verlauf des Heranwachsens ver-
starkt entwickelt. Dieses erscheint auch als in Hinblick auf die vorliegenden Ergebnisse als

Erkldrungsansatz, sodass der Mittelwert eher gering ausfillt.*

Demgegeniiber ist die Rele-
vanz der intergenerationalen Beziehung zu den Geschwistern auffillig. Vor allem auf ex-
pressiver Ebene kommt Geschwistern die Bedeutung zu, ,,als Vertraute [zu] fungieren, Rat
[zu] geben oder Hilfestellungen bei Entscheidungen® (Smolka & Passenheim, 2020, S. 13)
zu leisten. Dies lésst sich durch einen stark positiven Effekt des Alters auf die Unterstiit-
zungswahrnehmung der Geschwister (vgl. White & Riedmann, 1992) zusétzlich als Diffe-
renzmarkierung zu den Eltern setzen.

Ungeklért bleibt, wie sich die Paarbeziehung hier einordnet. So scheint diese im Ver-

gleich zu den Eltern und Geschwistern eine gewisse Kongruenz beziiglich der intragenerati-
onalen Ebene in der Herkunftsfamilie aufzuweisen.
,»|Das Paar] fiirchtet nicht Tod und Teufel, sondern nur zwei Dinge: daB es als Paar so werde

wie seine Eltern, also traditionsbestimmt, und dal3 jeder der beiden sein individuelles Ich an
das gemeinsame Ich, also das Paar verliere.” (Hondrich, 1997, S. 300)

38 Die stiitzt zudem, dass der eingeschitzte Einfluss der Eltern in die Entscheidung von den 18-24 Jihrigen (M
=2.99, SD = 1.79), tiber die 25-29 Jahrigen (M = 2.43, SD = 1.57) hin zu den 30-45 Jéhrigen (M = 2.00, SD =
0.00) immer mehr zuriickgeht. Hier sei zusétzlich erwihnt, dass nur 3 Personen in der &ltesten Gruppe iiber-
haupt auf die Eltern verwiesen.

95



Dabei liegt die ,,Riickwendung zu traditionalen Mustern (ebd., S. 302) im Paar als eine
typische Form vor, die gerade daraus entspringt, dass Individualisierung keinem creatio ex
nihilo entsprechen kann, sondern auf bekannte, herkunftsbezogene Orientierungen zuriick-
greift. Die Individualisierungstendenzen, so die Ausfiihrungen in Kapitel 3, machen auch
nicht vor der Paarbeziehung halt. Potentielle gesellschaftliche Deutungsmuster der Ein-
schrankungen im Paar gelten insofern nicht mehr, als dass ,,[d]ie Partner [...] sich jetzt mehr
in ihrer Individualitit begegnen* (Maiwald, 2011, S. 91) konnen. Dies macht darauf auf-
merksam, dass sich die Entscheidungen individualisiert trotz Partner:in zeigen kénnen. Vor
allem treten ,,die Organisation der Erwerbsarbeit [...] in der Gegenwart sicherlich in gestei-
gerter Weise* (ebd.) in Erscheinung. So liee sich zumindest erkliaren, weswegen die Paarbe-
ziehung in dieser Studie nur eine geringe Einbindung in die Entscheidung zum ZBW, wel-
cher tiber alle Personen hinweg einem starken karrieristischen Motiv folgt, aufweist. Es liegt
nahe hier keinen Vergleich zwischen Eltern und Partner:innen vorzunehmen, sondern diese
demnach getrennt als signifikant Andere zu betrachten, die jeweils nur einen geringen Anteil
an der Entscheidung aufweisen.

Werden nun diejenigen beriicksichtigt, die auch tatséchlich in einer Partnerschaft le-
ben, ergibt sich, dass 45.45 % dieser Gruppe auch an ihre:n Partner:in bei dieser Frage ge-
dacht haben, was zwar die gréfite Subgruppe abbildet, gefolgt von Eltern (25.87 %) und
Freund:innen (11.19 %), damit aber gleichzeitig erkldrungsbediirftig ist. Gerade unter der
Pramisse der Eingebundenheit der/des Partner:in und des auf ldngere Zeit verdnderten Le-
bensalltags wirft die durchaus niedrige Auswahl der/des Partner:in als die Person, die einem
vermeintlich am nichsten steht, Fragen auf. Hier verschafft die Aufteilung nach Altersgrup-
pen Klarheit. So wird ersichtlich, dass die Benennung der Eltern vorrangig von den 18-24
Jéhrigen erfolgt, was 77.31 % der Elternnennungen ausmacht. Den Grofteil der Freund:in-
nen-Nennung (63.81 %) geht auf die 25-29 Jahrigen zuriick. Dies verdeutlicht, dass die Be-
nennung der/des Partner:in gleichzeitig eine eventuell bereits lingere Beziehungszeit bezie-
hungsweise ein gemeinsames Eingerichtet-Sein voraussetzt. Dies wiirde erkldren, weshalb
die jlingeren Altersgruppen zum Teil verstarkter andere Personen als die ihnen am néchsten
stehend ansehen und fiir diese Frage eher heranziehen. So ist der/die Partner:in eben (noch)
nicht die Person, die einem néher ist als andere Bezugspersonen.

Richten wir den Fokus weiter differenzierend ausschlieBlich auf diejenigen, die anga-
ben an ihre:n Partner:in gedacht zu haben. Hierbei soll interessant sein, welchen Umfang
dem (selbst eingeordneten) Einfluss des/der Partner:in in die Entscheidung zum ZBW unter

Einbezug weiterer kategorischer Merkmale zugesprochen wird.
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Tab. 13 Deskriptivstatistik — IOS in einer Paarbezichung nach Geschlecht unter Altersgruppen

Altersgruppen
Geschlecht 18-24 25-29 30-45 gesamt
L n 18 12 18 48
Weiblich M (SD) 3.06 (2.18) 2.17 (1.53) 2.28 (1.64) 2.54 (1.84)
Minnlich " 6 6 7 19
M (SD) 4.67 (2.34) 2.00 (1.26) 2.86 (2.85) 3.16 (2.43)
Gosamt " 24 18 25 67
M (SD) 3.46 (2.28) 2.11 (1.41) 2.44 (2.00) 2.72 (2.03)

Die Mittelwerte sind bis auf eine Ausnahme unterhalb der Skalenmitte von 3,5 und repra-
sentieren damit einen geringeren Anteil der Einbindung des/der Partner:in. Die einzige
Gruppe, die hier die iiber die Uberschneidungsfliche der Kreise symbolisierte gemeinsame
Entscheidung groBer markiert, sind die jungen Minner. Frauen geben insgesamt eine ten-
denziell geringere Einbindung an, wobei dies bei der jiingsten Gruppe markant ist im Ge-
schlechtervergleich. Vor allem in der Gruppe der 25-29 Jahrigen scheint die alleinige Ent-
scheidung stark, beziehungsweise die Einbindung des/der Partner:in schwach vorzuliegen.
Dies ist bei den 30-45 Jahrigen wieder etwas weniger auffillig ausgepréigt — vor allem bei
den Ménnern —, verbleibt aber dennoch in einem vergleichsweise geringen Ausmal} an Kol-
lektiventscheidung. Vor allem stellen dann auch wieder die Frauen heraus, dass der Einfluss
ithres/ihrer Partner:in in die Entscheidung gering war. Die jlingste Altersgruppe hat den/die
Partner:in tendenziell am stédrksten in die Entscheidung zum ZBW eingebunden.

Der Befund, dass die Entscheidung insgesamt deutlich autonomer als gemeinsam mit
dem/der Partner:in beschrieben wird, was sich vor allem ab Mitte zwanzig einstellt, ist be-
merkenswert. Hier scheint sich ein Befund aus den vorherigen Analysen zu reproduzieren,
der in seiner Abstraktion darauf aufmerksam machte, dass ein verstirkter Selbstbezug in der
Entscheidung zum ZBW liegen konnte, welcher sich vorrangig durch das Bildungsstreben
aufBert. Hier erscheint nun auch der/die Partner:in als signifikant Andere:r keine Schméle-
rung herbeizufiihren. Dies fiihrt in sich zu einer Verstiarkung dieser Annahme, welche dem-

nach unabhéngig von emotionaler Bindungskraft zu fungieren scheint.

6.2.2 Paarbeziehung und die Motive der Entscheidung

Durch die Gegeniiberstellung von Teilnehmer:innen auf Grundlage ihres Beziehungsstatus
sollen an dieser Stelle zunéchst eine Unterschiedstendenz zwischen Personen, die in einer
Partnerschaft leben zu denen, die alleinstehend sind, betrachtet werden. Dies konnte Erkla-
rungshilfe leisten, was die vorherige Zuspitzung auf die Selbst- und Fremdbedeutung fiir den

ZBW betrifft.
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Tab. 14 Deskriptivstatistik — Motive im Beziehungsvergleich

Motiv Beziehung n M SD
) ) Ja 102 4.36 1.22
Bildungsstreben/-ideal Nein 106 374 196
Bildungsstreben/-ideal Ja 137 4.67 1.57
(exkl. Elternitems) Nein 150 4.20 1.67
Transformationswunsch Ja 133 4.91 1.88
Nein 149 5.01 1.66

) . Ja 139 5.69 1.42
Beruflicher Aufstieg Nein 150 593 161
.. Ja 138 2.34 1.45
AuBerer Druck Nein 151 2.58 1.54

Hier fillt zum einen ein hoherer Mittelwert beziiglich des Bildungsstrebens bei Personen
auf, die in einer Beziehung leben. So kommt in dieser Gruppe als Motiv verstérkt ein allge-
meines Bildungsinteresse zum Vorschein, welches als Grund fiir die Teilnahme am ZBW
offengelegt wird. Weiterhin gilt, dass dieses Motiv unter Exklusion der Items zur Elternrolle
nicht an Relevanz verliert — im Gegenteil: die Bedeutsamkeit steigt weiter an, was folglich
den Bildungswert als solchen weiterhin hervorhebt und ein damit verbundenes Ideal, wel-
ches verfolgt wird. Auch der berufliche Aufstieg als Motiv wird in einer Beziehung stirker
forciert. Andersherum verhélt es sich mit der Wahrnehmung, dass der ZBW extern orientiert
als notwendig zu vollbringen ist. Diese Begriindungsfigur ziehen Personen in einer Bezie-
hung weniger stark heran fiir ihre Entscheidung als Alleinstehende. Diese Tendenz zeigt sich
auch bei einem Wunsch nach Verdnderung.

Bei diesem Uberblick handelt es sich lediglich um eine grobe Differenzierung, da kei-
nerlei Mittelwertunterschiede statistisch analysiert wurden. Dass sich die Paarbeziehung als
durchaus interessant flir die Motivwahl zeigt, sollte dieser Einblick aber bereits offenlegen.
An dieser Stelle soll sich gar nicht weiter mit dieser Gegeniiberstellung aufgehalten werden.
Es gilt im Sinne der Bedeutungsdimensionen sich auf die Frauen im mittleren Erwachsenen-

alter in einer Beziehung zu konzentrieren.*

39 Eine Gruppeneinteilung in Altersgruppen und Geschlecht wire zwar auch interessant, kdnnte aber auf-
grund der zu geringen Fallzahl bei den ménnlichen Probanden im Alter von 30-45 Jahren in einer Paarbezie-

hung (n = 6) zu starken Verzerrungen fiihren, die hier nicht zur Klarung beitragen.
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Abb. 14 Motive fiir Frauen im mittleren Erwachsenenalter in einer Paarbeziehung

Die Abb. 14 visualisiert iiber eine schrittweise Verdichtung der Kategorien, welchen Stel-
lenwert das jeweilige Motiv fiir die zentrale Untersuchungsgruppe aufweist. Hier ist vor al-
lem interessant, wie sich durch die Hinzunahme der einzelnen Kategorien die Tragweite des
Motivs verdndert.

Dass sich der Besuch des ZBWs entlang eines Bildungsstrebens bei der Gruppe der
30-45 Jahrigen zeigt, stellten auch die Analysen in Kapitel 6.1.3 heraus. Dies erweist sich
unter Hinzunahme des weiblichen Geschlechts und der Paarbeziehung immer ausgeprégter.
Auch bei Exklusion der Elternitems bleibt dieses Muster bestehen — das Motiv gewinnt sogar
an Gewicht. Es liegt insgesamt deutlich iiber dem Gesamtmittel aller Teilnehmer:innen.

Der Transformationswunsch erscheint dagegen nicht sonderlich durch den Bezie-
hungsstatus beeindruckt. Es lésst sich vielleicht eine leichte Tendenz erkennen, dass das
Motiv einer angestrebten Verdanderung liber den ZBW durch die Beziehungskategorie fiir
Frauen im Alter von 30 bis 45 Jahren etwas an Zuspruch gewinnt.

Die schrittweise Betrachtung fiihrt fiir das berufliche Aufstiegsmotiv zu einem erkenn-
baren Bedeutsamkeitsanstieg. Stellte es sich fiir Personen im mittleren Erwachsenenalter
noch als weniger im Vergleich zu den anderen Altersgruppen in den Analysen in Kapitel
6.1.3 heraus, ist es flir Frauen dieses Alters in einer Beziehung relevanter.

Die Orientierung an anderen Personen, welche sich vor allem eher als ein Muss inter-
pretieren lésst, bleibt insgesamt niedrig. Es lésst sich aber erkennen, dass das Geschlecht als

auch die Beziehung zu einem leichten Anstieg flihrt. Die Orientierung an einem durch andere
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erfahrenen Handlungsdruck stellt sich zwar als gering vor allem fiir die 30-45 J&hrigen her-
aus, verliert aber leicht an Pragnanz bei der Zusammenfiihrung mit dem Geschlecht und der

Beziehung. Es verbleibt insgesamt aber weiterhin unter dem Gesamtmittel.

6.3 Resiimee 11

Verdichten wir nun abschlieBend die Ergebnisse und den explorativen Einblick auf die zent-
ralen und zugleich noch etwas unerkldrten Befunde. Das Motiv eines allgemeinen Bildungs-
strebens stellt sich als ein besonderes Merkmal fiir Frauen in der Altersgruppe von 30 bis 45
Jahren heraus, die sich als Teil einer Paarbeziehung fiir den ZBW entschieden haben. Zu-
gleich gewinnt das eigentlich geringer ausgeprigte Motiv eines beruflichen Aufstiegs — ge-
rade im Vergleich zu den jlingeren Altersgruppen (Kapitel 6.1.3) — fiir diese Altersgruppe
bei Fokussierung auf Frauen in einer Beziehung an Bedeutung. Das Transformationsmotiv
war bereits bei den Gruppenvergleichen entlang der Altersachse nicht ausschlaggebend als
Hervorhebung einer Besonderheit und stellt sich auch weiterhin nicht als dieses heraus.

Die nachfolgenden Deutungen lassen sich nicht iiber die Daten selbst zeigen, sondern
spiegeln eine Abstraktionsleistung wieder. Da die zentralen Motive in dieser konkreten Form
als Analyseergebnisse offengelegt wurden, gilt es diese einem Einordnungsprozess zu un-
terziehen. Dies nimmt die statistischen Ergebnisse ernst und versucht sie auf einer allgemei-
nen Ebene zu verstehen.

Das Motiv des Verfolgens eines Bildungsideals entlang seiner sechs Items zeichnet
sich durch eine in gewissermallen zweckfreie Konstruktion aus. In einem Bildungsstreben,
einer Wissbegierde, einer Hochhaltung eines Bildungswertes selbst liegt der Grund. Die
Items

- ...um meinen Wissensdurst zu stillen;

- ...um der Bildung willen;

- ...weil mir Lernen Spall macht;

- ...um meinen Kindern in der Schule besser helfen zu konnen,;
- ...weil ich ein Vorbild fiir meine Kinder sein mochte;

- ...weil es mir personlich wichtig ist;

haben darauf aufmerksam gemacht, dass es in diesem Zusammenhang um eine Lernorien-
tierung geht, die den ZBW als Ort zur Einlésung eines Bildungsversprechens erhebt. Dieses
Verstindnis macht auf Grundziige eines Lernantriebs aufmerksam. In sich kommt in diesem
Motiv ein Geltungsbewusstsein/-streben, ein Selbstwertstreben, ein Wissensdrang, Inte-
resse, ein Pflichtbewusstsein als auch Vergeistigungsstreben zum Ausdruck (vgl. Hillebrand,

1967). In Zusammenschau ist dieses Motiv gerade deswegen bemerkenswert, da die Items
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insgesamt eine Vorstellung eines Bildungsideals eint. Bildung wird insgesamt als ausgespro-
chen wertvoll angesehen.

Das Motiv einer expliziten externen Orientierung zeigte sich wenig anschlussfahig.
Auch fiir Personen in einer Paarbeziehung fiel dies durchaus niedrig aus und zeitgleich er-
hielt der/die Partner:in selbst in die Entscheidung zum ZBW nur minimal bewusst Einzug.
Demgegeniiber steht nun das Motiv eines Bildungsstrebens, welche die Anerkennung eines
Bildungswertes fiir sich, gleichsam fiir die Rolle als Mutter markiert. Es wird die Betonung
eines (lernwilligen) Selbst vorgenommen. Diese Art der Selbstbezogenheit wird gleichzeitig
von einer externen Orientierung im Sinne eines Gefiihls des duleren Drucks, des Empfin-
dens von Zwang befreit — liegt ja genau dieses Motiv nur schwach ausgeprigt vor und stellte
sich als unkorreliert zum Bildungsstreben heraus. Die starke Fokussierung eines Selbstbe-
zugs in Form eines allgemeinen Bildungsstrebens, welches iiber den ZBW Befriedigung er-
fahrt, riickt die Bedeutsamkeit der individuellen Anspriiche in den Fokus. Die Bildungsdi-
mension am ZBW als Motiv zu betonen, obwohl der ZBW per se einem curricularen, stark
kanonisierten Wissen folgt, um zentrale Abiturpriifungen ablegen zu kdnnen, ist bemerkens-
wert. Hierfiir boten sich andere Institutionen oder Erwachsenenbildungseinrichtungen deut-
lich besser an. Der Unterschied des ZBWs zu diesen anderen Institutionen ist wohl am ein-
fachsten tiber die zeitliche Eingebundenheit einzuldsen — vor allem, wenn die Bildungszer-
tifikatsebene ausgeblendet wird, wie es dieses spezielle Motiv tut. Wenn der ZBW besucht
wird, weil man damit ein individuelles (Bildungs-)Bediirfnis zu befriedigen versucht, ge-
winnt der Ort eine Bedeutung iiber den Abschluss bezogen hinaus. Dieser wird fast schon
nachrangig, vielleicht noch ein nettes Nebenprodukt. Dass dies nun gerade auf die Paarbe-
ziehung trifft, konnte damit auch den Wunsch nach einem Ort fiir sich selbst meinen. Ein
Ort, der es einem erlaubt losgelost von konkreten Zwecken teilzunehmen. Der ZBW wird
dann zu einer Art Bildungsurlaub. Urlaub von dem Alltag, vom Beruf; ja: auch von der
Paarbeziehung.

Damit dies aber tiberhaupt moglich ist und dennoch die Beziehung stabil besteht, wird
eine hohe Solidaritdt im Paar vorausgesetzt. Der/die Partner:in muss die zweckungebundene
Zeit im mittleren Erwachsenenalter an der Schule anerkennen, sich folglich nicht gegen die
Entscheidung positionieren. Und dies, obwohl es keinen direkt kalkulierbaren Nutzen fiir
das Paar mit sich bringt.

Nun gewinnt zeitgleich der berufliche Aufstieg bei Frauen im mittleren Erwachsenen-
alter in einer Paarbeziehung an Bedeutung. Es sei zundchst angemerkt, dass mit Blick aus-
schlieBlich auf die Teilnehmer:innen in der Stichprobe, die in einer Paarbeziehung leben,
keine signifikante Korrelation zwischen dem Bildungsstreben und dem beruflichen Aufstieg
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mehr vorliegt (r =.154, p = .123). Dies lésst die Vermutung zu, dass es sich hierbei um zwei
unterschiedliche Dimensionen handelt, die je zum Ausdruck kommen kdnnen.

Der Linie des beruflichen Aufstiegs folgend riickt eine Emanzipationsfigur in den Fo-
kus. Die Entscheidung bietet demnach die Mdglichkeit einen Statusgewinn einzuleiten.
Hiermit muss nicht gemeint sein, dass man sich bewusst an dem/der Partner:in misst. Viel
eher erscheint der ZBW als ein Ort wahrnehmbar, der einem die Chance einrdumt, die Kar-
ten neu zu mischen. Dass sich dies gerade tliber die schrittweise Anndherung an die zentrale
Gruppe zeigte, macht darauf aufmerksam, dass damit innerhalb der Paarbeziehung etwas zur
Diskussion stehen muss. Es liegt nahe anzunehmen, dass es sich hierbei um die Rollensitu-
ation handelt. Diese kann durch den mit dem ZBW eingeleiteten (erhofften) Aufstieg even-
tuell neu verhandelt werden.

Mit dem Wissen, dass ,,[d]as Bildungsniveau des Partners [...] oft der erste Anstof3
zum Besuch des Abendgymnasiums* (Pansa, 1991, S. 110) sein kann, erdffnet sich die Idee

eines anklingenden kultivierten Wetteiferns.

,Im Kultivierungsvorgang sind nur die gegen Sozialpartner gerichteten Tendenzen [...] unter
Kontrolle gebracht und durch gegengelagerte Einstellungen aufgebhoben worden. Die in der
natiirlichen Selbstliebe gespeicherten Antriebe des ,,Selbst-jemand-sein-Wollen* wurden da-
bei indes nicht gedrosselt oder gar vernichtet, sondern als bildungsorientierter Antrieb auf
die eigene Person des Wetteifernden zuriickgelenkt™ (Geissler, 2006, S. 298).

Die in diesem Zitat angesprochene Grundlage eines bildungsorientierten Antriebs (ein An-
sporn zum Lernen fiir den hoheren Bildungsabschluss) erdffnet den Blick auf eine Idee des
Wetteifers, welcher in kultivierter Form ohne die Begriffe Konkurrenz oder Rivalitit auszu-
kommen scheint, ohne diese sogar auskommen muss. Da die Paarbeziehung diese Form des
Interessiert-Seins verstirkt, ergibt sich eine bemerkenswerte Tragweite des Wirs. Die Part-
nerschaft lasst somit eine Art Aufstiegsstreben wirksam werden. Dabei wird der kultivierte
Wetteifer — den Kultivierungsbegriff ernst nehmend — nicht als Wettkampf oder Wettstreit

wahrgenommen, sondern dient als eine Art Grundsteinlegung fiir eine Gleichheit im Paar.

,Der vom Wetteifer stimulierte Antrieb driangt jetzt dazu, die gewlinschte Gleichheit mit
anderen durch griindlicheres Arbeiten, durch groBere Ausdauer und zusitzliche Ubungen zu
erreichen, kurz: Gleichheit durch bessere Leistung zu gewinnen. Dieser kultivierte Wetteifer
[...] zeigt sich als ein wichtiger subjektiver Impuls von Bildung.* (ebd.)

Die beiden moglichen Einordnungen sind durch die gegebene Unkorreliertheit fiir die Teil-
nehmer:innen in einer Paarbeziehung getrennt zu halten als zwei mogliche Interpretationen
der Ergebnisse zu verstehen.
1. Der ZBW bietet die Chance iiber das Verfolgen eines Bildungsideals eine zweckun-
gebundene Auszeit zu erleben. Dies betont einen individualisierten Weg der Paarbe-

ziehung auf Zeit.
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2. Der ZBW kann zu einer Neujustierung des Wirs in der Form fiihren, dass durch be-
rufliche Aufstiegswiinsche ein Emanzipationsschub in das Paar Einzug erhilt. Dabei
wird eine Art Wetteifer ausgeldst, wobei das berufliche Aufstiegsziel einem indivi-

duellen Wunsch folgt.

An dieser Stelle soll noch keine Zusammenfiihrung mit dem theoriegeleiteten Resiimee I
erfolgen. Durch die Er6ffnung der Deutungslinien sei aber zumindest angemerkt, dass die
Passage des ZBWs eine Kontur erhélt, wenn diese als eine Art Wir-Auszeit verstanden wird,
indem die eigenen Bildungsideale verfolgt werden konnen. Zudem hat dieses Teilprojekt mit
dem vorliegenden Erkldrungsansatz darauf verwiesen, dass der ZBW mit der Grundlegung
einer neuen Verhandlungsoption die Rollendynamik im Paar zur Diskussion stellt, welche
als bildungsorientierter Wetteifer eine Chancengleichheit herzustellen versucht.

Fiir das nun anschlieBende Teilprojekt scheint es demnach der Theoriegenese dienlich,
diese beiden Linien nicht auszublenden. Gerade die Differenz zwischen dem Bildungsort als
Moglichkeit des Heraustretens aus der Paarbeziehung als auch dessen Verhandlung als
Wettstreit in der Paarbeziehung er6ffnen einen neuen Blick auf eine allgemeinbildende In-
stitution im Erwachsenenalter. Hier ist das bildungs- als auch berufsorientierte Motiv je ein-

gelagert.
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Teilprojekt B
Die Bedeutung des Zweiten Bildungswegs fiir das Wir

7. Das Vorgehen

Die Teilstudie A verwies darauf, dass sich fiir Frauen zwischen 30-45 Jahren, die in einer
Paarbeziehung leben, das Motiv eines allgemeinen Bildungsstrebens fiir die Teilnahme am
ZBW formiert, welches grundsitzlich erst einmal zweckungebunden ist. Es wird kein ratio-
naler Nutzen der Bildung dabei spezifisch fiir Personen in einer Paarbeziehung herausge-
stellt, sondern ein Ort der Auszeit geschaffen. Demgegeniiber steht eine Emanzipationsbe-
wegung und die damit einhergehende Rollenaufteilung im Paar, welche sich iiber das Motiv
eines beruflichen Aufstiegsstrebens ableiten liee. Bei beiden Orientierungen handelt es sich
um individuelle Bestrebungen, welche die Position der Teilnehmerin hervorhebt. Beide fo-
kussieren die Ich-Bedeutsamkeit und setzen damit einen Prozess der Stiarkung ebenjener
Person in Gang. Ungeklért ist bis hier her, wie diese angenommene /ch-Stirkung im Paar
zum Ausdruck kommt.

Es soll nun darum gehen, wie Motive fiir den ZBW in der Erzdhlung tliber die Partner-
schaft zum Ausdruck kommen. Es wire durchaus spannend, wenn sich die Lesart der Aus-
zeit oder eines Wetteifers stabilisieren liee. Zentral erscheint die Frage, was das Paar ver-
handelt, wenn es nicht die manifeste Einbindung des/der Partner:in in die Entscheidung ist.
Denn so legte das Teilprojekt A offen, dass es dem/der Partner:in nur ein geringer Einfluss
in die Entscheidung zugesprochen wurde. Zudem soll interessant sein, wie die Rollen im
Paar hinsichtlich des ZBWs verstanden werden. Dies geht vor allem darauf zuriick, dass das
mittlere Erwachsenenalter als auch die Paarbeziehung selbst fiir eine gesettelte Situation ste-
hen, in der gerade die Familie typischerweise an Bedeutung gewinnt aber eben keine Schul-
zeit — zumindest nicht die eigene — einen Platz erhilt.

Um diesen Fragen nachgehen zu konnen, wurde der qualitativ-rekonstruktive Zugriff
der Objektiven Hermeneutik gewéhlt, der methodisch sinnverstehend operiert. Die Materi-
algrundlage bieten transkribierte Interviews, folglich wortlich verschriftliche Protokolle von
Gesprachen mit der relevanten Untersuchungsgruppe. Bei der Transkription wurde sich an
dem TiQ-System (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014) (siche Anhang) orientiert. Diese
Transkripte geben Auskunft iiber die Bedeutung der Paarbeziehung und den ZBW *; nicht,
indem [sie von den Interviewten benannt wird], sondern indem [sie] zum Ausdruck kommt
und gestaltet wird”“ (Wernet, 2021, S. 21). Das Texttranskript stellt demnach ein Protokoll

der Wirklichkeit dar (Oevermann, 2013). Um die Ergebnisse nachvollziehen zu konnen, ist
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es zentral, dass der Annahme gefolgt wird, dass sich {iber die rein inhaltliche Ebene hinaus
eine Sinnstruktur explizieren lisst. Diese gilt es methodisch geleitet zu rekonstruieren. ,,Es
geht um die Spannung zwischen zwei verschiedenen Sinnebenen, deren Verhéltnisbestim-

mung ins Zentrum der Analyse geriickt wird* (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 246).

7.1 Interviews mit Frauen ab 30 Jahren am ZBW

Insgesamt wurden 16 bildungsbiographische, (teil-)narrative Interviews mit Frauen ab 30
Jahren auf dem ZBW gefiihrt. Gerahmt wurden die Gesprache mit der Entscheidung zum
ZBW im Erwachsenenalter. Inhaltlich waren die Interviews offen angelegt und grundlegend
um das Thema des ZBWs akzentuiert. Zentral erscheint hier, dass trotz der biographischen
Fragen und Erzéhlaufforderungen zu bestimmten Lebensphasen, es sich nicht um ein stren-
ges autobiographisch-narratives (vgl. Schiitze, 1983) Interview handelt. Die Impulsfrage lei-
tete einen Grofteil der Interviews ein mit wie ist es wieder Schiilerin zu sein? Entlang der
Antworten lag es oftmals nahe {iber die Schulzeit in der Kindheit und Jugend zu sprechen.
Dies lag vor allem daran, dass die Interviewte einen Vergleich zog. Damit wurde die Mog-
lichkeit geschaffen iiber die Schule im EBW auch die Lebensphase an sich zum Thema zu
machen. Die Erfahrungen und Erlebnisse in der Kindheit und Jugend in der eigenen Familie
lagen nah. So entstanden Interviews, die es zulieBen, dass die Interviewten {iber vergangene
Erfahrungen sprachen und diese eigenstindig immer wieder an heute anbanden. Hier er-
scheint die thematische Rahmung hilfreich gewesen zu sein. Die Schulzeit als Erwachsene
ladt geradezu ein tiber ein Friither und ein Heute zu sprechen.

Aus dieser kurzen Darstellung des Ablaufs wird ersichtlich, dass die Paarbeziehung
nicht das eigentliche Interviewinteresse darstellte. Es ging vornehmlich um die Besonder-
heit, die ein Schulbesuch des ZBWs im Erwachsenenalter kennzeichnet und die Lebensge-
schichte, welche sich hinter dieser Entscheidung verbirgt. Gerade wenn die zentrale Frage
im Raum stand, wie es denn zu der Entscheidung kam, wurde der Bildungsverlauf erzahlt
und die einzelnen (Ausbildung-)Stationen, die in ihrer Aufschichtung zu der heutigen Situ-
ation fiihrten, konnten ausfiihrlich zumeist in chronologischer Reihenfolge expliziert wer-
den. Innerhalb dieser Erzdhlungen kam es irgendwann an den Punkt, dass {iber andere Per-
sonen gesprochen wurde, die als potentielle Ideengeber:innen fungiert haben konnten. Diese
hatten einem von der Moglichkeit eines ZBWs berichtet, regten an nochmal zur Schule zu
gehen, motivierten zu einer Verdnderung im Leben. In vielen Gesprachen war dies der/die
Partner:in. Die Einbindung der Partner:innen lud ein, die pragmatische Frage des Umgangs

im Lebensalltag mit der Schulzeit und den neuen Aufgaben zu stellen.
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Insgesamt zeigt sich, dass die Interviews reichhaltige Ankniipfungspunkte fiir vielerlei
Forschungsfragen zulassen. Den Fokus auf die eben kurz angerissene Einbindung der Part-
ner:innen zu legen, erfolgte in einem spdteren Schritt. Es fiel immer mehr auf, dass diese
Beziehung ausschlieBlich positiv besetzt und die Unterstiitzungsfunktion betont wurde. Auf
der anderen Seite — und das weckte das Interesse — flihrt die Verdnderung des Lebensalltags
durch die Schule zu Aushandlungsprozessen, die zwar erst einmal als unkompliziert und
stets entgegenkommend berichtet werden, dennoch als eben neue Aufgabe in der Beziehung
auftreten. Nun handelt es sich dabei und eine Aufgabe, die bemerkenswert erscheint. Dass
eine Paarbeziehung mit ,,Eintritt in die Erwachsenenwelt* (Levinson, 1979, S. 119) sich ge-
meinsam Transformationsprozessen stellt, wird nahezu erwartet, ist einkalkuliert, macht ei-
nen Teil der gemeinsamen Paarverhandlung aus. Die Erwartungshaltung zeigt sich darin,
dass in der kommunikativen Praxis Orientierungen zur Verfligung stehen iiber genau diese
Beziehungsthemen zu sprechen. Diese Orientierungen entspringen der je eigenen Haltung
zur Paarbeziehung, was man von ihr erwartet und was damit auch von der/dem Partner:in
erwartet wird. Diese Prozesse der gemeinsamen Praxis gehoren eben dazu. Die Entschei-
dung zum ZBW stellt dagegen eine Bewegung dar, fiir die es keine Anleitung gibt. Sie ist
nichts, was spezifisch in einer Paarbeziehung liegt, worauf man als Paar zusteuert. Es handelt

sich um eine im Wortsinne auferordentliche Entscheidung.

7.2 Methodische Einordnung
7.2.1 Das fallrekonstruktive Vorgehen

Die methodische Grundlage der Objektiven Hermeneutik bildet sich in einem sequenzana-

lytischen Vorgehen ab (vgl. Oevermann, 2000). Dabei

iinteressiert sich [die Objektive Hermeneutik] also nicht in erster Linie fiir das, was eine
Person auszudriicken beabsichtigte, also nicht primér fiir ihre innere Welt, sondern dafiir,
was sie ausgedriickt hat, also gewissermalen fiir die protokollierbare Spur, die sie hinterlas-
sen hat* (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 248, Hervorhebung im Original).

Es gilt die Spannung zwischen den manifesten Sinnintentionen und latenten Sinnstrukturen
herauszuarbeiten. Die ,,empirische StrukturerschlieBung® (Kraimer, 2000, S. 23) fullt auf der
,Regelgeleitetheit des Sozialen™ (ebd., S. 24). In diesem Zusammenhang reprisentiert ein
Fall eine allgemeine soziale Praxis, ,,was sich in ihrem Verhalten an sozialer Regelhaftigkeit
dokumentiert (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 254). Die Rekonstruktion der Sinn-
struktur ist demnach Ausdruck von etwas Allgemeinen, da in ihr eine Typik zum Ausdruck
kommt (vgl. Wernet, 2009). Das Ziel besteht in der Bildung einer Fallstrukturhypothese, die

»Wiirdigung der Besonderung des Falles im Kontext einer allgemeinen Theorie, die diese
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Besonderung als spezifische oder typische Antwort auf ein allgemeines Handlungsproblem
auszuweisen in der Lage ist“ (Wernet, 2019, S. 57).

Das Verfahren besteht ganz grundlegend aus einem analytischen Dreischritt (vgl. Wer-
net, 2009). Dieser ldsst sich grob unter Geschichten — Lesarten — Fallstruktur zusammenfas-
sen. Zentral ist hierbei, dass die Interpretationslogik einer BedeutungserschlieBung ohne die
direkte Hinzunahme der Kontextbedingungen folgt (vgl. Oevermann, 2000). Genau hieraus
speist sich die Herausstellung der ,,regelgemiBe[n] Wohlgeformtheit™ (ebd., S. 105), was
letztendlich das Objektive zu erfassen vermag. Erst nach der ErschlieBung der latenten Sinn-
struktur erfolgt die Konfrontation mit dem tatsdchlichen Kontext. Durch diesen Schritt kann
die Fallstruktur expliziert werden.

Bei dem Rekonstruktionsvorgang handelt es sich um eine Feinanalyse, die chronolo-
gisch entlang kurzer Sinnabschnitte (Sequenzen) eines Protokolls verlduft. Dies ist insofern
wichtig, als dass es eine Sequentialitit ernst nimmt, ,,unter der nicht trivial ein blof3 tempo-
rales Nacheinander verstanden wird, sondern eine durch bedeutungserzeugende Regeln kon-
stituierte sinnlogische Folge* (Oevermann, 2013, S. 75). Dabei wird eine Sequenz zunichst
kontextfrei betrachtet, das heiB3t es gilt die Lesarten — die objektiven Bedeutungsdimensionen
— zu explizieren. Erst im Anschluss wird der tatsdchliche Kontext hinzugezogen und es
kommt zur Konfrontation von manifester und latenter Sinnebene, um einer Fallstrukturhy-
pothese nachzugehen.

Da die Objektive Hermeneutik eine durchaus ,,unbequemes Unterfangen* (Wernet,
2018, S. 135) darstellen kann, welches mit normativen Erwartungen bricht, ist auch hinsicht-
lich der Bedeutsamkeit der Paarbeziehung und der Verhandlung der Entscheidung zum ZBW
anzunehmen, dass die wohlwollende Vorstellung einer guten Partnerschaft, die sich gren-
zenlos solidarisch hinsichtlich der individuellen Interessen zeigt, nicht halten ldsst. Dies
macht darauf aufmerksam, dass sich die Methode nicht auf (vor allem normative) Voran-

nahmen beziiglich vermeintlicher Wir-Haltungen im Paar verlésst.

7.2.2 Fallauswahl

Mit einer Sozialtypologie des Bildungsverhalten macht Siara (1986) auf zu differenzierende
Bewegungsrichtungen aufmerksam, die die Perspektive iiber den ZBW eroffnen. Er be-
schreibt dabei das angestrebte Bildungsniveau der Absolvent:innen als Anpassung, Uber-
windung, Emanzipation oder Distanzierung in Hinblick auf das Bildungsniveau der Eltern.
Die jeweilige Richtung ergibt sich aus dem eigenen bisher erreichten Bildungsabschluss iiber

den EBW im Vergleich zu dem der Eltern. Diese Typologie lésst sich auf die Paarebene
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iibertragen. Das Bewegungsmodell (Abb. 15) verdeutlicht ausgehend vom angestrebten Bil-
dungsziel iiber den ZBW eine strukturelle Veranderung innerhalb einer Paarbeziehung. Die
einfache Visualisierung dient als erste Ordnungsidee, sodass sich die Fille grob sortieren
lassen. Es liegt nahe anzunehmen, dass diese Verdnderung im Paar zur Verhandlung steht
und nicht dethematisiert bleibt. Dabei soll die Person im Mittelpunkt der Betrachtung stehen,

die selbst die Bewegung vollzieht.

Partner:in
Selbst

Abb. 15 Bewegungsmodi innerhalb der Paardyade bei Teilnahme am ZBW#

Entlang dieses Schemas lieBen sich von den elf in Frage kommenden Féllen sechs fiir den
ersten Bewegungsstil ausmachen. Die zweite dargestellte Bewegung findet sich in vier Fil-
len wieder. Ein Fall markiert eine Besonderheit, welche in Kapitel 8.3 ndher betrachtet wird.
Ein stark distanzierender Modus ist hingegen im Gesamtset nicht vertreten. So gab es keine
Frau, die in der Beziehung bereits ein hoheres Bildungsniveau vorweist, mit dem ZBW folg-
lich die Distanz erhoht. Vier Frauen waren zum Zeitpunkt des Interviews in keiner Partner-
schaft. Die Ubersicht der Fille lieB final vor dem Hintergrund des Bewegungsmodells zwei
zu differenzierende Richtungen zu: Entweder kann der Aufstieg zu einer Bildungsanndhe-
rung innerhalb der Beziehung fiihren, vollzieht sich also iiber eine angleichende Figur oder
es entsteht durch den angestrebten Abschluss eine Bildungsdifferenz, was ein emanzipatori-
sches Muster bildet. Was mithilfe der Tab. 15 zunichst auffallt, ist die Schulformiiberein-
stimmung innerhalb der beiden Gruppen. Dies erscheint als ein duflerst erkldrungsbediirfti-

ger Befund.

40 Relevant erscheinen hier nur diejenigen Bewegungen, welche die Teilnehmerin am ZBW bereits auf mittlerer
Ebene einordnet. Fiir das Absolvieren der Hochschulreife wird ein Realschulabschluss oder ein Aquivalent
gefordert.
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Tab. 15 Aufteilung der Fille

Bewegungsmodell  Fall Schulform, Jahrgang Berufswunsch/Wunschstudium
. Abendgymnasium (On- N .
Franziska line-Variante), Jg. 13 Sonderpiadagogik
. Abendgymnasium (On- .
Lydia line-Variante), Jg. 12 Gesundheitsmanagement
Angleichend Luisa*! Abendgymnasium, Jg. 11, sozialer Bereiche**?
Abendgymnasium (On- . .
Frauke line-Variante), Jg. 12 Soziale Arbeit
Anja Abendgymnasium, Jg. 13 Lehramt
Jana Abendgymnasium, Jg. 12 Sozialwissenschaften
Jenni Kolleg, Jg. 13 tli;;)logle, Umweltwissenschaf-
Kinder- und Jugendpsychologie
Emanzipierend Susi Kolleg, Jg. 12 oder gehobene Beamtenlaufbahn
in der Justiz
Aylin Kolleg, Jg. 11 Sozialpddagogik
Ramona  Kolleg, Jg. 11 Jura, Maschinenbau
Paritdtisch Ludmilla  Abendgymnasium, Jg. 11  Sozialwissenschaften

Anmerkung. Bei den Namen handelt es sich um Pseudonomisierungen. Diese werden im Folgenden durch
ein * bei der Namensnennung gekennzeichnet.

So sind alle Frauen des emanzipierenden Bewegungsmodus an Kollegs. Das Kolleg als Voll-
zeitschule, fordert den groBten alltdglichen Wechsel von Erwachsenen und sieht keine be-
rufliche Tétigkeit vor. Dabei steht das Paar vor der Herausforderung, die zumindest zeit-
weise Ablegung als #ypisch Erwachsene auszuhalten. So geht die Frau zur Schule und tritt
damit aus beruflichen Pflichten und der Beteiligung an der gemeinsamen Einkommensge-
meinschaft aus. Die Themen verdndern sich zu schulischen Problemen und es gilt Hausauf-
gaben zu erledigen. Diese Anforderung ldsst sich als gemeinsame Verhandlung der Rollen
im Paar bezeichnen.

Demgegeniiber zeichnen die Fille der Angleichung die Gemeinsamkeit des Abend-
gymnasiums aus. Hier erscheint ein anderes Thema konfliktreich. Befindet sich die Frau in
den Abendstunden an der Schule wird damit gemeinsame Zeit eingebiifit. Die Online-Vari-
ante vermag hier ein gewisses Entgegenkommen zu bewirken, verspricht sie eben auch die
bestmogliche Vereinbarkeit von Schule und Privatleben und reduziert die Prisenzzeit auf
zwei bis drei Abende in der Woche. Nichtsdestotrotz wird damit die schulspezifische Arbeit
nach Hause verlagert, was damit den Alltag unmittelbar zu Hause beriihrt. Hier wird schul-
typspezifisch folglich die gemeinsame Verhandlung der familialen Zeitbudgets (vgl. Kiinz-

ler, 1994) vom Paar verlangt. Erwartbar wére hier, dass sich ,,der Kampf um eigene Zeit

41 Luisas Mann hat selbst durch Weiterqualifizierungen einen Aufstieg vom Hauptschulabschluss zum Meister
vollzogen.
2 Hierbei handelt es sich um ein direktes Zitat aus dem Interview.
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versus die Suche nach gemeinsamer Zeit* (Beck-Gernsheim, 1994, S. 125) Ausdruck ver-
schafft.

Um dieser Verkniipfung von Bewegungs- und Verhandlungsmodi Rechnung zu tra-
gen, gilt es zwei Félle auszuwahlen, die anhand der du3eren Daten Spannungsreichtum ver-
muten lassen. Im Sinne einer Anndherung durch Extrema konnten damit die beiden Pole
jeweils theoretisiert werden. Fiir den angleichenden Typus mit paarinterner Familienzeitver-
handlung wurde Frauke* ausgewéhlt. Die Entscheidung fu3t auf den Falldaten: Frauke® und
thr Mann sind seit iiber zehn Jahren verheiratet und haben zwei gemeinsame Kinder, die
beide bereits im schulpflichtigen Alter sind. Die berufliche Laufbahn der beiden spricht fiir
eine Wohlsituiertheit, unterscheidet sich aber stark hinsichtlich der alltiglichen Balance zwi-
schen Beruf und Familienarbeit. Die gemeinsame Zeit ist durch den Beruf des Ehemannes
bereits ohne Fraukes* Schulbesuch eingegrenzt. An die Ergebnisse des Teilprojekts A an-
schlieBend, steht dieser Fall nicht fiir ein berufliches Aufstiegsmotiv, sondern fiir die bil-
dungsorientierte Variante, die einen zeitlichen Raum fiir sich einrichtet. Dies lésst sich ent-
lang des Interviews insofern annehmen, da sie beispielsweise bei den Vergleichen zur friihe-
ren Schulzeit den Spall am neuen Wissen betont oder Bildung insgesamt als interessant mar-

kiert.

Uberblick Ausschnitte zum Thema der manifesten Bildungsorientierung

e und ehm das seh ich jetzt halt anders wo ich dann sage jetzt die Sachen zu verkniipfen das hatte [Name
der Mitschiilerin] auch mal so ganz am Anfang gesagt sie meinte sie flihlt sich wie ein Kleinkind in
einem Bonbonladen ne und die Glaser sind voll mit den Bonbons und das is da- das sind die ganzen
Fécher und das das Wissen wo ich dann sage der Vergleich is einfach schon /mhm// und jetzt wiirde
man halt auch Gléser 6ffnen die man als Kind vielleicht gar nich probiert hitte weil man von Vornherein
gesagt hat mag ich nich //ja// und jetzt probiert man alles aus

e ja ich brauch auch nochmal was (.) was anderes halt wo ich dann auch mal mehr mitm Kopf machen
muss

e aber jetz heute natiirlich find ich das interessant ehm die ganzen Klassiker zu lesen //ja// und auch Klau-
surn zu schreiben aber dieses Methodische verdirbt es einem ein bisschen den Spal3 /mhm// wo ich
dann sage es wire viel schoner wenn man das nicht so machen miisste

Dies ist zwar nicht ihr einziges manifestes Motiv, versteht sich aber vor allem in einem Ge-
samtzusammenhang als nicht karrieristisch orientiert. Das Abitur ist diesen Ausfithrungen
folgend ihr personlich ein Anliegen.

Kontrastierend steht flir den emanzipierenden Typus mit paarinterner Rollenverhand-
lung der Fall Ramona*. Sie lebt in einer Partnerschaft mit einem zehn Jahre jiingeren Mann.
Sie lernten sich bei der gemeinsamen Arbeitsstelle kennen und sind seit vier Jahren ein Paar.
Das durchaus ambitionierte und prestigelastige Berufsziel zusammen mit ihrem hoheren Al-

ter, versetzt Ramona* in eine gewisse Dominanzrolle, welche Uberbietungsbestrebungen
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folgt. Das durch das Teilprojekt A eroffnete berufliche Aufstiegsmotiv gestaltet sich in die-
sem Fall spannend, da dadurch keine Angleichung, sondern eine emanzipierende Bewegung
vollzogen wird. Damit stiinde das Aufstiegsmotiv im Zeichen der Emanzipation und einer

modernen Rollendynamik im Paar.

Uberblick Ausschnitte zum Thema der manifesten (Berufs-)Aufstiegsorientierung

e auch wenn ich n Gesellenbrief hétte //ja// das (.) is=es nich (.) des des reicht mir irgendwie nich ich ich
bin ((atmet ein)) nach ner Zeit f- ehm ah das hort sich auch arrogant an aber ich f- ich fithl mich nach
ner Zeit im Kopf arg unterfordert

e Ich habe mich immer fiir Rechtswissenschaften interessiert /mhm// (.) wei} ich nicht warum (.) ehm
und ich habe bei der Bundeswehr als ehm ja eh das is im Prinzip es is Personalrat bei der Bundeswehr
heilit das anders aber is Personalrat ((atmet ein)) ehm und da hab ich nochmal verstédrkt eh mitbekom-
men ich musste mich jeden Tag mit mehreren Gesetzestexten ausnander setzen //ja// Verwaltungsrecht
irgendwie gucken wie das alles lauft und ich hab gemerkt dass mir das sehr sehr leicht von der Hand
geht ((atmet ein)) ehm das heiflt also Rechtswissenschaften Studium wiirde ich wirklich machen //mhm//
ich weifl dann allerdings noch nicht oder ich wiisste dann noch nicht in welche Richtung ich ginge weil
eh mich als Rechtsanwiltin irgendwo nieder zu lassen (.) ich weil} nich ob es das wére //ja// man kann
auch in Firmen gehen und ne ((atmet ein)) aber ehm die andere Seite die mich brennend interessiert eh
is zum Beispiel alles was mit Maschinenbau zu tun hat

e ich weil} dass es Manner gibt die sich davon aufn Schlips getreten fiihlen

Die durchaus karrieristische Orientierung ldsst sich bei ihr manifest als ein eindeutiges Motiv
finden. Dazu sieht sie das Abitur als etwas, was sic immer haben wollte, worin sich ein
Prestigemotiv zeigt. Zusétzlich handelt es sich dabei vielmehr um ein Mittel zum Zweck.
Die anschlieBende Karriere steht im Vordergrund.

Fiir die Rekonstruktion der zentralen Fille wurden mehrere inhaltlich passende Szenen
aus den Interviews ausgewdhlt. In den Sequenzen wird zum einen iiber den Partner gespro-
chen und eine Einschdtzung tiber dessen Haltung offeriert. Dartiber hinaus sind die Ausziige
durch eine vermeintliche Perspektiviibernahme gekennzeichnet. Beide Frauen (Kapitel 8.1
und 8.2) sprechen zum Teil aus der Position ihrer Partner und formulieren dies in einer Art
wiedergebender Rede. Damit rekapitulieren sie die erlebte Entscheidungssituation und ge-
ben ihren Partner aus ihren Augen wieder. Dies macht den Partner voriibergehend ,,zu[m]
Protagonisten von Handlungs- und Ereignisketten (Dausien, 1996, S. 548). Es wird nicht
angenommen, dass dies einem tatséchlich stattgefundenen Gespréch entspricht. Das ist fiir
die Rekonstruktion auch gar nicht notwendig. Viel mehr eréffnen beide Frauen dadurch eine
Wahrnehmungsebene, welche durch die Einnahme der Sprecherrolle ihrer Partner Ausdruck
verliehen wird. Ob sie es so gesagt haben oder nicht, spielt fiir die Analyse keine Rolle.
Denn: Die Frauen erzéhlen die Geschichte so, wie sie aus heutiger Sicht empfunden wird
und zeichnen dadurch ein Bild ihrer Beziehung und vor allem ihres Partners. Die Positionie-
rung des Ichs in der Beziehung wird durch diesen Zugriff ins Zentrum geriickt. Damit wird

die aus der Teilstudie A ermittelte /ch-Starkung ins Verhiltnis gesetzt.
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Zuletzt soll ein kurzer Einblick in einen dritten Fall, Ludmilla*, gegeben werden. Die-
ser stellt die Besonderheit des gemeinsamen Schulbesuchs dar, was fiir die Paarbeziehung
eine spannende kooperative Bewegung kennzeichnen konnte, welche von Vornherein die

Individualitit in der Entscheidung fiir den ZBW zu torpedieren scheint.
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8. Fallrekonstruktionen

8.1 Fall 1 — Uber die Anpassungsbewegung

Frauke* war zum Zeitpunkt des Interviews 42 Jahre alt und besuchte das Abendgymnasium
in einer online Variante. Ihre Schullaufbahn war unauffillig. Sie erlangte 1992 die mittlere
Reife auf einer Realschule, im Gegensatz zu ihrem ein Jahr dlteren Bruder, der das Abitur
absolvierte. Trotz Hochschulreife orientierte sich ihr Bruder am elterlichen Berufsstand und
schloss eine Ausbildung als Bankkaufmann ab. Er ist ledig und lebt in seiner Heimatstadt.
Aufgrund einer Depressionserkrankung ist er heute arbeitslos. Frauke* schloss liickenlos
eine Ausbildung als Zahnmedizinische Fachangestellte an ithren Schulabschluss an. Im An-
schluss an die Ausbildung vollzog sie eine einjéhrige Zusatzausbildung (Prophylaxe). Diese
bot ihr die Moglichkeit ihren Tétigkeitsbereich zu erweitern. Dem Beruf entsprechend gibt
es nur minimale Verdnderungsoptionen. Es kam zu mehreren selbstgewéhlten Praxiswech-
seln. Standortwechsel erzeugen eine inhaltliche Umgestaltung des Berufsalltags ausschlie3-
lich hinsichtlich des kollegialen Umfelds. Das Potential eines Aufstiegs verdndert sich nicht.
Dieser bleibt als Zahnarzthelferin unerfiillt.

1998 lernte sie ihren heutigen Ehemann kennen. Er ist ausgebildeter Schlosser und
studierte im Anschluss Maschinenbau. Da er 2002 berufsbedingt fiir zwei Jahre im Ausland
leben musste, ging sie fiir diese Zeit mit ihm. Dort arbeitete sie nur wenige Stunden die
Woche als Entwicklungshelferin. Kurze Zeit nach ihrer Riickreise bekamen sie ihr erstes
Kind. Ab diesem Zeitpunkt arbeitete Frauke* Teilzeit. 2010, vier Jahre nach Geburt der ers-
ten Tochter, kam das zweite Kind zur Welt. Die dltere Tochter ist Schiilerin an einem Gym-
nasium, die jlingere ist Grundschiilerin. Fraukes* Griindungsfamilie ist klassisch struktu-
riert. [hr Ehemann gilt als Versorger, wihrend sie seit Geburt des ersten Kindes in Teilzeit
arbeitet, somit ihr Berufsleben auf den familialen Rahmen abgestimmt hat. Die anschlieBen-
den fiinf Jahre verlief ihr Leben unaufgeregt. Im Friithjahr 2015 entschloss sie sich im Alter
von 40 Jahren ihre Hochschulreife nachzuholen und meldete sich am Erwachsenenkolleg an.
Kein halbes Jahr spiter brach sie die Orientierungsphase ab und belegte stattdessen einen
halbjdhrigen Sprachkurs. Zum Schuljahr 2016/17 erweiterte das ortsanséssige Abendgym-
nasium sein Bildungsangebot um eine Onlinevariante. Diese Option nahm Frauke* nun in
einem zweiten Anlauf wahr. Zum Zeitpunkt des Interviews ist sie Schiilerin des 12. Jahr-
gangs. Thr Schulalltag besteht aus etwa elf Prasenzstunden an der Schule und eine zeitlich
gleichgewichtete Distanzphase.

Fraukes* Bildungs- und Erwerbsbiographie orientiert sich grundlegend an einer eher

traditionellen Lebensplanung mit starker Familienzentrierung. Sie entscheidet sich fiir eine
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solide Berufsausbildung, welche einem geschlechtsspezifischen Bild entspricht. Der wirt-
schaftliche Bereich, welcher von beiden Elternteilen als auch dem Bruder vorgelebt wird,
widerstrebt ihr. Als Zahnarzthelferin sind ihre Karriereoptionen begrenzt. Diese scheinen im
Verlauf ihres bisherigen Lebens auch keine Rolle einzunehmen. Die Heirat mit einem stu-
dierten Mann, welcher einen angesehenen Beruf im Ingenieursbereich nachgeht, und das
Mitgehen ins Ausland unterlaufen zusétzlich das Verfolgen einer eigenen beruflichen Auf-
stiegskarriere. Es erfolgt eine umfangliche Unterstiitzung der Laufbahn des Ehemannes.
Nach der Riickkehr setzt die Familiengriindung ein und es kommt zu keinem Wiedereinstieg
in die (Vollzeit) Erwerbstitigkeit. So wie auch ihre Mutter, entscheidet sich Frauke* fiir
Teilzeitarbeit neben der Kinderbetreuung. Die Rollenverteilung, der Mann als Erndhrer, wird
hier weiterhin unterstiitzt, die berufliche Verflechtung im Paar lésst sich typologisch als
,dauerhaftes Ein-Karriere-Modell des Mannes* (Bathmann, 2013, S. 121) zusammenfassen.

Bemerkenswert ist nun die schulische Station 2015. Frauke* entscheidet sich zunichst
fiir den Besuch eines Kollegs. Die Schulzeiten stimmen mit den Aufserhaus-Zeiten ihrer Kin-
der iiberein. Auf den ersten Blick erscheint dieses Modell praktikabel. Doch bereits nach
einem Halbjahr bricht sie die Schule wieder ab. Wihrend dieser Zeit arbeitet sie auf
450Euro-Basis. Das Aufgeben des Schulbesuchs tagsiiber scheint in Zusammenhang mit der
daraus resultierenden Eingrenzung der familialen Zeit zusammenzuhédngen. Im folgenden
Jahr wird die jiingere Tochter ebenfalls eingeschult und die éltere wechselt von der Grund-
schule auf ein Gymnasium. In dieser Zeit unternimmt Frauke* einen zweiten Anlauf. Dieses
Mal entscheidet sie sich fiir eine andere Variante: Online zum Abitur. In dieser werden nur
wenige Stunden (und diese abends) aullerhalb des héduslichen Lebens verbracht. Da zu die-
sem Zeitpunkt nun auch die jiingere Tochter ihre schulische Laufbahn beginnt, wire eine
Wiedereingliederung in die Erwerbstétigkeit vorgesehen. Diese wird zugunsten der Erwach-
senenschule weiter aufgeschoben. Beziiglich der Paarbeziehung erscheint hier nur der allge-
meine Bildungsabschluss eine Anpassung zu erfahren.

Diese kurze Beschreibung des Falls verweist darauf, dass die Verhandlung von ge-
meinsamer Zeit sich hier vornehmlich um den familialen Alltag zu drehen scheint. Da sich
Frauke* gegen das Kolleg entschied, offenbart sie allerdings, dass es durchaus Spannungen
geben konnte. Das Kolleg hitte es ermoglicht, dass der familiale Alltag lebenspraktisch
kaum Verdnderung erfahrt. Wenn die Kinder in der Schule sind, ihr Mann arbeitet, wére
Frauke™* anstelle im Berufim Kolleg — genau das wére nun ihr Job. Nun wird aber ein Modell
umgesetzt, welches potentiell die gemeinsame Zeit bedroht. Obwohl Frauke*, quantitativ
betrachtet, mehr Zeit zu Hause ist, wird gleichzeitig diese Zeit fiir die schulbezogenen Auf-

gaben bendtigt. Die Fallrekonstruktionen sollen Aufschluss dariiber geben, inwiefern der
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ZBW Einzug in die Beziehung erhélt. So steht die Frage im Raum, was die dullere Anpas-
sungsfigur zum Partner einerseits und die Verhandlung von Beziehungs- und Familienzeit

andererseits aus der Perspektive von Frauke* zum Ausdruck bringt.

8.1.1 ,,wenn ich jetz nichste Woche mein Zeugnis kriege natiirlich muss das neben sei-

nem dann liegen*

In dem folgenden Auszug wird von der Interviewerin zundchst ein Angleichungsmotiv un-
terstellt. Dies wird nicht einfach mit einem ja oder nein beantwortet. Frauke®* nimmt die
Frage zum Anlass iiber sich abspielende Szenen im Paaralltag, die das Thema des Leistungs-

abgleichs zwischen ihr und ihrem Mann betreffen, zu erzédhlen.

I: Ja (.) °ja°® (.) wars denn auch flir dich n Ansporn zu sagen mein Mann hat einen hdheren
Abschluss ich mochte da gerne gleichziehen? Gabs da so ne (.) Motivation mal?
F: Ehm naja gut wir haben jetz scho:n so den Wit- Wettbewerb also wenn ich irgendwie (.) halt

nach Hause komme mit ner Klausur und sage ja toll nur acht Punkte (.) eh dann sagt er ja ich
wir froh gewesen wenn ich nur acht Pu- eh acht Punkte mal geschrieben hitte, wo ich dann sage
ja gut der Unterschied is aber auch du hast die ganze Zeit nichts gemacht, du hast nur gefeiert,
(.) und hast eh Spal3 gehabt, und hast nich gelernt, und bei mir is es aber so: eh ich versuche das
hinzubekommen und scheiter aber trotzdem; (.) ne //ja// und ehm (.) ja also (.) natiirlich also ne,
wenn ich jetz ndchste Woche mein Zeugnis kriege natiirlich muss das neben seinem dann liegen
und ehm wir werden uns dariiber dann eh //ja// lustig machen //@(.)@)// das is ehm ne, //ja// wo
er dann auch gesagt hat ja okay dann legen wir aber dann bitte auch die eh Gehaltszettel daneben
ich hab ja im Moment nur n 450 Euro Job, //ja// und er ne hat halt n richtiges Gehalt dann meinte
er damit er sich dann auch mal gut fiihlt ne @(.)@

Auch wenn das Forschungsinteresse nicht der Interviewerin gilt, sei zunéchst ein Einblick
in die rahmende Frage zu geben. Dabei fillt zunéchst auf, dass wars denn auch fiir dich n
Ansporn durch die Voranstellung von denn auch eine Anspielung auf vermeintlich andere
gemacht wird. Als stiinde die Frage im Raum, ob es denn auch wie bei anderen wire. Dies
wird vor allem dadurch ersichtlich, wenn eine Umstellung zu wars fiir dich denn auch ein
Ansporn erfolgt. In diesem Fall wiirde der konkrete Ansporn einer von vielen sein, neben
dem aus auch zur Entscheidung kam. Dabei ist der Gebrauch des Begriffs Ansporn zusitz-
lich auftillig. Etwas als Ansporn zu bezeichnen, ist mehr als eine bloe Motivation. Wenn
etwas anspornt, ist der Wettkampfgeist aktiviert. Das zusammen mit der vorangegangenen
Referenzsetzung setzt die Entscheidung zum ZBW mit dem Abgleich zu anderen in Verbin-
dung. Die konkrete Ausfithrung des Ansporns besteht nun darin zu sagen mein Mann hat
einen hoheren Abschluss ich mochte da gerne gleichziehen. So wird dies einerseits zu einem
Argument, was man auch bei anderen finden wiirde, was die Hemmschwelle etwas senkt,
dem zuzustimmen. Andererseits wird der Abgleich damit unmittelbar auf eine signifikant
andere Person iibertragen, die in etwas besser ist, was den Ansporn auszeichnet. Spannend

ist die Konstruktion zudem, da der Einschub zu sagen nicht die Tatsache des hoheren Ab-
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schlusses des Partners direkt als Ansporn einordnet, sondern das Thematisieren dieser Un-
gleichheit. Somit wird der Ansporn in das Aussprechen dieses Vergleichs gelegt, was durch
die Gegeniiberstellung von n Ansporn zu sagen mein Mann... mit n Ansporn, dass dein
Mann... ersichtlich wird. Da die Interviewerin hier nie zum Fall gemacht werden soll, sei
zuletzt nur auf die finale Frage hingewiesen. Gabs da so ne (.) Motivation mal reproduziert
in einem gewissen Sinne die Harmlosigkeit, da mal gleichzeitig auf das Unbedeutsame daran
verweist und, dass diese Motivation auch gar nicht mehr heute Bestand haben muss. Mit der
Gesamtsequenz wird demnach zum einen Frauke* erlaubt dariiber in dem Maf3e zu sprechen,
dass es als unproblematisch empfunden wird, sollte es diesen Ansporn mal gegeben haben.
Zum anderen kommt mit der Frage zum Ausdruck, dass ein gewisser Wettkampf durch das
Aussprechen von einer Ungleichheit im Paar ausgehend von Frauke* geweckt wird. Ganz
im Sinne von ,,hey, mein Mann hat einen hoheren Abschluss als ich, aber das kann ich dn-
dern!*. so ne stellt das ganze abschlielend aber auch als eine gewisse Merkwiirdigkeit her-
aus. Kommen wir damit zu Frauke* und was sie nun mit dieser Frage macht.

In Génze betrachtet beschreibt Frauke* eine Form des Abgleichens zwischen ihr und
threm Mann, welche darin besteht, dass sie ihre schulischen Leistungen gegentiberstellen.
Dabei geht sie auf die unterschiedlichen Bedingungen ein, unter denen die Schulzeit bestrit-
ten wird beziehungsweise im Falle ihres Mannes bestritten wurde. Sie stellt heraus, dass ihr
Partner frither im Gegensatz zu ihr heute nichts fiir die guten Noten getan hat. Trotz ihrer
Anstrengungen heute, will es ihr aber nicht so recht gelingen. Im restlichen Abschnitt greift
sie den Abgleich nochmal in der Form auf, dass sie ihre Zeugnisse nebeneinanderlegen und
iber diese Praxis gemeinsam lachen konnen. Hierbei eroffnet sie, dass ihr Mann dann darauf
bestehe, auch einen Vergleich auf beruflicher Ebene heranzuziehen, ,,damit er sich dann
auch mal gut fiihlt“. Uber die Feinanalyse soll herausgestellt werden, inwiefern sich diese
Abgleichform Ausdruck verschafft und welche Bedeutung der Paarbeziehung fiir den ZBW

oder andersherum welche Bedeutung dem ZBW fiir die Paarbeziehung zugesprochen wird.

Ehm naja gut wir haben jetz scho:n so den Wit- Wettbewerb

Frauke* greift die Wettkampflogik inhaltlich auf und markiert diese einleitend direkt als
nicht merkwiirdig. Sie fasst es unter etwas Unproblematischen durch naja gut (naja gut, so
schlimm war es auch nicht) zusammen. Dieser Redeanfang markiert zudem ein gewisses
Eingesténdnis.

Blicken wir einmal konzentrierter auf wir haben jetz scho:n so den Wit- Wettbewerb.
Als aller erstes ist auffillig, dass sie aus dem Wettbewerb ein gemeinsames wir-Unterfangen
macht. Das ist insofern spannend, da ihr Partner nicht aktiv an dem Wettbewerb teilnimmt.
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Frauke* hat durch die Teilnahme am ZBW den Wettbewerb selbst eingerichtet. Sie ist die
Initiatorin dessen. Der Begriff des Wettbewerbs an sich ist dabei auch interessant gewdhlt.
So gestaltet sich ein Wettbewerb entlang des Eingangs konkurrierender Leistungen, die zur
Bewertung stehen. So treten nicht zwei Personen wie in einem Sprint gegeneinander an
(Wettkampf), sondern es handelt sich vielmehr um das Einreichen und Bewerben. Beispiel-
weise kimpfen in einem Schonheitswettbewerb die Teilnehmer:innen nicht aktiv gegenei-
nander, bis der/die Schonste iibrig bleibt, sondern bewerben sich in diesem Falle mit ihrer
Schonheit um den ersten Platz, wobei eine Jury liber die Reihenfolge richtet. Mit Blick auf
die Interviewerinfrage konnte angenommen werden, dass Frauke* ihren Schritt nicht als Fi-
gur des direkten Gleichziehens versteht, sondern eine durch die Teilnahme am ZBW er6ft-
nete Chance einen Wettbewerb stattfinden zu lassen. Um welchen Preis es bei dem Wettbe-
werb geht, ist offen.

Das dem Wettbewerbsbegriff Vorangestellte kann in verschiedene Richtungen inter-
pretiert werden. Dabei hilft, dass jetz nicht betont wird. Dies wiirde eine Lesart hervorheben,
die eine zeitliche Dimension betrifft (wir haben jetzt schon so die Nase voll, wie soll das
blofs noch werden.). Da dies nicht der Fall ist, sollte die Dekontextualisierung dies im Sinne
der Sparsamkeit ausblenden. Wenn in einer Unterhaltung {iber die Lebensperspektiven und
potentielle Verdnderungen in einer Familie gesprochen wird, wére es legitim zu fragen, wie
man sich die Zukunft in der Stadt mit Kindern vorstelle. So wire eine wohlgeformte Antwort
sicherlich wir haben jetzt schon so den Plan, dass es in zwei Jahren zuriick aufs Land geht.
Gerade wenn jetzt nicht betont wird und ein Kontrast herangezogen wird tiber wir haben den
Plan, wird es weniger spruchreif. Es zeugt eher von einer vagen Beschreibung, etwas, was
nicht ganz klar definierbar ist. Es liegt eine ungefdhre Vorstellung vor. Gleichzeitig ist in
der Unklarheit eine gewisse Relativierung zu erkennen. Wenn zwei Elternteile sich iiber ihre
jugendlichen Kinder unterhalten, die nun immer haufiger auch alleine unterwegs sind und
beispielsweise eine Mutter wir haben jetzt schon so die Abmachung, dass sie sich einmal
abends melden muss sagt, werden mit dem Satzbeginn die Sorgen der anderen Eltern abge-
federt und damit relativiert (es ist ja nun nicht so, dass wir keine Abmachungen haben aber
tibertreiben muss man es ja dann doch nicht).

Dass sich das Ungefdhre bei Fraukes* Antwort nun vorfindet, ist nicht verwunderlich.
Denn gerade weil es kein richtiger Wettbewerb sein kann, steht die Frage im Raum, wie
dieser dann beschaffen ist. Mit der Relativierungslesart wird dem Wettbewerb etwas die
Spannung genommen. Da Frauke® erst mit Wit- ansetzt, was sie abbricht und mit Wettbe-
werb weiterfiihrt, ldsst sich gar nicht anders als annehmen, dass sie eigentlich Witz sagen
wollte. Was den Wettbewerb auszeichnet, wird dem folgend etwas beldchelt. Das Aufzeigen
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dieses Aspektes, so sehr er auch deproblematisiert wird, macht darauf aufmerksam, dass die
Wir-Konstruktion ndher expliziert werden muss. Der Wettbewerb an sich wird nicht in Frage

gestellt, sondern nur etwas daran relativiert.

also wenn ich irgendwie (.) halt nach Hause komme mit ner Klausur und sage ja toll nur
acht Punkte (.)

In sich wird erst einmal das Vage (irgendwie) eingeleitet. Dabei wird iiber also wenn ich
irgendwie versucht dem Wettbewerb nur erzéhlerisch eine Form zu geben. Es wird mit einer
wenn-dann Konstruktion angesetzt, was eine Folgelogik unterstellt (also wenn ich irgendwie
helfen kann, lasst es mich wissen). Dies gestaltet sich im Sinne einer beispielhaften Erzih-
lung merkwiirdig. So ist klar, dass sie sagen wollte also wenn ich zum Beispiel halt nach
Hause komme. Dass anstelle von zum Beispiel nun irgendwie riickt, untergribt die Beispiel-
haftigkeit. Stellen wir uns dafiir einmal folgende Szene vor: Es findet ein Krisengesprich
zwischen Trainer und Spieler statt, nachdem sich der Spieler unsicher gegeniiber dem Ver-
bleib im Team &duBerte. Der Trainer fragt nach Griinden, worauf der Spieler entgegnet: also
wenn ich zum Beispiel zum Training komme und sehe heute sind wir nur zu dritt, habe ich
schon keine Lust mehr. Damit wire klar gekennzeichnet, dass er eine von mehreren Ursachen
beschreibt und diese nur als erstes Beispiel heranzieht. Hier konnte auch wohlgeformt weiter
anschlielen: oder ein anderes Beispiel.... Dem gegeniiber hebt also wenn ich irgendwie zum
Training komme und sehe heute sind wir nur zu dritt, habe ich schon keine Lust mehr genau
diese Situation als Ursache hervor. Auch wenn es andere Griinde geben mag, steht dieser im
Zentrum der Uberlegungen des Spielers aufzuhoren. Auf den tatsiichlichen Kontext zuriick-
kommend, beginnt Frauke* demnach mit der Schilderung einer Ursache (wenn), die fiir sie
das markante an der Wettbewerbslogik auszeichnet. Die Konsequenz, ein dann, ist hier noch
offen.

Der Abschnitt halt nach Hause komme mit ner Klausur erscheint typisch in der Erzéh-
lung einer Schiilerin/eines Schiilers liber das Empfinden des nach Hause kommen mit ver-
meintlich schlechten Noten, beispielsweise zu den Eltern. Denn auch wenn inhaltlich kein
Verweis auf die Note in diesem Sprechakt vorliegt, wére eine Positiverzihlung wenig wohl-
geformt. Dabei ist es nicht zentral, ob es sich objektiv um eine schlechte Leistung handelt.
Vielmehr geht es um die mit dem Erlebnis in Zusammenhang stehende Wahrnehmung des-
sen. Es stellt eher den Anfang einer Schilderung dar, die sich dadurch auszeichnet, dass diese
fiir sich spricht (halt). Es muss gar nicht weiter erklart werden. Zugleich bezieht dies eine
resignierende Haltung ein (es ist halt so). Frauke* beginnt demnach nun mit der inhaltlichen

Gestaltgebung des Wettbewerbs, wobei durch die vorherige Sequenz ersichtlich wurde, dass
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dies nicht ein Beispiel darstellt, sondern genau das denn Wettbewerb auszeichnet. Demnach
bezieht sich der Wettbewerb auf eine Leistungsdimension, welche sie durch die Teilnahme
am ZBW ins Spiel bringen kann.

Die Ausdeutung des Wettbewerbs endet an dieser Stelle noch nicht. Frauke* fiihrt wei-
ter fort mit ja toll nur acht Punkte. Im Sinne einer auf der Notenskala eingeordneten Mittel-
maBigkeit beginnt sie auf ihre Ausgangssituation in diesem Wettbewerb Bezug zu nehmen.
Dabei handelt es sich nicht um einen Ausdruck von gravierendem Zweifel. Besser passt die
Bezeichnung eines trotzigen Argernisses (man ey). So drgert sie sich dariiber in diesem Wett-
bewerb mit solch einer Leistung antreten zu miissen. Damit macht sie darauf aufmerksam,
dass die Leistung der anderen Teilnehmenden am Wettbewerb demgegeniiber besser sein
werden. Da als weiterer Teilnehmer nur ihr Partner durch die anfiangliche wir-Konstruktion
angefiihrt wird, erscheint die Aussicht Angleichungsbewegung, welche sich als Wettbewerb
kleidet, wenig erfolgsversprechend. Gleichzeitig darf nicht auBBer Acht gelassen werden, dass
die Aufregung hinter ja toll sich als wenig krisenhaft ausdriickt. Ein tatsdchlich schwerwie-
gender Arger miisste sich anders zeigen. So richtig wichtig erscheint ihr der Abgleich damit
nicht.

Uber diese Dimension hinaus kommt eine weitere Komponente hinzu. Es wird eine
gewisse Erwartungshaltung zum Ausdruck gebracht. Diese richtet sich an ihren Partner. Da-
fiir miissen wir ernst nehmen, dass Frauke* mit ihrer Art und Weise des Sprechens ein di-
rektes Gespriach nachstellt. Sie simuliert demnach eine Szene, in der sie mit einer in ihrer
Wahrnehmung nicht sonderlich zufriedenstellenden Note nach Hause kommt. Dies lésst sich
leicht auf einen anderen Kontext {ibertragen. Stellen wir uns dafiir vor, dass sich ein Student
bei einem Kommilitonen dariiber beklagt, dass krankheitsbedingt nur wenig Aufschub er-
halten hat fiir die Abgabe seiner Abschlussarbeit. Wiirde er nun sagen ja toll nur zwei Tage
macht er sich zum einen seinem Arger Luft provoziert aber gleichzeitig eine solidarische
Haltung seines Gegeniibers. So wire eine Reaktion wie ja gut selbst Schuld hdttest ja friiher
anfangen konnen wenig geschmeidig. Viel eher ist erwartbar, dass in dem Gesprich der
Kommilitone eine Art Aufmunterung wéhlen wird (naja komm, wenn du das richtig planst
Jjetzt, kriegst du das hin). Ubertragen wir dies auf den vorliegenden Fall, beginnt Frauke*
nun ihren Partner insofern einzubinden, dass sie von ihm erwartet, dass er sich ihrem Unter-
fangen solidarisch gegeniiber zeigt. IThre Anstrengung soll anerkannt werden. Dies bedeutet
zugleich, dass ihr der ZBW ermdoglicht, in der Paarbeziehung auf eine gewisse Art und Weise
Anerkennung zu erhalten — auch wenn diese durch sie selbst eingefordert wird. Dies ist in

seiner Gesamtschau im Wettbewerb eingebettet.
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eh dann sagt er ja ich wir froh gewesen wenn ich nur acht Pu- eh acht Punkte mal ge-
schrieben hitte,

Frauke* schlieft nun mit einer stellvertretenden Rede aus der Perspektive ihres Partners an.
Damit kommt sie auf den Schluss der wenn-dann Konstruktion. Die Konsequenz besteht in
der Reaktion ihres Partners. Diese umfasst manifest die Gegentiberstellung der Leistung, um
Fraukes* Note zu loben. Durch den Versprecher, den sie selbst auch als solchen durch die
Korrektur aufzeigt, bricht sich latent etwas anderes Bahn.

Der Beginn ich wdr froh gewesen wenn deutet in sich erst einmal die Anerkennung
ihrer Leistung in der Form an, dass eine Art Beruhigungsfigur konstruiert wird (ich wdr froh
gewesen wenn ich acht Punkte mal geschrieben hditte). Damit stellt sie ihren Partner zwar
als solidarisch dar, indem er ihre Leistung als schwierig ausruft, allerdings zeichnet sich auch
bereits ohne die Einbindung des Versprechers ab, dass sie ihrem Partner damit auch eine Art
Unverstéindnis fiir ihren Arger unterstellt (ich weif gar nicht, warum du dich so aufregst, ich
wadr froh gewesen wenn es bei mir so gewesen wdre). Damit erhélt sie nicht einfach nur das
eingeforderte Lob, sondern setzt ihren Partner in eine Vergleichssituation. In dieser wére sie
zwar die Person, die die bessere Leistung erbringt, diese aber nicht einfach als ihre aner-
kannt, sondern erst im Vergleich zu ihm gut wird. Er wird zum Mafstab der Leistung im
Wettbewerb.

Nun rutscht ihr in diese Formulierung der Versprecher. nur acht Punkte markiert dem-
nach einerseits, dass sie nicht so leistungsstark ist wie er es war, erfdhrt also auf dem Weg
ihrer Angleichung einen Riickschlag — der Mal3stab scheint hoch gewihlt zu sein. Anderer-
seits verstirkt diese Fehlleistung das schon vorher ihrem Partner vorgeworfene Unverstdnd-
nis und das Lob verschwindet hinter einer Entwertung durch die eigene Uberhdhung (ich
war froh gewesen wenn ich nur einmal hdtte streichen miissen. Bei mir war es deutlich mehr
Arbeit als bei dir). Die Betonung von froh bestirkt diese Lesart.

Zuletzt macht die Setzung von mal in dem Sprechakt auf die Schwierigkeit des stell-
vertretenden Sprechens aufmerksam. So wiirde ich wdr froh gewesen wenn ich mal acht
Punkte geschrieben hdtte die Abgeschlossenheit betonen und damit auf die Erfahrung in der
Vergangenheit verweisen. Dies wire damit aus der Perspektive ihres Mannes die korrekte
Form. Da mal spiter angeschlossen wird, handelt es sich um ein Sprechen im Prozess, er-
Offnet also zukiinftige Leistungen, die besser als diese sein konnen. Damit mischt sich folg-
lich ihre eigene Laufbahn in die Perspektive der Erzéhlung aus der Sicht ihres Partners, was
es zu ihrer Erzdhlung macht und nicht seiner.

Dass Frauke* dies aus der Perspektiviibernahme schildert, fiihrt zu dem Bild eines

verstidndnislosen, sich hoherwertig fiihlenden Partners. Auch wenn sie den Versprecher kor-
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rigiert, dndert dies nichts daran, dass es ausgesprochen wurde. Und selbst die Korrektur ist
nur ein oberflédchliches Lob. Wenn man dies auf die Entscheidung zum ZBW im mittleren
Erwachsenenalter tibertrédgt, ldsst sich zusammenfassen, dass der als Wettbewerb verstan-
dene Weg der Angleichung von Frauke* die Frage betrifft: Wer kann die bessere Leistung
vorweisen? Da es sich bei dem Anteil ihres Partners im Wettbewerb um eine bereits abge-
schlossene Leistung handelt, kann er nicht als aktiver Teilnehmer verstanden werden. Seine
Leistung wird zum Maf3stab, an dem sie sich zu messen versucht. Sie selbst ist also diejenige,
die die Konstruktion der Hoherwertigkeit ihres Mannes herbeifiihrt. Dabei eroffnet ihr der

ZBW iiberhaupt erst die Chance Teil eines solchen Wettbewerbes sein zu konnen.

wo ich dann sage ja gut der Unterschied is aber auch du hast die ganze Zeit nichts gemacht,
du hast nur gefeiert, (.) und hast eh Spal3 gehabt, und hast nich gelernt, und bei mir is es
aber so: eh ich versuche das hinzubekommen und scheiter aber trotzdem,;

In gewisser Weise holt Frauke* nun zum Konter aus. Dies ist insofern nicht verwunderlich,
als dass sie die aus ihrer Perspektive konstruierte Abwertung ihres Partners bearbeiten muss.
wo ich dann sage ja gut der Unterschied is aber auch stellt den Beginn einer Verteidigungs-
haltung dar. Diese formuliert sie in einer direkten Rede an ihren Mann. Dies ist sprachlich
gerade deswegen bemerkenswert, da er beim dem Interview nicht anwesend ist. So handelt
es sich um eine Pseudoanklage. Die Verteidigung wird nicht gegeniiber der Interviewerin
aufgebaut. Dies legt die Differenz zu der Unterschied is aber auch dass er die ganze Zeit
nichts gemacht hat,... offen. Mit der Imagination in ein Beziehungsstreitgespréach stellt
Frauke* ihre Anklage umso stirker heraus. Damit legitimiert sie vor allem ihre Situation vor
sich selbst. Es formt sich immer klarer das Bild der Angleichungsproblematik ihrerseits. So
sehr sie auch versucht an ihren Partner heranzukommen, will es ihr einfach nicht gelingen.
Mit dem anschlieBenden Abgleich der Umstdnde (und bei mir is es aber so.) reproduziert
sich dieses Problem. Sie beginnt zu erkldren, weswegen sie im Wettbewerb nicht gleichzie-
hen kann. Es handelt sich dabei nicht um eine stabile aber-Konstruktion. Die Logik von bei
dir war es X aber bei mir ist es Y wird nicht eingelost. Bei dir war es X und bei mir ist aber
Y fiihrt zu einer Steigerungsfigur, in der sie ihre Situation gegeniiber der ihres Partners als
besonders herausstellt. Dies wiederholt sich auch in der nachfolgenden Sequenz, in der sie
manifest sagen mdchte, dass sie trotz ihrer Anstrengungen scheitert. Dies missling ihr und
es ist strukturell ebenfalls eine Steigerung. Damit wird ich versuche das hinzubekommen als
auch das Scheitern zu einer Belastung. Auf den Lebensalltag tibertragen verweist sie damit
unmittelbar auf die Anforderung, die der Schulbesuch fiir sie als Erwachsene — und den

Kontext einbezogen auch als Mutter, Hausfrau und nebenberuflich Angestellte — mit sich
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bringt. Es verdichtet sich die Struktur entlang der Hypothese, dass Frauke* sich selbst ge-
geniiber nicht einfach anerkennen kann, dass das Projekt der Angleichung von ihr nur initi-
iert wurde. Durch die Betonung von der Hohe des Mafstabs ihres Partners sowie der Her-
vorhebung ihrer eigenen schwierigen Lage in diesem Wettbewerb, kommt man nicht umhin
sich zu fragen, warum sie diesen dann liberhaupt eréffnete — scheint sie diesen doch aus ihrer

Perspektive eh nicht gewinnen zu konnen.

ne //ja// und ehm (.) ja also (.) natiirlich also ne, wenn ich jetz nichste Woche mein Zeug-
nis kriege natiirlich muss das neben seinem dann liegen und ehm wir werden uns dariiber
dann eh //ja// lustig machen //@(.)@//

Im weiteren Verlauf reproduziert sich die Struktur. Das manifeste gemeinsame Lachen iiber
die Situation der nebeneinanderliegenden Zeugnisse fiillt sich mit Spannung. Zunichst ein-
mal wird die Aktion als natiirlich, also selbstverstindlich gekennzeichnet. Was hier so
selbstverstindlich markiert wird, ist das Einrichten eines Leistungsabgleichs.

wenn ich jetzt ndchste Woche mein neues Auto kriege zeigt als strukturhomologes Bei-
spiel auf, dass die Sequenz mit dem Ausspruch von Stolz beginnt. Dies miindet in einer
Zurschaustellung und rekurriert auf einen angestrebten Statusgewinn. Wiirde genau diese
Szene weitergefiihrt (wenn ich jetzt nichste Woche mein neues Auto kriege) natiirlich muss
das neben seinem dann stehen, dann driickt sich darin Vergleichslogik aus. Es wird ein Sta-
tusabgleich priasentiert. Auch hier gilt aber wiederholt: Das Auto, was bereits da war, neben
welchem das eigene dann zu stehen hat, ist der Status-Malstab.

Die Spannung offenbart sich nun {iber die anschlieBende Sequenz. Das gemeinsame
Lachen iiber diese Szene ist nur duBerlich. Das wortiber sich lustig gemacht wird, ist nicht
die Situation an sich. Wenn sie sich dariiber dann lustig machen werden, bezieht den selbst
eingerichteten Versuch der Statusangleichung ein. Das fiihrt in letzter Konsequenz zu dessen

Nicht-Vollzug.

das is ehm ne, //ja// wo er dann auch gesagt hat ja okay dann legen wir aber dann bitte auch
die eh Gehaltszettel daneben ich hab ja im Moment nur n 450 Euro Job, //ja// und er ne hat
halt n richtiges Gehalt dann meinte er damit er sich dann auch mal gut fiihlt ne @(.)@

Wiederholt beginnt Frauke* die Perspektive ihres Mannes einzunehmen. wo er dann auch
gesagt hat rekurriert auf ein Eingestidndnis, welches sie ihm an dieser Stelle zuschreibt.
Spannenderweise schlie3t dann eine Erzédhlung an, die inhaltlich auf kein Eingestdndnis hin-
auslauft. Dies kiindigt sich bereits iiber ja okay an. Hierbei handelt es sich um kein echtes
Eingestehen, sondern symbolisiert ein gewisses Kapitulieren (ja okay dann machen wir das
s0). Das wird durch die weiteren Sequenzen um eine Art Abgleich erginzt. Mit dann legen
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wir aber dann bitte auch die eh Gehaltszettel daneben wird zwar erst einmal zugestimmt,
dies kommt aber nicht ohne einen Zusatz aus. In einem Gesprich iiber die Regelung der
Familienbesuche an Feiertagen erkennt ja okay dann besuchen wir dann bitte aber auch
meine Eltern zwar einen vorangegangenen Vorschlag an, versucht aber eine Gleichbehand-
lung ins Feld zu fiihren. Wird mit ja okay dann besuchen wir aber auch meine Eltern kon-
trastiert, fillt auf, dass die sich Einforderung der Gleichbehandlung latent nicht einldsen
lasst. Dies ist auf dann bitte zuriickfiihren. Im Sinne von wenn wir uns das Thema jetzt vor-
nehmen dann bitte aber auch richtig verweist dieser Sprechakt auf ein gewisses Verdeutli-
chen von Inkonsequenz. Mit Blick auf den Fall wird die Unaufrichtigkeit des Wettbewerbs
herausgestellt. Frauke* 16st mit dem Eintritt in den ZBW den Wettbewerb aus und nutzt
ihren Mann als Vergleichsmal3 (Noten des Mannes). Das macht zunichst sie zur Initiatorin
des Wettbewerbs. Wenngleich sie sich mit dem Bezug auf die Gehaltszettel dem Sieger so-
gleich unterworfen hat. Es reproduziert sich ein Devotismus in der Form, dass auch die be-
rufliche Vergleichseinheit (Gehaltszettel) ihr keine Chancen je einrdumt. Das folglich nur
eine weitere Ebene des fehlgeschlagenen Angleichens eingerichtet wird, ldsst sich daraus
ableiten, dass die Leistungen von ihrem Mann, an denen sie sich misst, in der Vergangenheit
erbracht wurden. Demnach ist der Einbezug der aktuellen Umsténde nicht legitim. So bleibt
sie hinsichtlich der Bildungs- als auch Prestigeebene des Berufs ihm untergeordnet. Ihre de-
vote Haltung kommt verstdrkt auch im Abgleich (er ne hat halt n richtiges Gehalt) zum
Ausdruck. Das abschlieende Lachen folgt dieser Logik.

Es gilt zusammenfassend festzuhalten, dass sich die Paardynamik den ZBW betreffend
wenig zugewandt verhélt. Dies fiihrt Frauke* nun auf mehrere Faktoren zuriick. Fraukes*
Entscheidung fiir den ZBW trifft innerhalb der Paarbeziehung fiir sie zundchst einmal auf
keine bedingungslose Anerkennung. Dies miindet in dem Versuch der Selbstbestitigung.
Doch auch vor sich selbst scheint sie diese Entscheidung nicht ganz anerkennend présentie-
ren zu konnen. So muss die Teilnahme am ZBW anders eingesetzt werden. Sie ermoglicht
es ihr eine Angleichungsstrategie auszubauen. Es kommt zu einem Wettbewerb. Dieser be-
steht in dem Abgleich der Leistungen, wobei von Anfang an die Ungleichheit dafiir sorgt,
dass Frauke* ihren Mann als oberstes Mal} anerkennt. Damit kann sie gar nicht anders, als
sich ihm unterzuordnen. Die Leistungen ihres Partners sind in der Vergangenheit bereits
abgelegt und sein Gewinn daraus in Form eines prestigetrachtigen Berufs bestétigt. So wird
es ein Wettbewerb, der auf eine Aufholjagt angelegt ist, welche gar nicht gewonnen werden
kann. Thr Mann wurde schon zum Sieger erklért.

Die Fallrekonstruktion erdffnete damit, dass es um die Frage geht, was der Besuch des

ZBWs fiir die Paarbeziehung bedeutet und nicht andersherum. Kurz: Der ZBW ist das Mit-
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tel, um sich liberhaupt erst fiir eine Angleichheitsbewegung zu bewerben. Dass sich diese
Bewegung dann nicht tatséchlich vollziehen ldsst oder vielleicht auch gar nicht so relevant

ist, ist Ausdruck der Fallspezifik.

8.1.2 _,natiirlich unterstiitz ich dich weil du hast mich auch unterstiitzt*

Um den Fall zu konturieren, wurde ein weiterer Ausschnitt aus dem Interview ausgewahlt.
Im Zentrum soll die Frage stehen, inwieweit die Situation der Eingebundenheit in der Schule
fir die Familienzeit relevant ist. Es wurde durch die Fallauswahl ersichtlich, dass das Abend-
gymnasium im Zeichen einer Eingrenzung von gemeinsamer Zeit steht. Dafiir wurde eine
Szene ausgewdhlt, in der die neue Situation und die Verbindung von Schule und Erwachse-
nenstatus zum Thema gemacht werden. Bisher spielte der familiale Alltag noch keine Rolle,
was nun in einem ersten Schritt fokussiert werden soll. Dariiber hinaus bietet dies die Mog-
lichkeit die Dynamik der Beziehung weiter zu verstehen und einzuordnen. Dies hilft auch
gerade deswegen weiter, da die Bedingungen unter denen der Schulbesuch vollzogen wird

bisher noch unbeleuchtet blieben.

I: Ja (.) wie ist das (.) bei dir eh in der Familie, also mit deinem Mann und aber auch den Kindern
wie sehen die das, dass du jetzt wieder Schiiler bist,
F: Also (.) mein Mann (.) denk ich mal der is manchmal schon am Fluchen weil der wirklich jetzt

alles alleine macht am Wochenende mit den Kindern, und e:h wenn ich halt inner Klausurphase
bin, dann eh muss er auch halt haushaltsméBig alles machen, //ja// und er hat ja trotzdem auch
noch seinen Vollzeitjob, (.) ehm also (2) also e:r is schon am Kdmpfen; also er find das toll, er
unterstiitzt es auch und er ist auch //ja// total stolz, und eh freut sich auch und ehm ich glaube das
ist auch weil ich mit ihm ins Ausland gegangen bin und einfach, wir warn ja auch noch nich
verheiratet das is einfach so dass er sagt hey wenn du irgendwas will:st //ja// ne dann mach das
//ja// ne wenn du irgendwas willst mach es bitte (.) und ehm (.) naja das is war ja jetzt halt mein
Wunsch oder ist mein Wunsch das Abitur halt zu machen, und dann eh hat er gesagt ja natiirlich
unterstiitz ich dich weil du hast mich auch unterstiitzt und hast, eh hier alles stehen und liegen
lassen und deswegen zieht er das durch (.)

Zur Einordnung der Szene sei kurz auf die Interviewerinfrage eingegangen. Da keine Beto-
nung des dir vorliegt, kann davon abgesehen werden zu mutmallen es ginge hier um einen
Vergleich. Viel eher steht die konkrete Familiensituation im Zentrum des Interesses. Die
Fortsetzung stellt demgegeniiber eine merkwiirdige Ausdifferenzierung vor. Da Frauke™* er-
wachsen ist und in einem Haushalt mit ihrem Mann und ihren Kindern lebt, sollte ohne den
Zusatz bereits klar sein, dass es um diese Familie geht. Die Uberfliissigkeit von also mit
deinem Mann und aber auch den Kindern betont demnach die konkreten Personen. Doch es
liegt mehr als das vor. Dies macht der Kontrast zu also dein Mann und aber auch deine
Kinder wie sehen die das deutlich, was ebenso auf konkrete Personen zuspitzen wiirde. Die
Gesamtkonstruktion wie ist das (.) bei dir eh in der Familie, also mit X und aber auch Y
verweist latent auf die Umgangsformen in der Familie. So wird nicht damit anfangen sie
iiber die Meinung der Familienmitglieder zu ithrem Schulbesucht zu befragen, sondern es
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geht primdr um das Miteinander durch diese von ihr herbeigefiihrte Situation. Hinzu tritt
dann im zweiten Abschnitt die Meinungsfrage wie sehen die das, dass du jetzt wieder Schii-
ler bist. Dabei ist die Frage wie siehst du das im Vergleich zu was meinst du dazu eine Art
Bitte um Einschitzung. Dies auf den Kontext iiberfiihrt, verlangt von Frauke™* iiber Einschét-
zungen von ihrem Mann als auch den Kindern zu sprechen, wobei mit der Frage wie etwas
gesehen wird einhergeht, dass eine kritische Haltung erwartet wird. Auf diese wird vermeint-
lich auch Wert gelegt. So kommt in der Frage zum Vorschein, dass die Interviewerin ver-
mutet, dass es hinsichtlich der Situation von Frauke* auch andere Stimmen gibt in der Fa-
milie, die das ganze eventuell kritischer einschitzen. Die finale Formulierung dass du jetzt
wieder Schiiler bist betitelt den Schulbesuch als eine Art Riickfall, was die Erwartungshal-
tung von nicht ausschlieBlich kritikfreien Positionen in ihrer Familie reproduziert.

Frauke* verweist inhaltlich zusammengefasst in ihrer Antwort auf die alltidglichen
Schwierigkeiten, die sich vor allem fiir ihren Mann jetzt durch ihren Besuch am ZBW erge-
ben. Gleichzeitig mochte sie hervorheben, dass er sie bei diesem Schritt aber dennoch unter-

stiitzt, wie auch sie ihn bei seiner beruflichen Mobilititsentscheidung unterstiitzte.

Also (.) mein Mann (.) denk ich mal der is manchmal schon am Fluchen
Mit Also (.) zu Beginn wird nun zu einer ldngeren Erzéhlung ausgeholt. Die grundlegende
Form mein Mann is manchmal schon am Fluchen, ist erst einmal die Schilderung einer Be-
obachtung. Durch manchmal wird diese zeitlich auch direkt eingegrenzt und damit entdra-
matisiert. Am Fluchen zu sein stellt eine Praxis des Aufregens dar, die sich vor allem durch
ein Genervtsein auszeichnet, welches stark verbalisiert wird. Dies tritt zum Beispiel in Zu-
sammenhang mit Reparaturarbeiten auf, welche einem nicht so leicht von der Hand gehen
wollen. Es stellt dann ein Aufregen iiber sich in der Situation dar und dufert sich zumeist
mit lautem Schimpfen. Nun tritt diese Formulierung aber als mein Mann (.) denk ich mal der
is manchmal schon am Fluchen auf. Das Hinzufligen gestaltet sich wie eine Suchbewegung,
in der sie nur vermutet, wie es dem Mann damit geht. Das ist nun insofern bemerkenswert,
als dass erwartbar wire, dass sie weil3, wie ihr Partner die Situation wahrnimmt, beziehungs-
weise was er davon hilt. Das manchmal auftretende Fluchen ihres Mannes wird demnach zu
etwas, was sie sich zumindest als Haltung ihres Partners gut vorstellen kann aber nicht direkt
beobachtet. Sie nimmt hier also eine Deutung ihres Mannes vor. Sie ordnet ihn hinsichtlich
der Situation so ein, dass er sich dariiber aufregt und ihn irgendetwas daran stark zu nerven
scheint. Das ist nun natiirlich bereits eine spannende Annéherung an die Dynamik, welche

sich im Paar abspielt, wenn es um das Thema des ZBWs geht. Dass Frauke* ihren Mann
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demgemal einschétzt, spricht dafiir, dass sie eine entschuldigende Haltung einnimmt. Zu-
mindest deutet sich an, dass sie etwas daran nachvollziehen kann und sehr vorsichtig in der
Formulierung ihrer Annahme ist. Wire also mein Mann is manchmal schon am Fluchen eine
Feststellung und Beschreibung der Situation gewesen, nimmt sich die tatsédchliche Formu-
lierung Zeit und ordnet es als ich kann mir gut vorstellen, wie es ihm geht ein. Warum sie

ihn so einschitzt, fithrt sie in der nachfolgenden Sequenz aus.

weil der wirklich jetzt alles alleine macht am Wochenende mit den Kindern, und e:h wenn
ich halt inner Klausurphase bin, dann eh muss er auch halt haushaltsméBig alles machen,
/ljall

Die Begriindung, wie sie zu ihrer Einschdtzung kommt, fiihrt sie inhaltlich auf die Mehrbe-
lastung zuriick. Dabei driickt sich zum einen die bereits aufgekommene in gewisser Weise
verstdndnisvolle Haltung aus. Dies wird in der anerkennenden Form maximiert. Dabei mar-
kiert die Stellung des wirklich im Sprechakt eine gewisse Vehemenz, wonach sie das nicht
bloB anerkennt, sondern auch iiberrascht ist (man mag es kaum glauben). Die Unglaubwiir-
digkeit spiegelt sich auch in der etwas distanzierenden Formulierung der wieder. Sie be-
zeichnet die Zeit mit den Kindern dabei nicht als eine Pflichterfiillung, der er nun netterweise
nachkommt, sondern als eine selbststdndig von ihrem Mann vollzogene Entscheidung. Dies
wertet ihn und seine Wahrnehmung der Vaterrolle auf.

An dieser Stellt zeigt sich, dass Frauke* — dquivalent zur vorherigen Rekonstruktion —
eine devote Haltung einnimmt. Dies zeigt sich aber hier nun nicht wie vorher iiber das nicht
Herankommen an ihren Mann als Maf. Thre eigene Leistung, auch nur als Versuch einer
Anpassung, ist gar nicht mehr thematisch. Sie neigt schon fast dazu, sich fiir die Teilnahme
am ZBW zu entschuldigen (wenn ich halt inner Klausurphase bin, dann eh muss er auch
halt haushaltsmdpig alles machen,). Diese wenn-dann Konstruktion legt zudem offen, dass
sie hinsichtlich einer hduslichen Arbeitsteilung ansonsten mitarbeitet. Mitarbeiten erscheint
hier treffend, da sie mit der Bezeichnung alles darauf aufmerksam macht, dass ihr Partner
zwar sonst nicht alles erledigt, aber auch eben nicht nichts. Frauke* steht es an dieser Stelle
nicht zu, sich selbst fiir beispielsweise eine Mehrbelastung durch die Schule zu loben. Was
Kaufmann (1994) mit der ,,Ubertreibung im Gewande moderner Helden* (S. 176) den Min-
nern selbst zuschriebt, indem sie ihre hiusliche und erzieherische Mitarbeit betonen, iiber-

nimmt hier Frauke*.
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und er hat ja trotzdem auch noch seinen Vollzeitjob, (.) ehm also (2) also e:r is schon am
Kéampfen; also er find das toll, er unterstiitzt es auch und er ist auch //ja// total stolz, und eh
freut sich auch

Diese Sequenz reproduziert die bisherige Struktur und perfektioniert die Rolle des Helden.
Hinzukommend nimmt sie nun verstérkt die Schuld fiir diese Situation auf sich und bedankt
sich implizit bei ihrem Mann, dass er das fiir sie auf sich nimmt. Dabei gelingt ihr keine
geschmeidige Unterstiitzungsfigur, sondern sie konstruiert in ihrem Mann denjenigen, der
es iiberhaupt erst moglich macht. Thre Teilnahme am ZBW wird in dieser Konsequenz von
ithm abhingig. Die fast schon iibertriebene Aneinanderreihung von Synonymen seiner Posi-
tivhaltung gegeniiber ihrer Entscheidung schlieBen ohne ein aber nach Kdmpfen an, was es
in der Gesamtgestalt merkwiirdig macht. Mit aber hitte sie durch die Gegeniiberstellung
aufzeigen konnen, dass er sie trotz der Widrigkeiten unterstiitzt, was ihn weiterhin stark her-
vorgehoben und gelobt hétte hinsichtlich seiner Solidaritit. Folgt man nun der Logik einer
Aufzdhlung, kann man es nicht anders lesen, als dass sie ihrem Mann zuschreibt, dies alles
gerne zu tun und er ihr in gewisser Weise dankbar dafiir ist. Die Sequenz also e:r is schon
am Kdmpfen, also er find das toll, bringt die Figur eines Helden damit vollends zum Vor-
schein.

Die weiteren Aufzihlungen folgen nun zwar weiterhin der Ubertreibungsfigur, indern
aber etwas ihre Form. Wenn es um Unterstiitzung, Anerkennung und ein Sich-flir-den-ande-
ren-Freuen geht, verliert dies durch die wiederholende Einbindung von auch an Glaubwiir-

digkeit und man beginnt ein aber zu erwarten.

und ehm ich glaube das ist auch weil ich mit ihm ins Ausland gegangen bin

An dieser Stelle nimmt die Erzdhlung eine spannende Wendung. Zunéchst einmal schlief3t
sie mit und an, was die Erzdhlkette fortsetzt. Es folgt zumindest auf den ersten Blick nicht
das aber, was sich in der vorher strukturlogisch anbahnt. Sie spricht manifest wohlwollend
betrachtet liber eine Art Revanchieren im positiven Sinne — aus Dankbarkeit wird eine Ge-
genleistung erbracht. Dies lédsst einen bereits ohne Feinanalyse etwas irritiert zurtick, da wir
es hier mit einem Reden iiber Dankbarkeit-Zeigen in einer Paarbeziehung zu tun haben, wel-
che in ihrer typischen Form gerade durch Bedingungslosigkeit gekennzeichnet ist. Doch
dazu mehr iiber den rekonstruktiven Zugriff.

Mit ich glaube macht sie deutlich, dass es sich bei dem folgenden Grund um eine Mut-
mafung ihrerseits handelt. Da glauben im Gegensatz zu denken verstirkt auf eine emotio-

nale Orientierung setzt und weniger Rationales zum Ausdruck bringt, verlagert sie die An-
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nahme des Grundes auf ihre Gefiihlebene. Es handelt sich dabei um keinen Abwagungspro-
zess, sondern um ein Gefiihl, was sie hat. Es schlie3t das ist auch an, wobei das einen resii-
mierenden Charakter aufweist und damit alles Vorangegangene einschliefit. Damit wird all
die von ithrem Partner ausgehende Selbstlosigkeit als auch die uneingeschrinkte Umsetzung
des muss auf eine gemeinsame Ursache zuriickgeflihrt. Durch auch setzt sie aber zugleich
eine Einschrinkung, in der Form, dass es noch andere Griinde zu geben scheint. Demnach
stellt sie nun der vorher konstruierten Heldenfigur einen Antagonisten gegeniiber. Vielleicht
handelt ihr Mann doch nicht nur so, weil er einfach so ist?

Die nun folgende Sequenz bringt eine Verdnderung in die Erzédhlung und Frauke* er-
Offnet eine fiir die Paarbeziehung in sich zunédchst merkwiirdige Vertragslogik. Stellen wir
uns vor, eine Person erzahlt {iber einen Streit, welcher sich zwischen ihm und einer anderen
Person zugetragen hat im Beisein von mehreren anderen. Die Person schildert dies im Nach-
hinein und sagt ich habe ihn dann erstmal zur Seite genommen, weil ich mit ihm alleine da
driiber sprechen wollte. Das ging ja auch einfach nur ihn und mich was an. In diesem Bei-
spiel wird deutlich, dass weil ich mit ihm zunichst einmal das eine dyadische Praxis herge-
stellt wird, welche einer gewissen Kooperationslogik folgt. Stellen wir zur weiteren Struk-
turerschlieBung einmal weil ich mit ihm aufgewachsen bin und weil wir zusammen aufge-
wachsen sind gegeniiber. Beide beschreiben manifest ein gemeinsames GroBwerden. Die
Differenz wird durch die Schnittmenge von ich und wir markiert. wir zusammen ist dabei
die klare AuBerung eines gemeinsamen, vereinten GroBwerdens. ich mit ihm stellt demge-
geniiber kein Kollektiv, sondern ein Kooperativ her.

Ubertragen auf den Fall beschreibt Frauke* eine mit-Bewegung hinsichtlich der be-
rufsbedingten Mobilitét ihres Mannes. Die vorherige LesarterschlieBung offenbarte, dass es
sich hierbei um eine kooperative aber nicht gemeinsame Praxis handelt. Sie ist mit ihm mit-
gegangen, sie sind nicht gemeinsam gegangen. Das erweist sich vor dem Hintergrund beruf-
licher Mobilitdtsentscheidungen als durchaus ankniipfungsfiahig. So beanspruchen Mobili-
tatsentscheidungen im Paar eine Art Verhandlung, sodass ,,Abmachungen einen langfristi-
gen Interessensausgleich sichern konnen* (Bathmann et al., 2013, S. 245). In diesem Zu-
sammenhang ware ihr Mitgehen ins Ausland der Ausdruck einer Erwartungshaltung, welche
eine Gegenleistung irgendwann einfordern konnte. Dies wird demnach durch den Koopera-
tionsmodus versucht im Sinne einer moralischen Pflicht der anderen Person gegeniiber her-
zustellen. Es ldsst sich weiter festhalten, dass ,,eine Mobilitdtsentscheidung zunichst einmal
einen Part zum Gewinner und den anderen zum Verlierer macht™ (ebd.). Frauke* wire in
dem Falle erst einmal die Verliererin. Dies ist nur solange paardynamisch akzeptabel, wie
fiir sie der Anspruch des Ausgleichs gelten kann. Hier kommt nun der ZBW ins Spiel. Da
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Frauke* diese Figur als Erkldrung heranzieht, verweist sie strukturell nun auf ein Spannungs-
verhiltnis: Zum einen zeigt sie sich stark devot und hoch anerkennungsfahig, was den Um-
gang ihres Partners mit ihrem Besuch am ZBW angeht. Zum anderen verweist sie darauf;,
dass sie das eigentlich gar nicht sein miisste — schlieflich 16st sie sozusagen nun ihren Teil
der Abmachung ein. Damit hat sie nun ein echtes Verortungsproblem. Es gelingt ihr keine
geschmeidige Anerkennung der eigenen Entscheidung mit gleichzeitigem Verweis auf die
Solidaritdt in der Paarbeziehung. Sie kann nicht anders als es in einen Abgleich mit ihrem
Mann zu bringen, wobei sie das ihr Zustehende nicht einfach als solches markiert. Thr Mann
16st im Sinne der Ausgleichslogik seinen Teil ein, indem er nun sie entlastet — er hélt sich
strenggenommen einfach an den Deal. Frauke* hingegen scheint genau mit dieser Situation
nun nicht zurecht zu kommen. Es stellt sich viel eher heraus, dass sie iiber die sprachliche
Hinfiihrung auf die Kooperationslogik iiber ich glaube das ist auch weil ein gewisses Un-
wohlsein zum Ausdruck bringt. Sie stellt das Einlosen des partnerschaftlichen Ausgleichs
damit als von ihr eingerichtetes Pflichtgefiihl in ihrem Partner heraus. Dies fiihrt in Konse-
quenz dazu, dass es fiir sie nie die vertragliche Logik gab, die ihr Mann nun aber einlst. Der
Besuch des ZBWs wire in dem Fall nicht einfach etwas, was sie fiir sich tut, sondern vor

allem fiir ithn, um dem partnerschaftlichen Kooperationsmodus gerecht zu werden.

und einfach, wir warn ja auch noch nich verheiratet

Nach der Weiterfithrung und einfach, die auf einen weiteren Grund hinlaufen wiirde, der in
sich einen in Fraukes* Augen unbestreitbaren Fakt bezeichnen wiirde, bricht sie ab und fiihrt
den Satz anders weiter. Der Abbruch ldsst sich aufgrund der Intonation ableiten, da sich nach
einfach ihre Stimme hebt. Wohlgeformt hitte eine liickenlose Fortsetzung zum Beispiel ein-
fach weil wir ja auch noch nicht verheiratet waren heilen konnen. Dies wiirde sich in der
Form an das Vorangegangene anschlieflen, als dass es inhaltlich die Begriindung hinter der
Begriindung wiére das ist auch weil ich mit ihm ins Ausland gegangen bin, weil einfach wir
ja auch noch nicht verheiratet waren, was nur ohne und auskédme. Anstelle irgendeiner Be-
griindungslogik tritt eine Ausfithrung iiber die Zeit des Auslandsaufenthalts.

Das Auslassen von ja, zum Beispiel in wir waren bei der Geburt des Kindes auch noch
nicht verheiratet, versteht sich als Normalititserzeugung. Wenn andere beispielsweise ihre
Sorgen beziiglich des Elternwerdens ohne Trauschein sprechen, wiirde dieser Sprechakt ver-
suchen die Sorgen durch den Verweis auf ach bei uns war das auch so zu nehmen. Das
zasuierende ja (wir waren bei der Geburt des Kindes ja auch noch nicht verheiratet) markiert

verstéarkt die Normalitdtsfigur auf Grundlage der eigenen Erfahrung (bei uns war das ja auch
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s0), was sie also gleichzeitig doch zu etwas Besonderem macht. Damit wird die eigene Ge-
schichte zum Orientierungsrahmen fiir andere. Dass eine Heirat stattfindet, war zumindest
zu diesem Zeitpunkt noch nicht sicher. Dies nimmt Bezug auf einen normativen Anspruch
von Ehe, welcher zunéchst noch nicht aber spéter dann schon eingelost wurde. Die Ehe wird
zu einer Referenzkategorie fiir die Abgrenzung durch ein Verstdndnis von Abweichung und
Norm. Erst wenn die normative Vorstellung iiber den klaren Ablauf von erst Heirat, dann
Kinder besteht, kann mit der Abweichung davon eine Besonderheit herausgestellt werden.
Diese gilt es dann gar nicht als Besonderheit, sondern als Normalitit in der Erzédhlung zu
verkorpern.

Mit diesem Einschub schafft Frauke* die Herstellung der Referenz Ehe. Diese wird
hier nicht unter dem Zeichen von Liebe verhandelt, sondern dient als Markierung einer Be-
sonderheit. Wenn als Besonderheit markiert wird, dass man noch nicht verheiratet war und
sie mit ihm ins Ausland gegangen ist, folgt dies strukturell einer trotz-Konstruktion. So be-
tont Frauke* ihre eigene bedingungslose Gefolgschaft. Genau hier zeichnet sich nun ab, wo-
her die Schwierigkeit flir Frauke* kommt, dass sie diese von ihrem Mann als vertragliche
Einlosung vollzogene Unterstiitzungsleistung nicht bedienen kann. Sie folgt einem Bezie-
hungsmodell, das Maier (2022) unter der ,,biografische[n] Selbstverstindlichkeit* (S. 82)
reslimierte und erhebt dabei keine Anspriiche auf eine wechselseitige karrieristische Unter-

stitzung.

das is einfach so dass er sagt hey wenn du irgendwas will:st //ja// ne dann mach das //ja//
ne wenn du irgendwas willst mach es bitte (.)

Nun schreibt Frauke* ihrem Mann zu, dass er sie zur Umsetzung ihrer individuellen Wiin-
sche auffordert. Sie betont, dass daran nichts zu dndern ist (das is einfach so), es also hinge-
nommen werden muss. Was Frauke* einfach hinzunehmen hat, ist, dass ihr Mann von ihr
erwartet, dass sie von ihm losgelost agiert. Die Figur wenn du irgendwas willst dann mach
das hebt genau das hervor und betont die Individualitdt. Das vorangestellte sey erweist sich
dabei als Ausdruck einer Ansprache, eines Appells.

In der Zusammenschau lasst sich durchaus eine Phrase nahe des Coachings darin wie-
dererkennen. So handelt es sich um eine Art Standardmotivationssprech, welcher auf ein
lass dich von nichts und niemandem aufhalten anspielt. Dies zeigt sich vor allem durch das
allumfassende irgendwas. Damit ist es zugleich — wie ein Gliickskeksspruch — auf alles iiber-
tragbar, also nicht auf einen konkreten Wunsch festgelegt. Durch diese Ubertreibungslogik

bleibt es am Ende bei einer leeren Phrase.
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Die Wiederholung der Phrase erfahrt am Ende eine spannende Verdnderung. Es wird
bitte ans Ende gesetzt, was den Appellcharakter schmélert. Es schleicht sich eine Aufforde-
rungslesart ein, welche nicht weit von mir zur Liebe entfernt ist. Das bitte wirkt auch des-
wegen so deplatziert, da eine gewisse Ernsthaftigkeit Einzug erhélt — der Coachingstil geht
verloren.

Auf den Kontext bezogen lésst sich zweierlei fallstrukturell erschlieBen. Zum einen
wird die Perspektive ihres Mannes {iber Fraukes* Erzdhlung als fiir sie zu akzeptieren be-
schrieben. Damit macht sie darauf aufmerksam, dass sie selbst keinen individualistischen
Beziehungsstil folgt. Das ist folglich eine Reproduktion der schon bekannten Logik des
Falls. Nun kommt zum anderen hinzu, dass es ihr nicht stabil gelingt die Haltung ihres Man-
nes beziiglich des ZBWs zu beschreiben. Einerseits stellt sie ihn in gewisser Weise teil-
nahmslos dar, indem sie ihm in der stellvertretenden direkten Rede blofl Phrasenhaftigkeit
zuspricht. Andererseits wird er iiber die finale Form der verdnderten Wiederholung mit bitte
als zugewandt auffordernd dargestellt, dem es ein Anliegen ist, dass Frauke* ihre Ziele ver-
folgt. Diese Mischung ist eigenartig. Eine Erklarung konnte darin bestehen, dass hier fiir
Frauke* ihre eigene als auch die Perspektive ithres Mannes gemeinsam auftreten. So wire
fiir sie die Phrasenhaftigkeit durchaus anschlussfahig und zwar insofern, als dass sie in der
Entscheidung zum ZBW nicht tatséchliche eine eigene karrieristische Laufbahn sieht. Darin
mischt sich nun, dass siec wahrzunechmen scheint, dass ihr Partner sich von ihr eine Hervor-
hebung ihrer eigenen Person wiinscht. Damit wiirde er unmittelbar Kritik an ihrer bisherigen
Unterwiirfigkeit iiben und sie daran erinnern, dass das kooperative Arrangement der Paarbe-
ziehung darin besteht, dass man ,,nicht primér [...] etwas fiir den Anderen tut [...][, sondern

es] [w]ichtiger ist, dass man etwas fiir das Paar tut” (Maiwald, 2007a, S. 84).

und ehm (.) naja das is war ja jetzt halt mein Wunsch oder ist mein Wunsch das Abitur halt
zu machen,

Frauke* geht auf die von ihr als direkte Rede ihres Partners erdffnete Aufforderung nun ein
und stellt heraus, dass das Absolvieren des Abiturs ithr Wunsch sei. Dabei markiert bereits
der Beginn, dass dies keine stabile Vorstellung von ihr ist. Mit und ehm (.) naja hervorzu-
heben, was man gerne tun mochte, verweist mehr auf eine Option als auf einen subjektiv
bedeutsamen Lebenswunsch. Dies reproduziert sich in das is war jetzt halt mein Wunsch.
Die Korrektur von is zu war stellt dariiber hinaus ein Eingestdndnis heraus, dass dieser
Wunsch nicht mehr aktuell ist. Die Fragilitdt hilt sich auch in der nachfolgenden Sequenz
oder ist mein Wunsch das Abitur halt zu machen, wobei halt zusitzlich die Bedeutungslo-

sigkeit markiert.
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Es zeigt sich immer deutlicher, dass Frauke* nicht fokussiert hinter ihrer Entscheidung
zum ZBW zu stehen scheint. Ihr gelingt es nicht diese als fiir sie wichtig zu vermitteln. Die
Struktur der Bildungsentscheidung als Losung eines Anspruchsproblems ihres Partners an
eine kollektive Paarpraxis, in der beide ihre Karrieren verfolgen kdnnen, bestétigt sich hier

nun final.

und dann eh hat er gesagt ja natiirlich unterstiitz ich dich weil du hast mich auch unterstiitzt
und hast, eh hier alles stehen und liegen lassen und deswegen zieht er das durch (.)

An dieser Stelle offenbart sie nun sogar manifest die Logik des Deals, welche von ihrem
Partner als natiirlich angesehen wird. Die letzte Sequenz und deswegen zieht er das durch
(.) bildet abschlieBend ein Resiimee iiber die Vorstellungen ihres Mannes. Er tut dies somit
nicht einfach selbstlos im Sinne eines romantischen Beziehungsmodells, sondern versteht
das Wir als eine Leistung des kooperativen Verhandlungsmodus. In diesem wiirden beide
Personen in ihrer Individualitdt bestirkt. Dies stellt eine Vorstellung von Gleichheit ins Zent-

rum, die darauf beruht, dass das Prinzip der Fairness gilt.

8.1.3 Zusammenfassung

Die Fallrekonstrukion folgte der Idee das Verhiltnis von dulerer Anpassungsfigur zum Part-
ner und Verhandlung von Beziehungs- und Familienzeit zu explizieren. Dabei kann zunéchst
festgehalten werden, dass der ZBW ihr liberhaupt erst ermoglicht, eine Anpassung in Bewe-
gung zu setzen. Die Anpassungsthematik stellte sich wihrend der Rekonstruktion mehr und
mehr nicht als von Frauke* ausgehende Bewegung heraus, die Gleichheit im Paar herzustel-
len versucht. Hierbei muss nun differenziert werden zwischen Fraukes* Haltung und jener,
die sie ihrem Mann zuschreibt.

Es sei zundchst die {iber ihre Erzdhlungen rekonstruktive Haltung ihres Partners aus-
zufiihren. Thr Mann scheint die Beziehung im Sinne einer kooperativen Praxis zu verstehen.
Dieser konsequent folgend wird der Besuch von Frauke* am ZBW von ihm als Einlésung
einer von seiner beruflichen Mobilitdtsentscheidung eingeleiteten Vertragssituation einge-
ordnet. Hier gilt das Prinzip der Aufrechterhaltung von Paritdt in der Paarbeziehung insofern,
dass zugunsten beider Karrieren keiner in der Gesamtsumme der Betrachtung zu kurz kom-
men darf. Sie ist mit ihm mitgegangen, nun ist sie dran. Dabei erfiillt er die hduslichen und
erzieherischen Pflichten gerade deswegen, um diese Gleichheit, welche wie ein Vertrag iiber

dem Paar schwebt, gerecht zu werden.
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Frauke* steht dem ambivalent gegeniiber. Einerseits sieht sie genau in der Erfiillung
seiner Wiinsche und der Bestéirkung seiner Rolle ihre Aufgabe. Ihre Vorstellung eines Paar-
modells fuBt nicht auf der Idee karrieristischer Gleichheit. Auch wenn sie in dem ersten
Abschnitt den Begriff des Wettbewerbs einband, erwies sich dieser zumindest im Sinne ei-
nes ernstzunechmenden Siegeswillens als wenig haltbar. Das wurde insofern {iber den zwei-
ten Abschnitt erklért, dass sie sich — traditionellen Geschlechternormen folgend — seiner be-
ruflichen Laufbahn unterordnet. Dies lieB bereits die Beschreibung der objektiven Daten
erkennen. So ist es wenig verwunderlich, dass sie seine Entscheidungen auch stets anerkennt
und vor allem auch seine Position in der Beziehung. Dass sie gar nicht anders kann, als sich
ihm unterzuordnen, stellt sich tliber die gesamte Rekonstruktion betrachtet nicht als Problem
an sich heraus. Denn eigentlich entspricht dies genau ihrem Verstidndnis eines Beziehungs-
modells. Was nun aber dennoch zu Spannungen fiihrt, ist, dass genau diese devote Haltung
es ihr verhindert die Entscheidung zum ZBW als subjektiv bedeutsam zu betrachten. Sie
geht dem Wunsch ihres Partners nach Aufrechterhaltung von Individualitdt und Paritét nach,
ohne dies auch dementsprechend fiir sich herausstellen zu kénnen. So entsteht das Bild, dass
sie den ZBW am Ende eher ihm zur Liebe als fiir ihre eigene Aufstiegsbewegung vollzieht.
Dass ihr Mann dies zu ahnen scheint, klang iiber die Bitte heraus, welche sie aus seiner
Perspektive formulierte.

Die Beziehungs- und Familienzeit spielte in sich keine Rolle als potentieller Verhand-
lungsfaktor, den es fiir die Teilnahme am ZBW zu bearbeiten gilt. Diese l4sst sich mehr als
Teil der je eigenen Modellvorstellungen der Beziehung verstehen, was die Zusammenfas-
sungen zu Frauke* als auch zu ithrem Mann aufzeigten.

Insgesamt lésst sich der Besuch am ZBW hier als Bearbeitung des Anspruchsproblems
verstehen, welches erst dadurch entstanden ist, dass beide Personen in der Beziehung einem
unterschiedlichen Beziehungsmodell zu folgen scheinen. Frauke* erméglicht die Schule
demnach den Vorstellungen ihres Partners gerecht zu werden. Hier sei nun angemerkt, dass
dies gerade im Vergleich zu einer beruflichen Karriere das vielleicht kleinere Ubel ausma-
chen konnte. Gerade da sich Frauke* fiir das Modell mit der meisten Lernzeit zu Hause
entschieden hat, kann sie damit eventuell beiden Beziehungsidealen gerecht werden. Die
Anerkennung, welche am Ende durch das Abitur auf sie wartet, diirfte dementsprechend
auch einen Anreiz fiir sie bedeuten. Vor allem, da sie damit von ihrem Partner insofern be-
lohnt werden wiirden, dass sie sich seinen Vorstellungen entsprechend verhalten hat. Fiir

sich selbst hingegen konnte sie es sehr gut als sich ihm unterordnend interpretieren.
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8.2 Fall 2 — Uber die Emanzipationsbewegung

Ramona* war zum Zeitpunkt des Interviews 32 Jahre alt und besuchte die Einfiihrungsphase
einer Vollzeit-Kollegschule. Thre Bildungsbiographie gestaltete sich von Anfang an schwie-
rig. Nachdem sie ihren Hauptschulabschluss absolvierte, jobbte sie etwa vier Jahre lang ne-
benbei. Zeitweise kamen Praktika hinzu. 2006 entschied sie sich wieder zur Schule zu gehen
und holte ihren Realschulabschluss nach. Darauf folgten weitere zwei Jahre, die sie mit un-
terschiedlichen Tétigkeiten, vorwiegend in der Gastronomie und ,,einfache[n] Biirotdtigkei-
ten®, gestaltete. Es schlossen sich weitere Praktika an. Gerade im Vergleich zu ihrem fiinf
Jahre jiingeren Bruder fillt die Diskontinuitét auf. Er absolvierte seine Fachhochschulreife,
studierende im informationstechnischen Bereich und fasste als IT-Ingenieur Fu3. Damit re-
produzierte er die technische-naturwissenschaftliche Ausrichtung der Elternberufe. Bei
Ramona* kam es mit 24 Jahren nun zu einer beruflichen Festlegung. Sie stieg in eine Lauf-
bahn bei der Bundeswehr ein. Wéhrend dieser Zeit lernte sie ihren heutigen Partner kennen.
Er ist zehn Jahre jlinger als sie. Wir sehen demnach einen Bruch der ,,Hartndckigkeit der
Regel des Altersabstandes* (Burkart, 2018, S. 94), zugunsten der Ménner. Dies ist auch ge-
rade deswegen interessant, da ,,die Neuerschaffung der beiden Biographien vermittels einer
kohisiven und gegenseitigen Korrelation gemeinsamer Erinnerungen® (Berger und Kellner,
1965, S. 232) bei gleichaltrigen Partner:innen erleichtert wird. Hier erscheint die geteilte
Erfahrungswelt der Bundeswehr heilsam. Gleichzeitig stehen sich hier die eigene von Un-
terbrechungen und Schwankungen geprédgte Zeit vor dem Bundeswehreinstieg und die di-
rekte mit dem Erreichen des Mindestalters von 17 Jahren stringente Laufbahn des Partners
gegeniiber. Sie war acht Jahre als Soldatin aktiv und lieB sich 2019 freistellen, um sich fiir
das Erwachsenenkolleg einzuschreiben. Auch ihr Partner verliel 2019 die Bundeswehr und
begann eine Ausbildung als GroB3- und Aulenhandelskaufmann.

Ramonas* diskontinuierliche Bildungs- und Berufsbiographie wurde mit dem Einstieg
in die Bundeswehr stabilisiert. Damit wird Ramona* ein klarer Rahmen gegeben, welcher
durch die formalrationalen Qualititen des Militdrs idealtypisch erscheint. Dass sie in dieser
Zeit ihren Partner dort kennenlernt, verweist auf einen Ausbruch aus den starren, biirokrati-
schen Institutionsregeln. Denn: ,,[ D]as militdrische Zusammenleben als Ganzes [ist] deshalb
umfassend darauf angelegt, den Vorrang des Kollektivs vor dem Individuum zu etablieren
(Haltiner et al., 2004, S. 19). Bezugnehmend auf den Kameradschaftsbegriff kann dies nach-
gezeichnet werden, da dieser als Beziehungsform fiir das Militir definiert und damit der
formal-rationalen Organisationslogik Ausdruck verleiht. Dies wird durch die Festsetzung

der Grundlagen dieser Beziehung im Soldatengesetz festgehalten:
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,Der Zusammenhalt der Bundeswehr beruht wesentlich auf Kameradschaft. Sie verpflichtet
alle Soldaten, die Wiirde, die Ehre und die Rechte des Kameraden zu achten und ihm in Not
und Gefahr beizustehen. Das schlieit gegenseitige Anerkennung, Riicksicht und Achtung
fremder Anschauungen ein.” (§ 12, Soldatengesetz (SG))

Damit wird die Solidaritét innerhalb einer gesamten Gruppe hervorgehoben, sodass ,,Aufga-
ben- und ergebnisbezogene Sachlichkeit [] mit dem Engagement fiir die Gemeinschaft und
mit Empathie fiir die Einzelnen [...] kombinier[t]* (Bender, 2014, S. 373) auftreten. Damit
sind romantische Anspriiche exkludiert. Es geht um ein Kollektiv als Gruppe und gerade
nicht um ein dyadisch, diffuses Beziehungsverhiltnis. Mit dem Eingehen der Liebesbezie-
hung wird ein Teil der formal-rationalen Stabilitit aufgebrochen. Gleichzeitig liee sich
auch annehmen, dass diese Paarbeziehung unter dem Deckmantel eines zumindest kamerad-
schaftlich dhnlichen Verstiandnisses gedeutet wird. Hierfiir spricht, dass Ramona* nicht nur
mit ihrem Partner, sondern zusétzlich einem gemeinsamen Freund zusammenwohnt.

Da sich Ramona* fiir das Nachholen eines Bildungsabschlusses entscheidet und
gleichzeitig ihr Partner mit einer Ausbildung beginnt, verdeutlicht sie auf den ersten Blick
eine Uberbietungslogik. Sie wird den hdheren Bildungsabschluss haben, sie wird studieren
gehen. Damit schlidgt sie einen Weg ein, der perspektivisch Karriere und Prestige zu ver-
sprechen scheint. Da sich ihr Partner nun ebenfalls in einer Ausbildungssituation befindet,
geht sie auch kein Risiko tiber das alleinige Einnehmen einer zeitweisen erwachsenenfrem-
den Rolle ein, die sie potentiell in ihrer vermeintlichen Machtposition hitte kranken konnen.
Es liegt die Hypothese nahe, dass Ramona* einerseits versucht durch eine Rollenanpassung
den Altersabstand in seiner Wahrnehmung zu verringern und andererseits durch die Eman-
zipationsbewegung einen Abstand aufrechterhélt. Insgesamt scheint hier eine Spannung zwi-
schen bildungsbezogener Emanzipation bei gleichzeitiger Rollendhnlichkeit aufzukeimen.

Wie auch in Fraukes* Fall kann eine Rekonstruktion explizieren, inwiefern der ZBW
und die Partnerschaft in Beziehung gesetzt werden. Was kommt iiber die duflere Emanzipa-
tionsfigur innerhalb der Paardyade zum Ausdruck? Und wie werden die Rollen durch die

Teilnahme am Kolleg von Ramona* wahrgenommen?

8.2.1 ,,das war eine der treibensten Kriifte dahinter*

Nachdem das Interview auf ihren Partner zu sprechen kam und die Interviewerin durch die
vorherigen Erzdhlungen nochmal fragend wiederholte, dass die beiden nicht zusammenwoh-
nen wiirden, korrigierte Ramona*. Die WG, die sie vorher beschrieb, besteht aus ihr, ihrem
Partner und einem gemeinsamen Freund. Sie schloss dies mit richtig is grofy genug is ne

Haushdlfte ab. An dieser Stelle setzt nun zunichst die Interviewerin mit ah sehr schén und
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einem kurzen Lachen ein. Dies ist dementsprechend als etwas ungeschmeidiger Kommentar

zu lesen, der das Thema damit auch beendet.

I: Ah sehr schon @(.)@ ehm wie (.) sicht er das?

R: ((atmet ein)) das wa::r ei:ne der treibensten Krifte dahinter; //ach// ja tatsdchlich weil ehm (.) er
hat ja auch is ja klar er weiB alles (.) irgendwie (.) liber mein Leben und sowas //ja// ne und er
hatte dann auch gesagt ne ich eh ((stottert)) also das das war nich bestimmend aber er hat eh
deutlich zu mir gesagt pass mal auf du kannst irgendwelche eh Ausbildungen machen, du kannst
meinetwegen auch eh dein komischen Fachwirt da machen, er sagt ich unterstiitz dich bei allem
ich sag dir aber gleich auf=m Kopp zu das (.) das wird dich nich gliicklich machen; //ja// du hast
jetz die Moglichkeit du machst dein Abitur, melde dich an=er Schule an //ja// brauchst dich hier
um nichts kiitmmern; ((atmet ein)) ehm (1) er hat mir da tatsdchlich ja ((atmet ein)) Wind in den
Segel gegeben konnte man sagen, ah er kdnnte abe- man kdnnte jetz aber tatsdchlich noch besser
sagen dass er mir simtliche Angste da wirklich dahingehend fast genommen hat; //ja// er hat
zwar zu mir gesagt pass auf ich kann fiir dich nicht lern ich kann mit dir lern ich kann (.) fiir dich
abwaschen, ich kann fiir dich das Badezimmer putzen ich kann dich zur Schule fahrn wenn du
anders nich hinkommst; ehm und eh er sachte wegen Geld is eigentlich auch egal weil=s //ja//
kriegen wir schon alles irgendwie hin

Der Themenwechsel von der Wohnsituation zur Sicht des Partners iiber Ramonas* Entschei-
dung den ZBW zu besuchen, wird mit ehm wie (.) sieht er das? eingeleitet. Die Frage ist
zunéchst von anderen zu differenzieren, die ebenfalls auf die Meinung einer anderen Person
abzielen (beispielsweise wie steht er dazu? oder wie denkt er da dariiber?). Im Gegensatz
zu dem Standpunkt oder den Gedanken dazu, bildet wie sieht er das stirker die personliche
Sichtweise ab, was die Perspektive auf Dinge stdrker in den Fokus stellt. Diese muss im
Unterschied beispielsweise zu einem Standpunkt weniger auf Argumenten beruhen als viel-
mehr auf einer subjektiven Betrachtung.

Mit der Frage wird demnach von Ramona* verlangt, dass sie die personliche Perspek-
tive ihres Partners wiedergeben soll. Das ist insofern bemerkenswert, als dass dies von der
Voraussetzung ausgeht, dass Ramona* diesen Perspektivwechsel auch vornehmen kann. Da-
bei konnte entweder eine Unterstiitzung im Sinne einer Wahrnehmung, welche mit ihrer
tibereinstimmt (er sieht das wie ich) anschlieen oder auch eine fiir sie unvorteilhafte Sicht
(er sieht das kritisch). Da die Frage aber die subjektive Betrachtung hervorzuheben versucht,
wiére dariiber hinaus denkbar, dass sie dies mit mehr Emotionalitit fiillt zum Beispiel mit er
findet das super. Dies wiirde aber gleichzeitig bedeuten, dass sie sich von einer eher niich-

ternen Beschreibung entfernt.

((atmet ein)) das wa::r ei:ne der treibensten Krifte dahinter;
Ramona* geht nun nicht direkt auf die Frage ein, sondern beginnt die Erzéhlung dariiber mit
einer der Einordnung, was seine Sicht fiir ihn bedeutet. So wird seine Sicht vorerst gar nicht
expliziert. Manifest scheint sie zum Ausdruck bringen zu wollen, dass er sie nicht blof} in
threm Vorhaben unterstiitzt hat, sondern maB3geblich dafiir mitverantwortlich war. Mit das

war eine der treibensten Krdfte dahinter summiert sie unter das seine Betrachtung. Sie sagt
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gerade nicht er war eine der treibensten Krdfte, sondern das. Diese Differenz macht darauf
aufmerksam, dass nicht er als Person sie zu diesem Weg motivierte, sondern seine Sicht da
driiber.

Des Weiteren ist auffdllig, dass sie eine Superlativformulierung wéhlt, die in sich
sprachlich nicht existiert. So wére das war eine der treibenden Krdfte dahinter die korrekte
Form. Dies markiert eine Uberbetonung seiner Wirkung auf ihre Laufbahn. Hinzu kommt
nun noch, dass sie durch eine der weitere treibende Krifte neben der Sicht ihres Partners
offen ldsst. Was der Ubertreibungsfigur etwas misslich gegeniibersteht.

In der Zusammenschau lésst sich festhalten, dass sich latent andeutet, dass es zum
einen nicht einfach nur um ihn als Person geht, sondern um seine Einordnung dessen. Damit
hebt sie hervor, dass die Entscheidung zum ZBW nicht einfach bloB von ihm unterstiitzt
wurde, beziehungsweise er sie dazu motiviert hat. Viel eher scheint sich eine Art Antrieb
auf Grundlage einer Betrachtungsweise anzubahnen. Zum anderen verweist die Konstruk-
tion aus Superlativ und gleichzeitig Schmilerung, da es weitere daneben gibt, auf eine ge-
wisse Spannung. Hier kdnnte die Hypothese aufgestellt werden, dass sie von der Sicht ihres
Partners bei der Entscheidung zum ZBW getrieben wurde, obwohl eventuell andere gute
Griinde auch hitten dafiirsprechen konnen. Diese ordnen sich aber der Dominanz seiner
Sicht unter. Da eine treibende Kraft gleichzusetzen ist mit dem Motor, bringt dies zudem die
Paardynamik als solche ins Spiel. Hier ist seine Sicht auf die Dinge der Motor, ohne den es
gar nicht erst zum Losfahren (der Entscheidung fiir den ZBW) gekommen wire.

Doch wenn sie seine Perspektive nun als leitend deklariert, deutet sich an, dass sich
ihre davon unterscheiden muss. Sie muss zwangslaufig selbst eine andere Sicht auf die Dinge
haben, sonst wire eine Betonung von seiner erklédrungsbediirftig. Es ergibt sich bis hierher
das Bild, dass ihre Entscheidung fiir den ZBW auf etwas von ihm zuriickgeht. Im Sinne von
primus motor stellt seine Sicht auf ihren Weg die hervorragendste Ressource dar. Den Be-
griff des Treibens ernst nehmend, ist dies nicht mit Unterstiitzung gleichzusetzen. Es handelt
sich dem folgend vielmehr um ein aktives ins Spiel bringen seinerseits. Was genau seine

Betrachtung dabei ausmacht, ist aktuell noch unklar.

//ach// ja tatsdchlich weil ehm (.) er hat ja auch
Der knappe Zwischenkommentar der Interviewerin eréffnet ihre Verwunderung. Genau da-
rauf geht Ramona* nun ein und bestétigt ihre Erzdhlung mit ja tatsdchlich. Dabei beruft sie
sich nicht darauf, dass ihre Darstellung einfach der Wahrheit entspricht (ja wirklich). Sie

kennzeichnet es vielmehr als einer Tatsache entsprechend. Dies betont nicht du kannst mir
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das ruhig glauben es ist wirklich so, also hebt die Reaktion der Interviewerin nicht als ver-
meintliche Glaubensfrage hervor, sondern verweist auf die Logik einer Tatsache, womit es
gar nicht erst angezweifelt werden kann. Dieser Verweis scheint ihr aber noch nicht auszu-
reichen und sie beginnt damit eine Begriindung zu formulieren.

Weil er hat ja auch zeichnet sich als Argument dadurch aus, dass ein Zuspruch auf
Grund irgendeiner Erfahrung erfolgt und einen Vergleich erdftnet. Er weiff wie das fiir mich
ist mit der Fahrerei weil er hat ja auch lange nicht hier gewohnt und musste pendeln beruft
sich auf das Erfahrungswissen hinsichtlich eines Pendlerlebens, welches als ausreichender
Grund herangezogen wird, dass jemand anders einen eben verstehe. Es handelt sich um ein
geteiltes Wissen (auch). Stellen wir uns zusétzlich eine einer Unterhaltung iiber die berufli-
chen Wege vor. Eine Person sagt naja ist ja nicht verwunderlich, dass sie in der Branche
keinen Job bekommt, weil sie hat ja auch das Studium abgebrochen. Hier wird deutlich, dass
auch nicht nur auf eine tatséchlich gemeinsame Erfahrung betonen muss, sondern insgesamt
hervorhebt, dass etwas wenig erklarungsbediirftig ist. Im Gegensatz zu weil sie hat ja das
Studium abgebrochen wird durch die Einbindung von auch auf eine logische Konsequenz
rekurriert. Beide Beispiele verdeutlichen also, dass eine Legitimation der eigenen Haltung
zu etwas durch das auch Betonung erfahren. Es ist folglich klar, dass man so denkt oder
handelt. Dies weist immer zugleich eine potentielle Schuld von sich weg. Es wird an etwas
Anderes gebunden, entweder hat eine andere Person auch solche Erfahrungen gemacht oder
es ist ja auch einfach so.

Auf den Fall bezogen wird eine nicht erklarungsbediirftige Schlussfolgerung eingelei-
tet. Diese ldsst sich daraus erkldren, dass mit dem Verweis auf den Partner es ja ganz klar
ist, dass es zu der Entscheidung fiir den ZBW kam. Wenn das schon der Partner sagt, kann

man eben nicht anders.

is ja klar er weiB3 alles (.) irgendwie (.) liber mein Leben und sowas //ja// ne

Nun erfolgt ein gedanklicher Einschub, sodass der vorangegangene Satz nicht ausgefiihrt
wird. Der Einschub selbst folgt der gleichen Struktur und beginnt mit der Aufrechterhaltung
einer logischen Konsequenz. Sie verweist auf eine Trivialitét (is ja klar). Die Erzdhlung soll
also keinen Raum fiir etwaige Zweifel lassen. An dem, was folgt, gibt es nichts zu riitteln.

Das, was dann folgt, ist die Einordnung eines paardyadischen Konstrukts. Hier steht
die Sequenz er weifs alles iiber mein Leben im Zeichen einer absoluten Hingabe. Dies betont
eine gewisse Abhédngigkeit in der Form, dass es neben einem selbst damit eine weitere Per-
son gibt, die eben alles weif3. Dass es sich hierbei manifest um eine typische romantische
Floskel handelt, ist offensichtlich. Dies ldsst sich aus dem einfachen Umstand ableiten, dass
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es inhaltlich nicht eingelost werden kann. So steht alles eben nicht fiir das auf die Welt kom-
men, das Sprechen Lernen, die Mathematiknote in der 9. Klasse. Dieses alles wird dadurch
bestimmt, dass es auf einen bestimmten Bereich begrenzt ist. Nun ist dieses Wissen fakten-
basiert. Er weif3 alles iiber Elefanten bringt zum Ausdruck, das ein angehéuftes theoretisches
Wissen vorliegt. Als AuBerung in Zusammenhang mit einer anderen Person wird damit das
jeweilige Expertentum hervorgehoben.

Da Ramona* diese AuBerung nicht stabil gelingt, sondern zunichst eine Zisur nach
alles erfolgt, wird ein Allwissen ihres Partners betont. Durch die Pause als auch irgendwie
erfahrt dieses Wissen eine Zuspitzung auf etwas Beispielhaftes und zugleich Merkwiirdiges.
Es weif3 alles (.) irgendwie (.) iiber Elefanten stellt das Elefantenwissen als ein Beispiel her-
aus und markiert gleichzeitig, dass man selbst mit diesem Wissen nicht so richtig etwas an-
fangen kann. Dies reproduziert sich auch in dem angefiigten und sowas.

Insgesamt gelingt es Ramona* dementsprechend weder eine romantische Floskel zu
bedienen, noch das Wissen liickenlos anzuerkennen. Irgendwie scheint etwas daran merk-
wiirdig zu sein. Wie jemand, der nicht so richtig etwas mit dem spezifischen Wissen iiber
Elefanten einer anderen Person anfangen kann, wird sein Wissen iiber ihr Leben damit fiir
sie wenig interessant. Dass er sie einfach gut kennt, erscheint demnach nicht als der Grund

haltbar, welcher ihre Entscheidung beeinflusste.

und er hatte dann auch gesagt ne ich eh ((stottert)) also das das war nich bestimmend aber
er hat eh deutlich zu mir gesagt

Stellen wir zundchst einmal und er hatte dann gesagt ich soll mal bei dir nachfragen und
und er hatte dann auch gesagt ich soll bei dir nachfragen gegeniiber. Der erste Sprechakt
beschreibt einen Ablauf im Sinne der Schilderung einer Reaktion. Ich habe ihn gefragt, wer
in der Firma kann mir denn wohl weiterhelfen und er hatte dann gesagt ich soll bei dir
nachfragen. Gerade wenn die Person, bei der final nachgefragt wird, nachhakt und wissen
mochte, wie man denn darauf kime, dass sie weiterhelfen konne. Hier wird er hatte dann
gesagt zu einer Aufklarung iiber den Ursprung dessen. Wird nun ein auch hinzugefiigt und
wir verbleiben in dem referierten Kontext, stellt sich entweder heraus, dass es mehrere Per-
sonen gegeben haben muss, die auf ihn als potentielle Hilfe verwiesen haben. Oder es kann
sich, wie eine Verteidigung der eigenen Wahl verhalten, sodass sich das auch auf einen
selbst bezieht.

Die anschlieBende Erzdhlung ne ich eh wird abgebrochen. Was genau sie hier ausfiih-
ren wollte, bleibt zunichst offen. Sie beginnt aber ein Gedichtnisprotokoll der Ansprache

an sie abzurufen. So wére es hier durchaus plausibel, dass sie und er hatte dann auch gesagt,
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ne ich solle das mal lieber nicht mit der Ausbildung machen oder und er hatte dann auch
gesagt, ne ich soll das ruhig mal versuchen. Anstelle dies so zu erzéhlen, kommt es zu einem
Einschub.

Sie fligt ein also das das war nich bestimmend aber er hat eh deutlich zu mir gesagt.
Dies hat einen an die Interviewerin gerichteten erklarenden Charakter. Ohne diesen Ein-
schub schien sie die konkrete Erzdhlung ihres Partners nicht ausfiihren zu wollen. Damit
nimmt sie eine stellvertretend entschuldigende Haltung ein. Es kiindigt sich an, dass es ohne
ihre Einordnung eben als bestimmend hétte verstanden werden kdnnen. Nun verweist die
Formulierung das war nicht bestimmend aber sinnstrukturell nicht auf dessen komplette Til-
gung. Beispielsweise wiirde das war nicht schlecht aber wir sollten nochmal dariiber spre-
chen inwiefern das Lied fiir dich geeignet ist als Reaktion eines Musiklehrers auf die Ge-
sangsvorstellung einer Schiilerin gerade nicht von das war nicht schlecht Abstand nehmen.
Es bleibt also etwas daran erhalten. So kann die Hypothese aufgestellt werden, dass es nicht
bloB eine deutliche Ansprache war, sondern etwas daran sie auch beeinflusste. Sie macht es

fiir ihre Erzahlung im Interview aber sozial geschmeidig.

pass mal auf du kannst irgendwelche eh Ausbildungen machen, du kannst meinetwegen
auch eh dein komischen Fachwirt da machen,

Die AuBerung pass mal auf stellt den Anfang einer gewissen Drohung dar oder steht im
Zeichen eines piddagogischen Zeigefingers (pass mal auf, wir machen das jetzt einfach so).
Wenn beispielsweise an Heiligabend eine Partnerin zu ihrem Mann sagt pass mal auf du
kannst ja arbeiten so viel zu willst aber heute ist Feiertag und da wdre es schon schén, wenn
du mal eine Pause machst, wiirde auch ohne pass mal auf herausgestellt werden, dass es
einem missféllt. Das, was pass mal auf hier am Anfang tut, ist eine Disziplinierung zu rah-
men.

So zeigt sich an dieser Stelle, dass sie ihren Partner hinsichtlich der Entscheidung fiir
den ZBW in dem Sinne einordnet, dass er sich tatsdchlich aktiv einmischte. Er muss sie
hinsichtlich ihrer Pléne fiir ihre Laufbahn dahingehend disziplinieren, dass sie mal zur Ver-
nunft kommt. Egal, ob sich das so zutrug oder nicht, durch ihre Erzdhlung wird er zu derje-
nigen Person, die sie wachriittelte. Er wird damit zum Initiator des Ganzen.

Durch die gesamte Sequenz stellt sie ihre eigenen Plidne hinzukommend als absurd dar
(irgendwelche Ausbildungen oder komischen Fachwirt). Das einzige, was sich demnach als

sinnvoll erweist, ist seine Sicht. Diese setzt auf Rationalitit.

140



er sagt ich unterstiitz dich bei allem ich sag dir aber gleich auf=m Kopp zu das (.) das wird
dich nich gliicklich machen;

Die Sequenz reproduziert die pragmatische Sicht und erdffnet zugleich, dass die partner-
schaftliche Unterstiitzung zwar allumfassend ist aber nicht gleichzusetzen ist mit Verstind-
nis. So beschriankt sich hier die Solidaritét in der Paarbeziehung auf einem dabei nicht im
Weg zu stehen. Darauf macht vor allem die aber-Konstruktion aufmerksam. Die Unterstiit-
zung wird dem folgend dahingehend eingegrenzt, dass sie eben nicht einfach bedingungslos
und anerkennend verlduft. Das spricht fiir eine wirklich pragmatische Unterstiitzungsfigur.
Emotionale Verbundenheit ist darin nicht enthalten.

Die Umschreibung etwas offen anzusprechen, wird mit direkt auf den Kopf zu liber-
setzt. Dies steht im Zeichen einer schonungslosen Konfrontation. Das ist nun gerade deswe-
gen bemerkenswert, da eine Unterhaltung {iber berufliche Plidne und die eigene Laufbahn
durchaus weniger aufgeladen stattfinden konnen. Jemandem unverbliimt ins Gesicht zu sa-
gen, dass ihn/sie seine/ihre Vorstellungen von der Zukuntt nicht gliicklichen machen wer-
den, erscheint unnotig dramatisiert. Die beruflichen Pline werden damit zu etwas, was man
jemandem nicht anders ausreden kann, als ihm/ihr dies so schonungslos wie mdglich zu sa-
gen. Dass Ramona* dies nun hinsichtlich ihrer Laufbahn so darstellt, hebt ihren Partner im-
mer deutlicher als denjenigen hervor, ohne dessen Zutun es gar nicht zu der Entscheidung
gekommen wire. Sie scheint jemanden gebraucht zu haben, der nicht dariiber spricht, dass
es um eine innere Motivation oder einen Traum von ihr geht. Ihr Partner zeichnet sich im

Zusammenhang mit der Entscheidung vor allem damit aus, dass er Tacheles spricht.

/fja// du hast jetz die Moglichkeit du machst dein Abitur, melde dich an=er Schule an //ja//
du brauchst dich hier um nichts kiimmern; ((atmet ein))

Weiterhin spricht sie aus seiner Perspektive, spult das Gedankenprotokoll des Gespréchs ab.
Hier geht sie nun {iber in eine Art Anwerbemodus, welcher sich bereits in du hast jetz die
Moglichkeit ankiindigt. Dies reproduziert die Unverbliimtheit der direkten Ansprache. Ge-
rade in der Differenz zu du hast jetzt noch die Méoglichkeit zeigt sich die Betonung von Un-
abgeschlossenheit. Ein noch verweist darauf, dass die Mdglichkeit bald endet, stellt also eine
zeitliche Perspektive in den Mittelpunkt und setzt ein zu spdt als Referenz. Demgegeniiber
betont du hast jetzt die Moglichkeit die Bedeutung des Moments und macht aus der Mog-
lichkeit dies Lesart einer Chance. Auf den Fall iibertragen, wird die Moglichkeit das Abitur
zu absolvieren zu einer Chance, welche ihr das Leben, oder vor allem ihr Partner gerade

einrdumt.
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Wir miissen hier weiterhin bedenken, dass Ramona* dies aus der Perspektive ihres
Partners erzdhlt. Es verdichtet sich die Hypothese, dass die Entscheidung weder auf ihre
WunschduBerung zuriickgeht, noch war es gemeinsamer Abwagungsprozess. Im Sinne eines
immer grofler werdenden von auflen an sie delegierten Aufforderung kann sie schon fast gar
nicht mehr anders. Denn es wire auch schén blod die Moglichkeit nicht zu nutzen. Zudem
handelt es sich bei allen anderen Optionen ja gerade um jene, welche ihr Partner als Unsinn
klarstellte. Dieser Pragmatismus verweist in sich auf eine Rollendominanz. Wenn sie genau
solch eine Ansprache brauchte, um die Entscheidung fiir den ZBW zu treffen, wird ihr Part-
ner zum Kommandeur.

Ramona* fahrt fort: melde dich an=er Schule an. Dies ist nun eine klare Handlungs-
aufforderung. Indem Ramona* genau das umsetzte, hat sie die Anweisung erfiillt und sich
fiir das Nutzen der Moglichkeit, welche ihr Partner ihr vor Augen fiihrte, entschieden. Die
manifeste Darstellung eines Riickenfreihalten von ihrem Partner (du brauchst dich hier um
nichts kiimmern), damit sie ihren Weg gehen kann, bricht sich insofern latent in der Ge-

samtstruktur auf, als dass er nicht blo3 der Unterstiitzer ist, er hat es delegiert.

ehm (1) er hat mir da tatséchlich ja ((atmet ein)) Wind in den Segel gegeben konnte man
sagen,

Sie wiederholt weiterhin die bereits zu Beginn erdffnete Tatsachenzuschreibung. Hier
schleicht sich nun eine bemerkenswerte Umformung einer Redewendung ein. Angelehnt an
jemandem den Wind aus den Segeln nehmen, sagt sie er hat mir da tatsdchlich ja Wind in
den Segel gegeben. Dass es sich hierbei um eine Anlehnung an das Sprichwort handelt, mar-
kiert sie final {iber konnte man so sagen.

Nun ist auf der manifesten Sinnebene klar, dass sie sagen wollte, dass er wie der Wind
fiir das Segel ein wichtiger Antrieb war. Dies lésst sich latent nicht einlésen. Denn genau
das sagt sie ja gerade nicht. Ihr gelingt keine geschmeidige Umwidmung des Sprichwortes
zu ihren Gunsten. Hier gestaltet sich die wortliche Interpretation entlang einer ganzen Se-
quenz wenig zielfiihrend, da zu viel durcheinandergeht. Betrachten wir dementsprechend
verstirkt zwei einzelne Aspekte. Mit er hat mir da tatsdchlich X gegeben wird eine Figur
erdffnet, die sich wohlgeformt in einer Erzéhlung {iber die maf3gebliche Hilfe einer anderen
Person eingliedern ldsst. Diese beschreibt nicht blof eine Unterstiitzungsleistung, sondern
offenbart, dass es ohne diese Person eventuell alles hitte anders laufen konnen (er hat mir
da tatsdchlich Kraft gegeben). Auch wire die Geschichte er hat mir da tatsdchliche Tipps
gegeben keine Erzdhlung iiber irgendwelche hilfreichen Tipps, sondern die, die ausschlag-

gebend waren.
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Das Sprichwort selbst soll auch kurz ndher betrachtet werden, da sie ja genau dies zu
modifizieren versucht (konnte man sagen). Mit er hat mir den Wind aus den Segeln genom-
men wird ausgedriickt, dass jemand eine Bremse war. Und das in solch einem Umfang, dass
man nicht einfach langsamer wurde, sondern dass es zum Stillstand kam. Dies wird hédufig
dann verwendet, wenn zum Ausdruck gebracht werden soll, dass eine Argumentation ent-
kréftet oder die Grundlage jedweden Handelns genommen wurde. Genau das soll mit ihrer
versuchten Umdrehung ins Gegenteil verkehrt werden. Nimmt man die Umkehrung ernst,
wiirde dies eben genau nicht betonen, dass jemand geholfen hat, sondern dass die Person die
Grundlage jedweden Handelns gelegt hat.

Der grammatikalische Fehler von den Segel anstelle von das Segel oder dem Plural
den Segeln findet an dieser Stelle keine Aufmerksamkeit. Das lésst sich vorrangig damit
begriinden, dass davon ausgegangen werden kann, dass es hierbei um keine Fehlleistung
handelt, sondern viel eher die Umformungsschwierigkeit des Sprichworts markiert.

Fiithren wir dies nun zusammen und verbinden es mit dem Fall, wird ersichtlich, dass
Ramona* die Abhédngigkeit der Entscheidung fiir den ZBW durch ihren Partner reproduziert.
Es sind nicht blof3 Ratschldge seinerseits, sondern sie nimmt seine Sicht auf ihre Laufbahn
vollkommen ernst und erhebt seine Perspektive damit iiber ihre eigene. Nicht unbedingt ihm
als Person, sondern vor allem seine Handlungsanweisungen gilt es zu folgen. Diese erweisen
sich als leitend. Dies verweist auf eine rollenformige Interpretation. Es ist gerade nicht an
die Person gebunden, sondern an die Tétigkeit. Indem er zum Kommandeur wird, geht es

um die Rolle, die er innehat, nicht um sein personliches Befinden.

ah er kdnnte abe- man konnte jetz aber tatsdchlich noch besser sagen dass er mir sdmtliche
Angste da wirklich dahingehend fast genommen hat; //ja//

Die Hochhaltung der Bedeutung seines Leitens verdichtet sich auch iiber ah er kénnte abe-.
Auch wenn sie dies abbricht, deutet sich hier an, dass sie weiterhin etwas von ihm ausfiithren
wollte. Dies bricht sie ab und formuliert es allgemeiner. man konnte jetzt aber tatsdichlich
noch besser sagen bildet den Anfang einer Erzdhlung iiber eine potentiell passendere For-
mulierung als etwas Vorheriges. Stabil wire man kann jetzt noch besser sagen die Formu-
lierung fiir eine Konsequenz, die sich aus vorangegangenen Uberlegungen speist. Diese Vor-
iiberlegungen wiirden dann zu einer priazisen Summe verdichtet werden. Nun wird diese
Form von ihr aber so nicht ausgesprochen, sondern sie gestaltet es anders. Diese Konjunk-
tivvariante als auch das zusétzliche aber veridndern die Struktur insofern, als dass sie den
Versuch zum Ausdruck bringen, eine bessere Formulierung fiir die Figur zu entwerfen als

die vorher konstruierte. Dabei handelt es sich um eine durchaus vorsichtige Formulierung,
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die ihrem gedanklichen Prozess offenlegt. Sie scheint selbst nicht so ganz zufrieden zu sein
mit ihrem Bild des Wind in den Segel Gebens.

Die Sequenz an sich reproduziert Ramonas* Unvermdgen, was die Konstruktion einer
romantischen Paarbeziehung betrifft. Weiterhin kann sie gewisse Sétze nicht einfach ge-
schmeidig aussprechen (dass er mir simtliche Angste wirklich genommen hat). Nichtsdes-
totrotz kommt es nun zum ersten Mal dazu, dass sich selbst auch einbindet. Sie spricht aktiv
die Auswirkungen ihr gegeniiber. Durch die doppelte Eingrenzung (da und dahingehend)
wird die Wirkungsmacht des Angstnehmens verkleinert und auf ein sehr spezifisches Feld
angewandt. fast bildet hier die finale Schmilerung. In sich ist die gesamte Sequenz damit
nur der Versuch einer Bezeichnung des Partners als Angstloser. Dieser scheitert. Es erscheint
bemerkenswert, dass Ramona* genau an der Stelle, wo sie aus ihrer eigener Sicht spricht
und nicht die ihres Partners perspektiviert, nicht weiterhin die Betonung seiner Bedeutsam-
keit flir die Entscheidung latent fortfiihrt. Hier wird nun endgiiltig klar, dass es wie anfangs
bereits angekiindigt, gar nicht um ihre Vorstellung von ihm als Person geht, sondern um die

Wirkmacht der rollenspezifischen Sicht auf ihre Handlungen.

er hat zwar zu mir gesagt pass auf ich kann fiir dich nicht lern ich kann mit dir lern ich
kann (.) fiir dich abwaschen, ich kann fiir dich das Badezimmer putzen ich kann dich zur
Schule fahrn wenn du anders nich hinkommst; ehm und eh er sachte wegen Geld is eigent-
lich auch egal weil=s //ja// kriegen wir schon alles irgendwie hin

In dieser Sequenz kommen nun zwei Probleme zusammen. Zum einen unterlduft ihr eine
Fehlleistung hinsichtlich der Satzstellung. Eigentlich miisste es heilen pass auf ich kann

nicht fiir dich lernen ich kann mit dir lernen. Zum anderen deutet sich iiber zwar ein aber

an, was dann aber nicht eingeldst wird. Auch das zwar ist an eine vermeintlich falsche Stelle
gerutscht — zumindest, wenn sich die manifeste Ebene halten soll. Beginnen wir zundchst
einmal in der Gesamtschau auch mit Hilfe der daran anschlieBenden letzten Sequenzen, diese
manifeste Ebene herauszuarbeiten. Es liegt nahe anzunehmen, dass Ramona* hier sagen
wollte, dass er sie weiterhin versucht zu entlasten. Dies wiirde sich dadurch kennzeichnen,
dass er zwar nicht fiir sie lernen kann aber er kann dafiir eben alles andere tun. Fiir die
Rekonstruktion der latenten Ebene hilft es nun im Sinne der Chronologie des Gesagten
Schritt fiir Schritt kleinteiliger vorzugehen.

Mit er hat zwar zu mir gesagt wird das Nicht-Einldsen eines Versprechens (er hat zwar
zu mir gesagt, dass er sich meldet aber hat er nicht) thematisch beziehungsweise die Ver-
mutung dessen (er hat zwar zu mir gesagt, dass er sich meldet aber mal schauen, ob er es

wirklich macht). Auf den Fall iibertragen spielt Ramona* dementsprechend nun die Szene
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des Versprechens nach, wobei bereits durch die Einleitung klar wird, dass es nicht zur Ein-
16sung kam oder sie die Einldsung fiir wenig aussichtsreich ansieht.

Nun schlieBt pass aufich kann fiir dich nicht lern ich kann mit dir lern an. Wie bereits
erwihnt, ist das nicht an eine Stelle gerutscht, die ein heroisches Motiv verunméoglichen®?.
Durch die Stellung des nicht wird es strukturell zu einem gewissen Vorwurf von fehlender
Autonomie. Denn so folgt ich kann fiir dich nicht lern der Logik, dass ein gewisser Anspruch
vorzuliegen schien, dass jemand anderes einem die Lernarbeit abnehme. Dies wird mit die-
sem Satz nun abgelehnt und ein Angebot (ich kann mit dir lern) geschaffen.

In der Zusammenfiihrung dieser beiden Sequenzen fillt nun die Merkwiirdigkeit auf.
Wenn wir die Struktur einmal mit anderen Worten tibersetzen, steht dort, dass ihr Partner
sein Versprechen, dass er fiir sie nicht lernen kann aber mit ihr, nicht einloste. Dies kann
nun in zwei Richtungen interpretiert werden. Entweder iibernimmt er nun doch einen aktiven
Anteil des Lernens oder er lésst sie in Gidnze mit diesem Thema auf sich gestellt. Ersteres
ware ein Einmischen in ihre Laufbahn, zweiteres ein Distanzieren. Gerade eine Distanzbe-
wegung wire insofern irritierend, da sich seine Sichtweise als latent ausschlaggebend fiir
ihre Entscheidung erwies. Ein aktives Einmischen wiirde demgegeniiber die eigene Domi-
nanz verstiarken und es nicht bloB bei seiner Handlungseinwirkung beziiglich der Entschei-
dung belassen.

Die gesamte weitere Aufzéhlung (ich kann (.) fiir dich abwaschen, ich kann fiir dich
das Badezimmer putzen ich kann dich zur Schule fahrn wenn du anders nich hinkommst)
steht nun im Zeichen der vorherigen Ankiindigung, dass er das zwar alles zu ihr gesagt habe,
aber sich keine Einlosung dieses Versprechens herausstellte. Dies fiihrt zu einer Bestdrkung
der Lesart des Distanzierens. Mit der Ansprache an sie, hat er folglich seinen Anteil geleistet.

Die abschlieBende Einordnung einer mit der Entscheidung verbundenen potentiellen
finanziellen Belastung folgen manifest weiterhin der Logik des Sorgennehmens. Dabei
wiirde wohlgeformt an die Formulierung ehm und eh er sachte wegen Geld is eigentlich auch
egal die Gegenfrage wirklich? anschliefen. Dies liegt vor allem an dem eingrenzenden ei-
gentlich. Die Begriindung weil=s kriegen wir schon alles irgendwie hin versucht eine ge-
wisse Hoffnung zu bewahren. Dabei ist dieser Sprechakt selbst nicht auf das weil angewie-

sen. So verbirgt sich hinter das kriegen wir schon alles irgendwie hin kein guter Kandidat

43 Man erinnert sich in diesem Zusammenhang wohl an den heldenhaften Spruch ,,Ich kann ihn nicht fiir dich
tragen, aber ich kann dich tragen* von Samweis Gamdschie in der Verfilmung der Herr der Ringe — Die Riick-
kehr des Konigs.
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einer Begriindung. Es stellt eine abschlieBende AuBerung dar, die resiimierend eine krisen-
hafte Situation versucht in einem gewissen Maf3e zu heilen, wobei die Aussichten insgesamt
nicht gutstehen. Der Sprechakt reproduziert also auch eine gewisse pragmatische Haltung.
Hinsichtlich einer Fallstrukturhypothese ldsst sich festhalten, dass sich diese auf die
Bedeutung der Paarbeziehung fiir den ZBW bezieht. Dabei wurde deutlich, dass Ramonas*
Entscheidung auf der Sichtweise ihres Partners zu diesem Thema beruht. Es liegt nahe an-
zunehmen, dass Ramona* ihn auf Grundlage einer ihm zugeschriebenen Rolle ernst nahm
und die Entscheidung in seinem Sinne tatigte. Zumindest muss sie annehmen, dass dies auch
in seinem Sinne war. Nun stellte sich iiber den Verlauf weiterhin heraus, dass sich die Be-
ziehungsdynamik aus der Perspektive von Ramona* als durchaus pragmatisch und ihm un-
tergeordnet beschreiben ldsst. Thre Paarkonstruktion fuflt auf der Aufteilung von Komman-
deur und Handelnde. Damit erhebt sie ithn schlussendlich zu der Person in der Paarbezie-
hung, welcher der Ruhm gebiihrt. Sie hat seinen Auftrag nur umgesetzt. Welche Bedeutung

der ZBW in dem Falle fiir sie konkret hat, wurde nicht deutlich.

8.2.2 ,,das is die mit dem Hirn*

Der zweite Interviewausschnitt wurde etwas grofziigiger ausgewdhlt, um den Zusammen-
hang der Antwort von Ramona* einordnen zu konnen. Die Rekonstruktion soll sich auf die
abschlieBende Antwort konzentrieren. Inhaltlich geht es in dieser Szene um ihre und die von
ihr wahrgenommene Perspektive ihres Partners beziiglich ihres karrieristischen Ziels des an-
gestrebten Studiums nach dem Abitur. Dies soll insofern die vorherige Rekonstruktion er-
ginzen, als dass nun verstarkt darauf der Blick geworfen werden soll, wie sich die beiden

Rollen nun ausgestalten, wenn vorher von Kommandeur und Handelnde die Rede war.

I: okay ehm wie ist das fiir ihn dass, (.) e::h du jetzt sogesagt perspekti:visch irgendwie vorhast
noch zu studieren, und ne und vielleicht entweder in den Ingenieursbereich, /mhm// oder auch
juristischen Bereich beides sehr ja schon auch Karrierebereiche

R: Ja das stimmt

I: L Ehm wie ist das fiir ihn, habt ihr- sprecht ihr iiber sowas?

R: Ja natiirlich er sieht das ganz pragmatisch er is allerdings ehm (2) ((schnaltzt)) ich weil dass es
Manner gibt die sich davon aufn Schlips getreten fiihlen;

It Deswegen frag ich genau

R: L Richtig er is aber definitiv nich so //ja/ er is sogar so dass er auf=er

Arbeit sitzt oder im Freundeskreis und sacht (.) das is die mit dem Hirn //@(.)@// @die is kliiger
als ich@ frag die

Die Interviewerin verweist mit der Einbettung des Themas darauf, dass sie hier eine poten-
tielle Konkurrenzfigur vermutet, die durch Ramonas* Berufswunsch in der Paarbeziehung
zur Disposition steht. Die Frage geht dabei einerseits darauf ein, dass es fiir den Partner als
durchaus prekir angesehen werden konnte (ehm wir ist das fiir ihn,). Andererseits eroffnet

der zweite Teil (habt ihr- sprecht ihr iiber sowas?), dass dies nicht dethematisiert bleiben
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kann. Es muss besprochen worden sein. Durch die Korrektur ins Prdsenz macht die Intervie-
werin daraus eine noch anhaltende Diskussion. sprecht ihr iiber sowas? markiert in diesem
Zusammenhang gleichzeitig, dass diese Thematik eigentlich auch merkwiirdig ist. Das lédsst
sich vor allem durch die Gegeniiberstellung von sprecht ihr da driiber? zeigen. So stellt
sowas heraus, dass die Interviewerin diese vermeintlich geschlechter-atypische Verteilung
der Karrieren im Paar als ungeeigneten Kandidaten fiir eine Diskussion erachtet.

Durch die Antwort ja natiirlich geht Ramona* aber nicht auf die vermeintlich unange-
messene Lesart ein, sondern verweist darauf, dass es selbstverstindlich ein Thema ist. Damit
wird ihr Karrierewunsch tatsidchlich zu etwas, was fiir das Paar eine Rolle spielt. Die Beto-
nung unterstiitzt dies zusitzlich. Die ihre Zuschreibung seiner Wahrnehmung, dass er das
ganz pragmatisch sieht referiert sie direkt eine Losung des Problems. Diese besteht darin,
dass es keine Frage von personlicher Betroffenheit oder Eifersucht ist. Da sich nun aber er
is allerdings ehm (2) anschlief3t, kann es nicht einfach nur dabeibleiben. allerdings stellt den
Beginn einer Eingrenzung dar. So wire nun im Sinne eines aber zu erwarten, dass sie nun
eine weitere Ebene eroffnet, die demgegeniiber doch eine gewisse Problematik ins Spiel
bringt. Diese muss nur anders gelagert sein. Da sie diesen Satz nicht zu Ende fiihrt, nicht
bloB nach Worten sucht, sondern auch aufhort zu sprechen, deutet darauf hin, dass sie die
Antwort der Interviewerin gegeniiber doch nicht prisentieren kann. Sie setzt neu an und
beginnt liber ich weifs dass es Mdnner gibt die sich davon aufn Schlips getreten fiihlen; erst-
mal mit einer allgemeinen Einordnung. Diese wiirde ihr ermdglichen ihren Partner in Ab-
grenzung dazu zu setzen. Das ist gerade deswegen bemerkenswert, da sich durch die vorhe-
rige Sequenz eine Einschrinkung beziiglich der Haltung ihres Partners anbahnte. Nachdem
die Interviewerin nun in gewissem Sinne ihre Nachfrage zur Karriereaufteilung im Paar mit
Ramonas* allgemeiner Feststellung noch einmal unterfiittert, ist eine Vorlage geliefert wor-

den, mit der Ramona* nun Partei fiir ihren Partner ergreifen konnte.

Richtig er is aber definitiv nich so //ja//
Mit der Zustimmung Richtig ordnet sie zunédchst die Giiltigkeit der Frage der Interviewerin
ein und bestétigt damit auch gleichzeitig ihre eigene vorherige Aussage, dass es eben auch
Minner gibe, die einer alleinigen Karriere der Frau nicht bloB kritisch gegeniiberstehen,
sondern dies als Krinkung empfinden. Dabei folgt Richtig [...] aber der Logik von das
stimmt alles aber mein Partner ist anders. Fir diese Konstruktion hétte es definitiv nicht
bedurft. Mit richtig er ist aber nich so, hitte sie diese Abgrenzung ebenfalls markiert. Es

fiihrt zu einer Steigerung dessen im Sinne eines Ausdrucks von absoluter Sicherheit. Das ist
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gerade deswegen merkwiirdig, da sie damit eine verteidigende Haltung einnimmt. So er-
scheint ihr die Frage der Interviewerin, wie eine Anklage an ihren Partner zu sein. Diese
liberambitionierte Schutzhaltung driickt in sich eine Besonderheit aus, welche Aufschluss
dariiber gibt, dass sich diese Frage beziehungsweise das Thema der karrieristischen Auftei-
lung im Paar nicht neu ist. Es ist wie die Bearbeitung einer Art Dauerunterstellung, die das
Paar iiberschattet. Das verweist darauf, dass es die Annahme geben konnte, dass ihr Partner
das eben doch anders sieht. Irgendetwas an der Paarbeziehung konnte also den Gedanken
hervorrufen, dass dies ein Problem sein wiirde. So scheint sie nicht anders zu konnen als dies
vehement abzuwehren. Erwartbar schlie3t sich eine Weiterfithrung der Verteidigungshal-
tung an, in dem Ramona* aufzuzeigen versucht, wie sich seine Haltung demgegeniiber denn

dann in Kontrast zu der Neid- oder Konkurrenzfigur auszeichnet.

er is sogar so dass er auf=er Arbeit sitzt oder im Freundeskreis und sacht (.) das is die mit
dem Hirn //@(.)@// @die is kliiger als ich@ frag die ((atmet ein))

Mit dem Ausdruck er ist sogar so dass entwirft sie eine maximale Abgrenzung, welche durch
sogar in dem Sinne Aufwertung erfdhrt, dass sie etwas absolut Untypisches damit zum Aus-
druck bringt. Er ist demnach entgegen aller Erwartungen. In der Erzdhlung, die anschlief3t
und die Erwartungswidrigkeit aufzeigen soll, stellt sie ihren Partner manifest als jemanden
dar, der nicht bloB3 keine Kriankung des Stolzes zeigt, sondern dariiber hinaus sie zusétzlich
vor anderen Personen noch als diejenige hervorhebt, die die kliigere von beiden ist. Damit
erzeugt sie strukturell eine gewisse Uberkompensation eines karrierebedingten Konkurrenz-
motivs im Paar. Sie fligt der Figur des maximalen Kontrasts durch auf=er Arbeit sitzt oder
im Freundeskreis eine Ungebundenheit des Kontextes hinzu. So scheint es egal zu sein, wer
vor ihm sitzt, er wiirde immer so sprechen. Damit erhebt sie dies zu einer grundlegenden
Haltung seinerseits. Gleichzeitig erfahrt die Arbeit als auch der Freundeskreis dem folgend
die Zuschreibung, dass von dort aus genau andere Positionierungen zu erwarten sind. Latent
folgt dies der Logik von selbst vor denen.

Der Ausdruck das is die mit dem Hirn soll manifest eine Wiirdigung von Ramonas*
Intelligenz darstellen. Latent wird dies durch eine Distanzierung liberschattet. Das ldsst sich
vorrangig daran ableiten, dass eine Zuschreibung auf ein einziges Merkmal erfolgt. Das ist
die mit X wird vor allem dann angefiihrt, wenn einer anderen Person erkldrt werden will,
wen man gerade meint. Es wird sich dabei auf eine auffillige Eigenschaft gestiitzt, um eine
Art Verwechslungsgefahr auf dem Weg zu gehen. Das ist die mit dem Hund von der ich dir
letzte Woche erzdhlt hatte konnte beispielsweise dann wohlgeformt als Sprechakt angefiihrt

werden, wenn zwei Personen spazieren gehen und in der Ferne eine Frau sehen, wobei die
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eine der beiden Personen dann auch diese aufmerksam macht. Typischerweise erfolgt dann
eine Antwort im Sinne von ah ja die! Ubertragen auf eine Paarbeziechung zeugt dies von
einer bemerkenswerten Befremdlichkeit. Uber seine:n Partner:in in dieser Form zu sprechen
stellt einen Abstand zwischen den Personen her, welcher keiner paardynamischen Wert-
schitzung entspricht. Es handelt sich dem folgend um eine despektierliche Bezeichnung.
Strukturell fiihrt diese Distanzierung zu einer zu einer Herabwiirdigung und Reduzierung
der Person auf eine Eigenschaft.

Auch ist @die is kliiger als ich@ frag die demgegeniiber wenig heilsam. Die Bezeich-
nung der eigenen Partnerin als die hilt eine Distanz, welche die Differenzanzeige eher zu-
gunsten einer Aufwertung des Mannes reproduziert. Ramona* wertet sich latent folglich

selbst durch diese AuBerung ab.

Obwohl es [...] fiir die Partnerschaft ,offiziell* kein Problem darstellt, werden auf einer la-
tenten Ebene subtile, von beiden Partnern gestiitzte Maflnahmen ergriffen, um den Status-
verlust des Mannes abzuwehren und seine Méannlichkeit wieder herzustellen. (Koppetsch &
Speck, 2014, S. 288)

Dem Befund von Koppetsch & Speck folgend, 14sst sich aus der Perspektive von Ramona*
dieser Abwehrmechanismus rekonstruieren. Es gelingt ihr nicht die bedingungslose Aner-
kennung, welche sich darin begriindet, dass er definitiv keine Probleme mit einer Statusho-
heren Partnerin hat, aufrecht zu erhalten. Sie nimmt eine Art Statusreparatur vor, indem sie
ihn nun latent distanziert und mit anderen Eigenschaften als k/ug auszustatten versucht. Sie
hat ihn durch ihre Entscheidung fiir den ZBW und ihr damit einhergehendes karrieristisches
Motiv in die Situation gebracht, diese Statusfrage ertragen zu miissen und ihm demnach
vermeintlich ein Mdnnlichkeitsproblem eingebracht.

Ein Verweis auf das Abstandnehmen von Klugheit folgt entlang der Interpretationen
von Koppetsch & Speck einer Einbindung von Coolness. Dieser Faktor wird gerade dann
bendtigt, wenn die ménnliche Karriere nicht als Statuserhalt dienen kann. So muss sich an
den karrieristischen Einstellungen der Partnerin abgearbeitet werden.

Bezugnehmend auf Ramonas* Entscheidung ordnet sie sich trotz ihrer Ambitionen —
oder vielleicht auch gerade wegen dieser — ihrem Partner unter. Es darf nicht der Eindruck
entstehen, dass sie durch das angestrebte Abitur als auch die beruflichen Ziele alleine die
Uberhand in der Beziehung gewinnt. Der Ausgleich erfolgt dementsprechend auf einer an-
deren Ebene. So wird die Antwort auf die Statusfrage nicht auf die Karriere zuriickgefiihrt,

sondern klért sich entlang einer nicht berufsorientierten Dynamik.
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8.2.3 Zusammenfassung

Die beiden Ausschnitte aus dem Interview mit Ramona* haben offengelegt, dass sich auch
hier die Bedeutung des ZBWs fiir die Paarbeziehung rekonstruieren ldsst. Dieses dréngt sich
als Motiv in den Vordergrund.

Hier stellte die Rekonstruktion zunéchst heraus, dass sich ihre Entscheidung fiir den
ZBW entlang seiner Sicht darauf vollzog. Er unterstiitzt sie nicht einfach dabei, sondern er
ist der Antrieb. Durch diese Zuschreibung seiner Wirkmacht ordnet sie sich zwangslaufig
unter. Er ist derjenige, der besser weil}, was fiir sie gut ist. So ist die logische Konsequenz
auf seine Vorschldge einzugehen und es in seinem Sinne umzusetzen.

Die Entscheidung steht dabei im Zeichen einer devoten Haltung. Gleichzeitig ldsst sich
Ramonas* Vorstellung einer Paarbeziehung nicht wie bei einer traditionellen-komplemen-
tdren Orientierung beschreiben, die dadurch gekennzeichnet ist, dass sie sich ganz natiirlich
dem Mann unterordnen kann. Sie vollzieht die Unterordnung eher im Sinne einer berufsfor-
migen Anweisung. So kann sie ihre karrieristische Laufbahn nicht stabil als eigene Entschei-
dung anerkennen. Sie steht im Zeichen der Umsetzung einer Dienstpflicht.

Uber die zweite Szene wurde nun zusitzlich ersichtlich, wie sich seine Wirkmacht ihr
gegentiber in einer Rollenlogik vollzieht. Ausgehend von der Idee eines Kommendeurs und
der Handelnden als Konstruktion der Paardynamik in Hinblick auf den ZBW, gebiihrt ihm
am Ende der Ruhm bei ihrem Erfolg. Dies ist der Hypothese zutrdglich, dass nicht der Ge-
danke autkommen darf, er habe mit ihrer karrieristischen Entscheidung ein Statusproblem.
Wenn seine Perspektive maBgeblich fiir ihre Entscheidung verantwortlich war, kann er nur
als Sieger hervorgehen.

Nun lieB sich aber weiterhin zeigen, dass es sich hierbei vielmehr um eine Reparatur-
leistung ihrerseits handelt. Der durch ihre karrieristischen Ambitionen gepriagte Verdacht,
sie gilt als die dominante und Statushohere im Paar, wird durch die Verlagerung der Status-
frage auf eine andere Ebene getilgt. So ist ihr Partner am Ende nicht nur der Kommandeur,
sondern zuséitzlich bedarf es fiir seinen Status keine Karriere, wie ihre. Die Teilnahme am
ZBW steht also ganz im Zeichen einer Aufgabenerfiillung und Ramona* kann diesen in Zu-
sammenhang mit der Beziehung nur als ein Projekt der Umsetzung einer an sie gestellte
Anforderung in der Paarbeziehung anerkennen.

Auch wenn dies in den beiden Szenen nicht thematisch war, stellt die Teilnahme am
ZBW fiir Ramona* ihre karrieristischen Ambitionen erst einmal auf Eis. Der Weg dahin
gestaltet sich durchaus langwierig. Da sie die Entscheidung auf die Einschitzung und daran

anschlieBende Aufforderung ihres Partners zuriickzufiihrt und er gleichsam derjenige ist, der
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seiner paarsolidarischen Pflicht nun nachkam, liegt der Ball bei ihr. Sie zeigt ihm zwar ei-
nerseits in dem Sinne Dankbarkeit, dass sie sich weiterhin bereitwillig unterzuordnen
scheint, kann aber gleichzeitig nun nicht auf seine weitere Unterstiitzung setzen. Es scheint
sich entweder ein Wunsch nach Partnerschaftlichkeit auszudriicken, der ihr untersagt, ihre
karrieristische Orientierung als Machtposition ins Spiel zu bringen oder die Rollen in der

Paarbeziehung erlauben ihr gar keine emanzipatorische Bewegung.

8.3 Fall 3 — Gemeinsam zur Schule

Durch die Aufsplittung in der Tab. 15 wurde ein Fall hervorgehoben. Diesen kennzeichnet
die Besonderheit, dass die Entscheidung zum ZBW nicht zu einer Bewegung alleine, son-
dern mit dem Partner fiihrte. Dieses Modell erscheint eine andere Bedeutungsebene fiir die
Paarbeziehung zuzulassen, als die beiden vorangegangenen Analysen offen legten.

Ludmilla* ist zum Zeitpunkt des Interviews 30 Jahre alt und vor kurzem in die 11.
Klasse des ortsansdssigen Abendgymnasiums eingestiegen. Diesen Schritt vollzieht sie nicht
alleine. Thr Verlobter geht diesen Weg mit ihr zusammen. Ein Blick auf den Lebenslauf von
Ludmilla* verrdt: Die beiden scheinen den gemeinsamen Weg schon lange zu teilen. Dieser
begann als beide in den 90ern aus dem Ausland, sie aus Kasachstan, er aus Polen, nach
Deutschland mit ihren Familien kamen. Sie lernten sich schon in der Kindheit kennen. Die
Schulzeit war durch mehrere Schulwechsel als auch Abbriiche gekennzeichnet. Ludmilla*
verlief ein Gymnasium mit dem Hauptschulabschluss. Auf einer Berufsschule holte sie ihren
Realschulabschluss nach, wo sie erst auch noch verblieb, um das Abitur zu absolvieren. Mit
18 Jahren zog sie bei ihrer Familie aus und brach die Schule kurz darauf in der 11. Klasse
ab. Thr Partner absolvierte seinen Realschulabschluss und im Anschluss eine Ausbildung als
KFZ-Mechatroniker und meldete sich im Anschluss an einem Kolleg an, um das Abitur ab-
zuholen. Dies brach er ab, als es zu der gemeinsamen Reise kam.

Aus ihrer Erzdhlung wird nicht deutlich, wann es zu der Selbstdefinition als Paar kam.
Ein zentraler Schritt schien hier aber die gemeinsame Zeit im Ausland gewesen zu sein. So
entschieden sie sich 2008 Deutschland zu verlassen und reisten durch unterschiedliche Lén-
der. Dort arbeiteten sie oftmals in der Gastronomie oder im Tourismusbereich. 2016 been-
deten sie die Reisezeit und wurden in einer gemeinsamen Wohnung sédssig. Auf die Frage
hin, warum es zu dem Schritt zuriick nach Deutschland kam, eroffnet Ludmilla*, dass dies
unter anderem darauf zuriickgehe, dass sie eine feste Beziehung dann hatten.

Beide arbeiten aktuell nebenbei in der Gastronomie. Sie strebt das Abitur und im An-
schluss ein Studium im sozialwissenschaftlichen Bereich an. Thr Partner — so ihre Erzédhlung
— mdchte nach dem Fachabitur ein duales Ingenieursstudium beginnen.
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Hinsichtlich der Paarbeziehung scheint einerseits eine idealisierte romantische Form
vorzuliegen, welche auf immer alles gemeinsam zu tun zuriickzufiihren ist. So wird das Bild
eines symbiotischen Paares nach auflen vermittelt. Dem steht andererseits eine pragmatische
Erzdhlung der Entwicklung entgegen, welche darin miindet, dass man eine feste Beziehung
dann hatte. Die nachfolgende Sequenzanalyse soll hier Aufkldrung leisten und die gemein-
same Entscheidung zum ZBW paardynamisch einordnen.

In der ausgewéhlten Stelle kommt es zu der Erzéhlung, wie der Schulbeitritt gestaltet
wurde. Dies ist auch deswegen bemerkenswert, da die Frage der Interviewerin das Thema

nicht erofthete.

I: okay und e::hm (.) war fiir ihn dann aber nich das richtige (.) mit KFZ

L: ehm ne wir- also das war damals (.) als e- (.) ich die Schule abgebrochen hab, und er auch die
Schule abgebrochen hat sind wir dann reisen gegangen //mhm// und wir warn jetzt die letzten
zehn Jahre ((atmet ein)) mehr oder weniger mit=m Rucksack unterwegs //ja// und ham halt
irgendwie uns durch Gastronomie und Hostels und Tourismus geschléngelt, //ja// so liberall auf
der Welt, ((atmet ein)) und irgendwann:: (.) ja so (.) irgendwann kam=s dann dass wir gesagt
haben (.) das kdnn wir nich fiir immer machen; //mhm// so wir miissen jetz (.) irgendwie unseren
(.) Arsch an die Wand bekommen, //@(.)@// und ja ham uns dann irgendwie in [Name der Grof3-
stadt] hier angesiedelt, wegen paar Freunden, die wir hier kannten, /mhm// w:nd (2) ja und
eigentlich hat er mich die ganze Zeit liberredet das zu machen, (.) hier entweder am Kolleg oder
irgendwo anders oder n n Fernstudium oder so, also so=n Fernabitur (.) mh:: (.) das kam halt
irgendwie alles fiir mich nich in Frage wenn ich das ohne ihn machen wiirde //mhm// weil dann
hitten wir gar nichts (.) von einander (.) “u::nd dann hab ich® (.) fiir ihn einfach auch mit=ner
Anmelde- dh (.) @Sache ausgedruckt@ und dann ham wir uns beide angemeldet und wurden
dann auch beide genommen (.) ja

Die Feinanalyse soll sich auf einen Abschnitt in den letzten Zeilen konzentrieren. Vorab
lohnt aber bereits ein Uberblick zum Vorherigen. Zunéchst resiimiert die Interviewerin die
vorangegangene Ausfiihrungen von Ludmilla* okay und e::hm () war fiir ihn dann aber
nich das richtige (.) mit KFZ. Dies geschieht in der Form, dass eine Deutung vorgenommen
wird. So kommt die Interviewerin auf den Schluss, dass sich in der Erzdahlung ankiindigt,
dass die Ausbildung zum KFZ-Mechatroniker nicht das richtige fiir ihn war. Es wird dem-
nach bereits vorweggenommen, ohne dass Ramona* dies explizit benennen muss. Im Sinne
von okay hab ich verstanden wird deutlich, dass Ramona* dazu aufgefordert die Geschichte
chronologisch fortzufiihren.

Nachdem sie ehm ne wir- abbricht, holt sie zu einer ldngeren Erzidhlung aus (also). Sie
berichtet dann von der gemeinsamen Reise von ihr und ihrem Partner, welche an den Schul-
abbruch anschloss. Hier ist bereits auffillig, dass durch die Daten feststeht, dass ihr Partner
zwischen Schulabbruch und Reise noch die Ausbildung als KFZ Mechatroniker absolvierte.
Doch dies wird im Sinne einer Gemeinsamkeit getilgt (als e- (.) ich die Schule abgebrochen
hab, und er auch die Schule abgebrochen hat sind wir dann reisen gegangen) und die Ge-

schichte als parallel verlaufende dargestellt, die ihren Hohepunkt in der gemeinsamen Reise
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fand. Die gesamte Erzdhlung bereitet die Darstellung einer Paargenese vor, die in seiner
Romantik nur auf und irgendwann:: () wartet.

Manifest scheint Ramona* hier eine Art Abenteuer der letzten Jahre schildern zu wol-
len, und zu erzdhlen was man eben alles erlebt hat. Dass sich dies latent nicht einlost wird
beispielsweise mit der missgliickten Formulierung uns durch Gastronomie und Hostels und
Tourismus geschldngelt deutlich. Manifest ist klar, dass sie geschlagen oder geboxt sagen
wollte. Dies wiirde eben das aufregende Leben betonen. Doch schldngeln tun sich Wege
durch Téler und entlang von Kiisten oder steht fiir eine Bewegung zwischen Hindernissen
hindurch. Demnach wird latent das Geschick ausgedriickt, mit dem man etwas umgangen
hat. Es ist dem folgende keine Geradlinigkeit und Festlegung. Da sich dies auf potentielle
berufliche Stationen bezieht, scheint sich eine Fallstruktur der Vermeidung zu zeigen. Dies
miindet in der Figur des zu Potte Kommens (Arsch an die Wand bekommen).

Die Erzdhlung verdichtet sich entlang des sich Niederlassens, des Ankommens. Damit
wird unmittelbar eine Paardynamik herbeigesehnt, die zur Ruhe kommt. In diesem Zusam-
menhang liegt es nahe, dass beispielsweise Heiraten oder Familiengriindung thematisch wer-
den. Doch der Logik ihres Ablaufs folgend kommt es nun zu der Entscheidung zum ZBW.
Hier beschreibt sie ihren Partner zunéchst als Ausloser (ja und eigentlich hat er mich die
ganze Zeit iiberredet das zu machen,). Auf der manifesten Ebene scheint sie ihn als denjeni-
gen inszenieren zu wollen, der sie zu dem Schritt motivierte. Dies wird durch eigentlich aber
abgeschwicht und folgt insgesamt einer Lesart, die einen Verantwortlichen sucht. Dass es
an der Stelle iiberhaupt zu dieser Erzdhlung kommt, ist bemerkenswert. Denn es gab keine
Ausgangsfrage dazu. Alles vor dem Ausschnitt drehte sich generell um die Ausbildungs-
wege und die aktuelle Arbeit in der Gastronomie von beiden. Folgt man dem Prinzip der
Sequentialitit, ist sie in ihrer Erzdhlung an dem Punkt angekommen, an dem es iiber die
aktuelle Situation zu sprechen gilt. Nur wird diese dann — ohne sie zu explizieren (das zu
machen) — direkt ihrem Partner zugesprochen. Gerade dieser unvorbereitete Erzéhlsprung
verdichtet die Lesart einer Schulzuweisung. Wire es nach ihr gegangen, wére es vielleicht

zu einem anderen Schritt in der Beziehung gekommen.

das kam halt irgendwie alles fiir mich nich in Frage wenn ich das ohne ihn machen wiirde
//mhm// weil dann hitten wir gar nichts (.) von einander (.)

Ludmilla* stellt manifest heraus, dass die Vorschlidge gerade deswegen fiir sie keine Optio-
nen darstellten, da dies bedeutet hétte, dass sie ohne ihn die Zeit hitte verbringen miissen.
Hierbei fallt zundchst auf, dass das kam fiir mich alles nicht in Frage nicht geschmeidig

ausgesprochen werden kann. Hétte diese Formulierung den Referenzpunkt bei sich selbst
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gesetzt und damit ausgedriickt, dass es fiir andere beispielsweise passen kann, fiir einen
selbst aber nicht, verschiebt sich die Bedeutung mit der Stellung von alles. Durch das Vo-
ranstellen wird auf die Vorschlige Bezug genommen, die in dem Sinne Abwertung erfahren,
dass alles nicht passt. Dabei handelt es sich um eine pauschale Ablehnungshaltung.

Stellen wir uns einmal vor, dass eine Person zu ihrer beruflichen Laufbahn befragt
wird. Sie erzdhlt, dass ihre Eltern ihr die Vorschldge unterbreiteten, in die Tischlerei des
Vaters einzusteigen oder eine Ausbildung in dem Bereich anzufangen. Sie stellt heraus das
kam halt irgendwie alles fiir mich nicht in Frage weil ich nie im handwerklichen Bereich
arbeiten wollte. Es wird damit ein Passungsproblem markiert. Im vorliegenden Fall riickt
nun an die Stelle des Grundes wenn ich das ohne ihn machen wiirde. Das ist zwar sprachlich
etwas holprig, da kein weil, sondern ein wenn anschlie8t, doch auch dies kann als Begriin-
dungsmarkierung herhalten. So stellt ja gerade in wenn-dann-Konstruktionen, der wenn-An-
teil die Ursache, folglich den Grund dar. Das Passungsproblem, was Ludmilla* beschreibt,
wird an eine andere Person gebunden, nicht an eine Sache oder ein Interesse. Dies fiihrt
unweigerlich zu der Fallstruktur, dass Ludmilla* in der Abwesenheit ihres Partners flirs sich
ein Problem der Passung zum ZBW markiert. Dies gestaltet sich in der Form, dass nicht blof3
ihr Partner, zum Beispiel als Motivator oder Initiator dafiir verantwortlich ist, sondern auch
er muss aktiv daran teilnehmen. Es erscheint nun bereits klar, auf welches Motiv dies — zu-
mindest fiir Ludmilla* — zurlickzufiihren ist. Es muss weiterhin eine Gemeinsamkeit einge-
richtet werden.

Die Struktur reproduziert sich in der nachfolgenden Sequenz (weil dann hditten wir gar
nichts () von einander (.)). Die Fortsetzung der Imaginationsfigur (Adtten) macht dariiber
hinaus deutlich, dass es sich hierbei fiir sie nur um etwas Hypothetisches handelt, wobei
hierbei gerade die Abwesenheit ihres Partners meint. Damit spitzt sich die Bedeutung ihres
Partners fiir sie auf etwas Unentbehrliches zu. Die Betonung von Gemeinsamkeiten in ihren
Lebensldufen deutete sich bereits in der vorherigen Erzdhlung an, als sie die Verldufe paral-
lelisiert und in der Geschichte bereits aus zwei einzelnen eine gemeinsame Biographie

schafft.

°u::nd dann hab ich® (.) fiir ihn einfach auch mit=ner Anmelde- &h (.) @Sache ausge-
druckt@

Mit der Beschreibung der Anmeldung am Abendgymnasium erfolgt nun die Umsetzung der
von ihr eingeforderten Parallelitit. Dabei stellt sich °u::nd dann hab ich® (.) fiir ihn einfach

auch eine Ubergriffigkeit in den Vordergrund. Es steht hierbei nicht zur Diskussion, dass er
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sich anders entscheiden kann. Stellen wir uns dafiir einmal vor, dass auf Grund eines bevor-
stehenden Geburtstages die Gastgeberin um Riickmeldung bittet, damit sie alles fiir die rich-
tige Anzahl an Personen einkauft. Hier konnte ein Gast erzdhlen sie musste jetzt dringend
wissen, ob meine Freundin mitkommt und dann hab ich fiir sie einfach auch zusagt. Die
Person, fiir die auch zugesagt wurde, ist dementsprechend dariiber nicht informiert worden,
beziehungsweise kann dies erst nach der Zusage erfahren. Auf den Fall {ibertragen liegt also
die Ubergriffigkeit auch gerade darin, dass Ludmilla* ihren Partner vor vollendete Tatsachen
stellt. Hier sollte klar sein, dass sie mit dem Ausdrucken der Anmeldebescheinigung fiir ihn
ebenfalls in Anspruch nimmt, dass er diese auch ausfiillt. Strukturell lasst sich °u..nd dann
hab ich® (.) fiir ihn einfach auch nicht anders interpretieren.

Ludmilla* stellt demnach heraus, dass die Hervorbringung dieser Gemeinsamkeit auf

sie zuriickgeht. Sie ist diejenige, die die Weiterfithrung der verquickten Lebensldufe initiiert.

und dann ham wir uns beide angemeldet und wurden dann auch beide genommen (.) ja

In der finalen Sequenz gelingt ihr die Erzdhlung der gemeinsamen Praxis. Sie sagt gerade
nicht und dann habe ich uns beide angemeldet. Dies léasst abschlieBend einen Unterschied
zwischen Absprache von Autonomie und der von Ludmilla* eingenommen Haltung einer
symbiotischen Paarpraxis erkennen. Stiinde und dann habe ich uns beide angemeldet fir
eine Ubergriffigkeit im Sinne einer Aberkennung von Autonomie des Partners, verhilt es
sich hier anders. Die gemeinsame Anmeldung vollzieht sich nun in ihrem Sprechen dariiber
als logische Konsequenz aus dem Mitbringen des Anmeldebogens ihrerseits.

Es geniigt nun nicht die geteilte Anmeldung zu betonen, sondern es kommt zu dem
inhaltlich tiberschiissigen und wurden dann auch beide genommen. Dabei handelt es sich
gerade deswegen um eine entbehrliche Information, da der Interviewerin das Wissen dariiber
ja bereits vorliegt. Dass beide gemeinsam den ZBW besuchen, steht schon fest. Dies repro-
duziert final noch einmal die Aufrechterhaltung der wirklich exakt gleichen Logik beider

Laufbahnen.

Diese Rekonstruktion sollte einen Einblick in ein Randphdnomen geben, welches sich in der
Falliibersicht dadurch herausstellte, dass der ZBW zusammen mit dem Partner besucht wird.
Im Sinne der bisherigen Uberlegungen der Differenz zwischen der Bedeutung der Paarbe-
ziehung fiir den ZBW und der Bedeutung des ZBWs fiir die Paarbeziehung, ordnet sich die-
ser Fall in Zweitgenanntem ein. Sind die beiden Laufbahnen bereits vorher stark verschmol-
zen, bietet der ZBW die Moglichkeit dies zu verstiarken. Denn: Ludmilla* als auch ihr Part-
ner arbeiten in der Gastronomie aber nicht im gleichen Laden. Zudem hat er einen tolleren

Arbeitsvertrag als sie und muss weniger als sie arbeiten. Um dieses Ungleichgewicht wieder
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aufzufangen, stellt der ZBW eine sinnvolle Moglichkeit dar. So kann die gemeinsame Zeit
maximiert werden und die Paritit steht im Vordergrund. Fallspezifisch zeigte sich, dass sich
diese Paritdt als eine zwanghaft eingerichtete Gemeinsamkeit, ausgehend von Ludmilla*

Ausdruck verschafft.

8.4 Resiimee 111

Die Fallrekonstruktionen hatten das Ziel die Bedeutungsebene sowohl des ZBWs fiir die
Paarbeziehung als auch umgekehrt zu explizieren. Dabei waren die Fragen zentral, wie die
Entscheidung verhandelt wird und welches Rollenverstédndnis in diesem Zusammenhang im
Paar vorliegt. Durch die Fallauswahl fiel zunichst auf, dass ein Aufstieg zu einer Bildungs-
anndherung innerhalb der Beziehung fiihren kann oder, dass durch den Aufstieg eine Diffe-
renz markiert wird. Die Zweiteilung entlang der Schulformen macht zudem darauf aufmerk-
sam, dass die beiden Bewegungsmodi auf ganz bestimmte Voraussetzungen treffen. So er-
schien es sinnvoll sich dem Fall Frauke*, welche das Abitur auf dem Abendgymnasium ge-
paart mit einer Online-Variante verfolgt, in der Form anzundhern, dass die Verhandlung von
gemeinsamer Zeit hier relevant sein konnte. Demgegentiber stand der Fall Ramona*, welche
das Abitur {iber die Vollzeitschule Kolleg anstrebt. Bei ihr sollte die These leitend sein, dass
es um die Frage der Konstellation der Rollen verstarkt gehen konnte. Der dritte Fall, Lud-
milla*, wurde deswegen in die Rekonstruktionen eingeschlossen, da er eine Besonderheit
aufweist. Der gemeinsame Weg an die Schule erscheint gerade vor dem Hintergrund der
Einordnung in die Paarbeziehung bemerkenswert. Die Ergebnisse sollen entlang der unter-
schiedlichen Dimensionen resiimiert werden.

Insgesamt gaben die Félle einen Einblick iiber unterschiedliche Bedeutungen des
ZBWs fiir die Paarbeziehung. So erwies sich der ZBW bei Frauke* zunichst als Chance
einen Wettbewerb zu initiieren, um sich an den Leistungen ihres Mannes messen zu konnen.
Es stellt sich dann aber heraus, dass der ZBW auch hinsichtlich der Paardynamik eine Mog-
lichkeit erdffnete. Frauke* kann durch ihre Teilnahme einem kooperativen Beziehungsan-
spruch gerecht werden, welcher durch ihren Mann aufrecht gehalten wird. Der ZBW erweist
sich also fiir ihre Beziehung insofern als zutrdglich, indem er das Modell ihres Partners be-
stitigt. Damit wird zugleich betont, dass die grundlegende Beziehungsvorstellung, basierend
auf einem Gleichheitsgebot hinsichtlich der beruflichen Karrieren, nicht unbedingt ihrem
eigenen entspricht. Wie Keddi (2003) zeigte, ist dies aber nicht zwingend ein Hindernis fiir
die Beziehung. So scheint Frauke* sich dem Lebensthema ,,gemeinsamer Weg* (ebd. S.
181) verpflichtet zu haben, welches dadurch gekennzeichnet ist, dass die Paarbeziehung le-
bensstrukturierend fiir sie ist. Thr Ziel besteht demnach in der Ergénzung seines Wegs.
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Fiir Ludmilla* bietet der ZBW die Moglichkeit, ihre Vorstellungen des Beziehungs-
ideals einer Symbiose weiterzufithren. Wihrend eine berufliche Orientierung bereits fiir Un-
gleichheit im Sinne unterschiedlicher Arbeitsstellen als auch Einkommen sorgte, wiirde bei-
spielsweise die Familienplanung zu diesem Zeitpunkt bedeuten, dass die gemeinsame Zeit
zu zweit auch gefihrdet wird. Uber die von ihr gemeinsam eingerichtete Teilnahme am ZBW
kann die enge Dyade demnach beibehalten werden. Sie synchronisiert die Lebensldufe so-
weit es eben geht. Dies erlaubt einen zeitlichen Aufschub von getrennter Tatigkeiten. Im
Gegensatz zu Frauke* ordnet sich Ludmilla* demnach nicht zwingend dem Lebensthema
ihres Partners unter. Sie setzt selbst die Rahmung durch die konsequente Einrichtung von
Gemeinsamkeit.

Auch der Fall Ramona* legte offen, dass die Beziechungsdynamik mit dem Besuch
einer Schule des ZBW unmittelbar verbunden ist. Thre Teilnahme steht ganz im Zeichen
eines Auftrags. Wie bei Frauke* ldsst sich auch hier ein ,,gemeinsamer Weg* als Lebens-
thema vermuten. Nur gestaltet sich die jeweilige Rolle des Partners eben anders. Fiir
Ramona* konnte beispielsweise der gemeinsame Weg dadurch gekennzeichnet sein, dass
sie flir das Paar einen Karriereschritt vollzieht. Dies wiirde sich {liber die Auftragsstruktur
durchaus argumentieren lassen. Zudem sicht Ramona* ihre Aufgabe in der Beziehung auch
darin die jeweiligen Rollen zu verteidigen. Insgesamt fiel bei der Rekonstruktion zunehmend
die Geschichte des Paares als wichtige Kontexteinordnung auf. Die gemeinsame Zeit bei der
Bundeswehr als auch das Leben als Paar in einer WG mit einer dritten Person, die ebenfalls
bei der Bundeswehr war, fithren zu der Verbindung von Paarbeziehung und Kameradschaft.
In diesem Verstdndnis ist sowohl die verteidigende Haltung als auch die Definition einer
Entscheidung als Umsetzung einer Dienstagaufgabe nicht verwunderlich.

Die Rekonstruktionsergebnisse verweisen darauf, dass die Aufstiegsbewegung fiir die
Frauen in allen Fillen nicht losgeldst von der Paarbeziehung stattfindet. Es lieB3 sich insofern
auch kein individualisierter Anspruch an Bildungsgleichheit (anpassende Bewegung) oder
Statusdifferenz (emanzipatorische Bewegung) rekonstruieren. Die Vorstellungen der Frauen
iiber ihre Paarbeziehung und der partnerschaftlichen Anspriiche erwiesen sich als entschei-
dungsleitend.

Auch die Annahmen der Verhandlung von Familienzeit bei der Teilnahme am Abend-
gymnasium als auch der Verhandlung der Rollen im Sinne einer Transformation, bedingt
durch den Vollzeit-Schiiler:in-Status am Kolleg, konnten rekonstruktiv nicht eingeldst wer-
den. Die Zeitthematik spielte ausschlieBlich im paritdtischen Modell eine Rolle und zwar
insofern, als dass Ludmilla* die Paritdt mit Symbiose iibersetzt und dementsprechend das
Abendgymnasium der gemeinsamen Zeit hochst zutraglich ist.
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Insgesamt offenbarte sich, dass sich die Thematik der Schule im Allgemeinen nicht
als Aspekt der latenten Ebene zeigen lie. Vielmehr erwies sich die Dimension der Entschei-
dung fiir den ZBW als relevant. Hinsichtlich der Paarbeziehung im mittleren Erwachsenen-
alter zeigt sich demnach die Diskussion um einen Status als Schiiler:in wenig zielfiihrend.
Dieser spielte in den Rekonstruktionen keine Rolle. So steht die Entscheidung einen poten-
tiellen Karriereweg mit dem Abitur iiber den ZBW zu 6ffnen im Zeichen der Anpassungs-

moglichkeit an ein bestehendes Paarmodell.
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9. Die Entscheidung fiir den ZBW vor dem Hintergrund einer Paarbezie-

hung

9.1 Der ZBW zwischen Individuum und Paar

Blicken wir abschlieBend auf die beiden Schwerpunkte und Befunde der Teilprojekte. Zu-
nichst begann die Arbeit mit der Herausstellung einer besonderen Gruppe am ZBW. Diese
Studie hat darauf aufmerksam gemacht, dass Motivlagen gerade hinsichtlich der Altersgrup-
pen unterschiedlich priorisiert vorliegen. Hinsichtlich der Fokussierung auf Frauen im mitt-
leren Erwachsenenalter in einer Paarbeziehung sind diese Ergebnisse als die Bedeutung des
Zweiten Bildungsweg fiir das Ich einzuordnen. Dies meint, dass bezugnehmend auf die
Adressierung der Teilnehmer:innen als ebenjene an Bildungsinstitutionen fiir Erwachsene,
die Betonung der Selbstbezogenheit eingerichtet wurde. Dieser Idee folgend haben die Pro-
band:innen der Studie ihre je eigene Entscheidungsgrundlage angegeben. Die starke Fokus-
sierung auf eine um das Individuum konkretisierte Perspektive wurde durch die Frage im
Fragebogen genauso eingefordert: Wie stark stimmen Sie den folgenden Aussagen zu, warum
Sie sich fiir den Zweiten Bildungsweg entschieden haben? Es zeigte sich, dass sich eine Bil-
dungsorientierung in Form eines zweckfreien Besuchs des ZBWs fiir die Fokusgruppe als
,besonders‘ markieren lief3. Dariiber hinaus fand die berufliche Orientierung grolen An-
klang, wobei dies gerade unter Hinzunahme der Paarbeziehung an Bedeutung gewann. So
standen sich hier zwei Motive gegeniiber. Die Erklarungen dahinter verfolgten den Ansatz,
die Bedeutung fiir das Individuum herauszustellen, welches sich aus einer Paarbeziehung
heraus fiir den ZBW entschieden hat. So kam es zu der Idee, dass der ZBW unter Einrichtung
von privater Zeit (Bildungsurlaub) fiir das Bildungssubjekt einen Ort des Verfolgens seines
Bildungsideals einrichtet. Die andere Perspektive bezog die Beruflichkeit ein. Insofern kann
der ZBW fiir das Individuum die beruflichen Aufstiegschancen mit einem hoheren Schulab-
schluss in Gang setzen. Vor dem Hintergrund der Paarbeziehung ist dies fiir das Bildungs-
subjekt gerade in der Form relevant, das geschlechterspezifische Ungleichheiten damit be-
arbeitet werden konnen. Fiir das Individuum ist es damit ein Schritt zur Selbstverwirkli-
chung und Paritdt. Die Paritét wird aber nicht einfach durch das Absolvieren des Abiturs
direkt hergestellt. So steht der berufliche Aufstiegswunsch eben genau im Zeichen einer rol-
lenspezifischen Gleichheit durch die Etablierung einer weiblichen Berufskarriere.

Die Hervorhebung des Begriffs fiir soll als Verweis verstanden werden, der das Indi-
viduum als denjenigen Teil in der Paarbeziehung hervorhebt, der aktiv am ZBW teilnimmt

und demnach die Entscheidung auf einen individuellen Anteil zuriickzufiihren ist. So stehen
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die Motive auch ganz im Zeichen dieses individuellen Anliegens, denn ,,[t]rotz Verschmel-
zung zum Paar bleibt Individualitit erhalten* (Burkart, 2018, S. 31). Der Gedanke eines
Individualititsfokus der Teilstudie A wird durch den Befund gestiitzt, dass das AusmabB,
welches dem/der Partner:in in der Entscheidung fiir den ZBW zugeschrieben wird, sehr ge-
ring ausfillt. Das macht darauf aufmerksam, dass die Entscheidung in Form einer individu-
ellen Angelegenheit nicht auf die/den Partner:in als aktive Motivator:in angewiesen ist.

Die Teilstudie B hat diesem Individualititsbezug gegeniiber nun die Perspektive er-
Offnet, eine zweite Dimensionn fiir den Besuch am ZBW einzubeziehen. Das Projekt mit
dem Schwerpunkt die Bedeutung des Zweiten Bildungswegs fiir das Wir weist auf eine ent-
scheidende Disposition auf Paarebene hin. Versteht sich die Individualebene als Ausdruck
einer Betonung von Ich aus einem Wir heraus, gestaltet sich die Paarebene bezugnehmend
auf die Teilnahme einer Person am ZBW als Ich in einem Wir. Somit ist es wenig verwun-
derlich, dass die Motive der Bildungs- und Berufsorientierung hier gar nicht ins Zentrum
rliicken. SchlieBlich geht es nun nicht mehr um den Individualitdtsausdruck. Der Modus der
Entscheidung als Paarangelegenheit ist ein anderer. Dieser kommt nicht ohne den Bezug auf
eine Vorstellung iiber das je eigene Paarmodell aus. Die Fallanalysen haben dabei offenge-
legt, dass sich dieses auf unterschiedliche Art und Weise Ausdruck verschafft. Hierbei gilt
es zu betonen, dass dies ausschlieBlich die Perspektive der Teilnehmerinnen am ZBW be-
trachtete. Das ist insofern wichtig, als dass dies die Thematisierung eines Ichs in einem Wir
iiberhaupt erst erlaubt.

Uber die drei Fillt hinweg stellte sich eine Gemeinsamkeit diesbeziiglich heraus. Auch
wenn die jeweiligen Vorstellungen der Frauen iiber die Beziehung variieren, erweist sich die
Entscheidung zum ZBW in der Paarbeziehung als eine dem Paar zutridgliche Anpassungs-
leistung. Die Aufgabe, die die Frauen damit bearbeiten, l4sst sich nicht als Konstruktions-
leistung eines Wirs beschreiben, denn dieses wird bereits vorausgesetzt. Vielmehr wird nach
einer Moglichkeit gesucht dieses Wir zu bestitigen und dies in der Form, dass das Mal} der
Unterordnung der Individualitdt aktualisiert wird. Somit leisten die Frauen in besonderer
Weise durch den Besuch am ZBW eine Aufrechterhaltung ihres Verstindnisses des Paar-
selbst.

Die Ergebnisse sollen nicht dariiber hinwegtiduschen, dass es durchaus zu Spannungen
kommen kann. Gerade wenn sich das individualistische Motiv nicht mit den grundlegenden
Vorstellungen des/der Partner:in deckt oder das Paarmodel diesen Weg als Erwachsene an
einer Schule nicht unterstiitzt, sind Differenzen erwartbar. Auch da das Teilprojekt A her-
ausstellte, dass die Motive fiir Besuch am ZBW fiir Frauen im mittleren Erwachsenenalter

in einer Paarbeziehung entweder einer hohen personlichen Bildungsorientierung folgen oder
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sich ein beruflicher Aufstiegswunsch ausdriickt, stellt sich die Frage, wie genau dies mit dem
Paarmodell zu vereinen ist. Eine reine Trennung zwischen Ich aus einem Wir und Ich in
einem Wir bei der Betrachtung der Entscheidung ist hier nicht zielfiihrend. Um die Spannung
zwischen Individuum und partnerschaftlicher Solidaritdt zu bearbeiten, wird an dieser Stelle
ein Mechanismus vorgeschlagen, der sich durch die ,,Integration in einen gemeinsamen Ko-

operationsmodus* (Maiwald, 2009, S. 163) auszeichnet.

9.2 Kooperationspflicht — Zur Involviertheit des/der Partners/Partnerin

Damit ein vermeintliches ,,Streben nach Individualitét [...] [nicht] zum Sprengsatz der Zwei-
erbeziehung [wird]“ (Lenz, 2009, S. 217f.), erscheint ein differenzierter Blick auf die The-
matisierung der Involviertheit der Paarbeziehung bei der Entscheidung fiir den ZBW zwin-
gend. Denn es zeigte sich, dass diese Thematik in beiden Teilprojekten Einzug erhielt.

In der Teilstudie A wurde ein Motiv iiber die Faktorenanalyse entwickelt, welches als

dufserer Druck betitelt wurde. Es wurden drei konkrete Griinde fiir den Besuch des ZBWs

benannt:
e . ..weil ich das Gefiihl habe, dass ich es anderen beweisen muss;
e ...weil es andere von mir erwarten;
e ...um mit anderen mithalten zu kénnen.

Das erste als auch dritte Item stehen dabei vor allem fiir das Thema eines Konkurrenzdrucks.
Das zweite hingegen greift eine duBBere Erwartungshaltung auf. Diese ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass die Entscheidung fiir den Schulbesuch darauf zuriickzufiihren ist, dass einem
Pflichtgefiihl nachgegeben wurde. Es zeigte sich nun, dass fiir Frauen im mittleren Erwach-
senenalter in einer Paarbeziehung genau dieses Gesamtkonstrukt auf wenig Zustimmung
traf. Gleichzeitig eréffneten nun die Fallrekonstruktionen ein hohes Mal3 an partnerschaftli-
cher Involviertheit. Neben der Differenz zwischen Ich aus einem Paar und Ich in einem Paar
soll die These vertreten werden, dass sich diese Spannung der beiden Studien {iber ein rou-
tinisiertes Wissen erkldren lasst. Dieses Wissen lésst sich beschreiben als paarimmanente
Logik des konstruierten Wirs.

Wie ist das zu verstehen? Bezugnehmend auf die von Maiwald (2009) herausgestellte
partnerschaftliche Kooperationsleistung hinsichtlich der Arbeitsteilung im Alltag sollen die
folgenden Uberlegungen anschlieBen und eine Erweiterung des Kooperationsbegriffs {iber
den Alltag hinaus schaffen. Es geht um ,,Prozesse der Gemeinschaftsbildung* (ebd., S. 156),
die nicht als rationale Verhandlungen auftreten.

Unter der Priamisse, dass es sich bei dem ZBW und den mit dem Besuch verkniipften

Karrierevorstellen — was auch tiber die Teilstudie A durch die Markierung des Motivs eines
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beruflichen Aufstiegs ersichtlich wurde — einerseits um ,,langjahrige Investitionen* (ebd., S.
163) handelt und andererseits damit ein hochst individualistisches Ziel verbunden wird, ist
die Verhandlung im Paar durchaus gefdhrdet.

Dass nun in dem Teilprojekt A die konkrete Einbindung des/der Partner:in in die Ent-
scheidung einerseits und das Motiv des dulleren Drucks andererseits so gering ausfielen,
lasst sich dahingehend einordnen. ,,.Der entscheidende Punkt ist vielmehr, dass die latente
Sinnstruktur dem Subjekt fremd ist (Wernet, 2012, S. 190). Mit dem Wissen um ein Wir,
aus dem heraus die Teilnehmerin diese Einordnung kundtat, muss angenommen werden,
dass sich die Wirkmacht der Paarbeziehung dariiber Ausdruck verschafft, nicht als ebenjene
wahrgenommen zu werden. Sie ist geradezu ausschlieflich auf latenter Ebene wirksam und
tritt wenig manifest in Erscheinung. Das Argument soll dadurch gestiitzt werden, dass es bei
der Frage um den empfundenen direkten Einfluss einer anderen Person ging. So ist der/die
Partner:in bereits ein so selbstverstandlicher Teil in der eigenen Lebenswelt, dass die Ent-
scheidung, welche nicht ohne das Wir mehr auskommt, gerade nicht auf dieses zuriickge-
fithrt wird. Es wurde in das eigene Selbst integriert. Hier spricht also nicht ein Ich, was sich
autonom von seinem/seiner Partner:in zeigt, sondern ein Wir, welches den/die Partner:in gar
nicht mehr als Determinante wahrnimmt. Das Wir verschafft sich gerade nicht dariiber Aus-
druck, dass es in seine Einzelteile zerlegt wird.

Die Ergebnisse Fallrekonstruktionen kdnnen nun Licht ins Dunkle bringen, worin die
latente Logik besteht, wie der/die Partner:in trotz niedriger Wahrnehmung eines direkten
Einflusses auf die Entscheidung, doch Einzug erhilt. Der Mechanismus soll im Folgenden
als Kooperationspflicht bezeichnet werden, wobei die drei Félle auf je unterschiedliche Aus-

priagungen eben jener Kooperation verwiesen.

Die vertragliche Kooperationspflicht

Das Beziehungsverstdndnis von Frauke* macht auf diesen Modus aufmerksam. Dieser ist
dadurch gekennzeichnet, dass ohne zu zdgern, eine Unterordnung hinsichtlich eines Koope-
rationsverstandnisses vollzogen wird, welches iiber den/die Partner:in maf3geblich initiiert
wurde. Genau diese einseitige Etablierung des Kooperationsverstindnisses ist hier aus-
schlaggebend. Es folgt der Vorstellung {iber eine Paritdt im Sinne eines partnerschaftlichen
Vertrags von Solidaritdt. Dies wird nun von der Frau in der Form beantwortet, dass sich der
Pflicht selbstverstandlich angenommen wird. Denn eine gute Vertragspartnerin erfiillt die
Auflagen. Die Bestétigung der Kooperation wird demnach als eine beschlossene Pflicht der
Frau empfunden, welche gleichzeitig aber nicht als determinierend wahrgenommen wird.

Wie Berger & Kellner (1965) bereits {iber die Ehe schrieben: es ,,[bietet] dem einzelnen die
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Ordnung [...] in der er sein Leben sinnvoll erfahren kann* (S. 220). Genau diese Ordnung
liegt hier in Form eines vertragsédhnlichen Arrangements vor, welches es durch Einlosung
der Pflichten zu bestétigen gilt.

Die Kooperation wird insofern ernst genommen, als dass ein Teil der vertraglichen
Logik auf Paritdt besteht. Diese sieht die Regel vor, welche besagt, dass keiner zu kurz kom-
men soll. Die vertraglichen Gegebenheiten ernst nehmend, muss auf die Gleichheit der
Vetragspartner:innen gesetzt werden. Hier kommt der ZBW ins Spiel. Dieser stellt auf der
Ebene von Bildungszertifikaten ebenjene Paritét her. Die eigene Position innerhalb des Paar-
geschidfts wird damit gestarkt. So erscheint dieser Moduus gerade bei bildungshypergamen

Paaren erwartbar zu sein.

Die kameradschaftliche Kooperationspflicht

Ramonas* Verstdndnis der Beziechung und ihrer Rolle bildet die Grundlage fiir den zweiten
Modus. Zentral ist hier zunichst einmal, dass dquivalent zum ersten Modus auch hier selbst-
verstindlich eine Unterordnung stattfindet. Nur wurde das Kooperationsverstindnis hierbei
nicht von dem/der Partner:in initiiert. Die Selbstverstidndlichkeit der Unterordnung zuguns-
ten einer gemeinsamen Kooperation bezieht sich auf eine bereits vor der Paarbeziehung be-
stehende Betrachtung von Solidaritdt gegeniiber anderen. In der Partnerschaft wird diese
dementsprechend fortgesetzt. So geht die Pflichterfiillung der Kooperation auf eine Art in-
korporiertes Wissen dariiber zuriick. Der/die Partner:in wird hier der Logik von Kamerad-
schaft folgend stets verteidigt. Man leistet der Paarbeziehung einen Dienst, in dem man sei-
nem Pflichtgefiihl gegeniiber einander folgt. Daraus ergibt sich, dass die Paarbeziehung auf
ein Vertrauen setzt, welches sich durch kameradschaftliche Solidaritit entwickelte. Darauf
beruht ,,die Bereitschaft zur Beziehungsarbeit™ (Maier, 2022, S. 150).

Der angestrebte Abschluss liber den ZBW als auch die perspektivischen Berufsziele
gehen auf den Ratschlag ebendieser vertrauten Person zuriick. Sie weil3, was fiir einen gut
ist. Es erscheint demnach erwartbar, dass dieser Modus bei Paaren Anklang findet, die aus
einer engen Freundschaft heraus entstanden sind. So wird der ZBW zwar zum Verfolgen der
individuellen Ziele besucht, geht aber auf eine Entscheidung zuriick, die maBgeblich von
der/dem Partner:in initiiert, fast schon delegiert wurde. Eine Delegation wird aber nicht als
Problem oder Eingriff in die Autonomie empfunden. SchlieBlich erfiillt man nur seine ka-

meradschaftliche Pflicht.

Die zwanghafte Kooperationspflicht
Uber den dritten Fall gab Ludmilla* Einblicke in ihre Entscheidung zum ZBW. Das Ver-

standnis des Kooperationsbegriffs als auch der Pflicht gestaltet sich zwanghaft vergemein-
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schaftend. Dies meint, dass die Kooperation durch die Uberbetonung von gemeinsamer Le-
bensfiihrung geprégt ist. Diese wird demnach als eine fiir das Paar bestehende Notwendig-
keit eingeordnet, die nicht anders kann als im Modus einer {iberaus ausgepriagten Aufrecht-
erhaltung von Gemeinsamkeit zu operieren. So ist es auch nicht verwunderlich, dass die
Verpflichtung gerade darin besteht, die Unterwerfung von der/dem Partner:in einzufordern.
Diese wird aber gerade nicht durch eine innere (Modus 2) oder von der/dem Partner:in auf-
erlegte (Modus 1) Pflicht gestaltet. Sie geht von einem Selbst aus. Es wird eine Erwartungs-
haltung etabliert, die von der/dem Partner:in eine vollkommene Erfiillung der Kooperation
verlangt. In dem Sinne ist es eine der anderen Person auferlegte Pflicht.

Der Besuch des ZBW steht deswegen im Fokus, da er es erlaubt, diese Pflicht von
dem/der Partner:in einzufordern. Im Falle von Ludmilla* verschaffe sich dies iiber den ge-
meinsamen Schulbesuch Ausdruck. Diesem Typus entsprechend konnte hier aber ebenso der
ZBW dafiir genutzt werden eine Bildungshomogamie zu etablieren, die einen Teil der aus-
gepriagten Gemeinsamkeit ausmachen kann. Das gemeinsame Absolvieren ist demnach nur

ein besonderer Fall fiir diesen Modus.

Es sei darauf hingewiesen, dass weitere Modi durchaus vorstellbar sind. Beispielsweise
spricht vieles fiir eine Art romantische Auspragung. Diese lie3 sich empirisch aber nicht
iiber die vorliegen Daten zeigen. Auch ist unklar, inwieweit dies mit einem Besuch am ZBW
vereinbar wire und was dieser dann konkret bedeutet. Eventuell kdnnten sich hier Konstel-
lationen ergeben, welche sich iiber die Teilnahme am ZBW begegneten. Dann stiinde die
Schule im Zeichen des Kennenlernens, was durchaus ein romantisches Verstindnis fordern
diirfte. Die Pflicht konnte dem folgend darin bestehen, den Abschluss zu verfolgen, um die
Entstehungsgeschichte des Paares zu huldigen. Dies lieBe sich als Pflicht zur finalen Besta-
tigung der Beziehung verstehen.

Insgesamt macht diese Differenzierung unterschiedlicher Kooperationsmodi in Hin-
blick auf eine dem Paar zutrégliche Pflichterfiillung darauf aufmerksam, dass entgegen der
Annahme des Ausbruchs aus einer Situiertheit im mittleren Erwachsenenalter ebenjene ein-
fach verlagert wird auf einen anderen Ort. Es bildet gerade keine transformatorische Figur
ab, sondern folgt dem jeweiligen Kooperationsverstindnis des Wirs.

Das Zusammenfiihren von Ich- und Wir-Orientierung verlduft nicht auf einer kontras-
tierenden Folie. Das Spannungsverhiltnis auf Ergebnisebene (geringe manifeste Einbindung
des Partners in die Bildungsentscheidung und latente Kooperationspflicht) ist kein unauflos-
bares. So macht der Mixed Methods Ansatz darauf aufmerksam, dass die Entscheidung fiir

den Schulbesuch im Erwachsenenalter auf die Verquickung von Ich und Wir angewiesen ist.
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Das vornehmliche Motiv des allgemeinen Bildungsstrebens fungiert als legitimierende Ich-
Leistung, welche keine Transformation des Paarselbst erzwingt und damit miihelos fiir die
Frauen im mittleren Lebensalter kommunizierbar ist, ohne moderne Anspriiche an die weib-
liche Rolle zu unterlaufen. Gerade solch ein Motiv bietet die Moglichkeit die latent durch
das Paarmodell delegierte Bildungsaufgabe dennoch mit einem Ich-Bezug auszustatten und
sich gleichzeitig dem Wir devot zu zeigen. Auf bemerkenswerte Weise wird damit ein Eman-
zipationsprozess torpediert.

Dieser Logik folgt auch ein Motiv, welches einen beruflichen Aufstieg anstrebt. Der
Fall Ramona* eroffnete ebenjene Auflésung eines Spannungsverhéltnisses. Eine vermeint-
lich emanzipative Ich-Orientierung, gekennzeichnet durch einen angestrebten Aufstieg auf
beruflicher Ebene aber eben auch im Sinne eines héheren Bildungsabschlusses im Vergleich
zum Partner, konnte eingebettet werden in eine Wir-Konstruktion, in der gerade diese Ho-
herstellung nicht als solche Gestalt annahm. Die eigentliche Leistung daran wurde dem Part-
ner zugesprochen.

Bemerkenswert erscheint hier, dass die Ergebnisse an eine bereits zuriickliegende Dis-

kussion anzuschlieflen scheinen, welche hervorhebt,

,,daBl Bildung fiir Frauen nie eine Selbstverstandlichkeit gewesen ist, so dal} ein ausgeprigtes
Nachholbediirfnis vorliegt. Die Bedeutung muf3 dabei auf einem sozialen wie geschlechtsspe-
zifischen Hintergrund gesehen werden, der gekennzeichnet ist durch oft widerwillig unterbro-
chene Schulausbildungen, ein schmales Spektrum beruflicher Mdglichkeiten in den unteren
und mittleren Réngen der Berufshierarchie, ein Dasein fiir andere, das die Auspriagung und
das Verfolgen eigener Interessen unterbindet sowie das Ausgrenzen intellektueller Vorbilder
aus der weiblichen Rollenbeschreibung.* (Manthey & Walleczek, 1985, S. 113)

Die Thematisierung eines Nachholbediirfnisses muss hinsichtlich der Auseinandersetzung
mit dem ZBW zwingend gesetzt sein. Doch muss an dieser Stelle der Einschub vorgenom-
men werden, dass ,,ein Dasein fiir andere* nicht zur Unterbindung der eigenen Interessens-
verfolgung offengelegt wurde, sondern dass ebenjene Beziehungsebene die Entscheidung
fiir den ZBW latent delegierte. Damit verbleibt der Ausdruck einer starken /ch-Leistung auf
einer duBerlichen Ebene. Der Besuch des ZBWs ermoglicht insofern das Selbstverstidndnis
einer guten Partnerin aufrecht zu erhalten und bestétigt letztendlich auch die Paarbeziehung
selbst. Im Modus einer Kooperationspflicht agiert das Ich getreu des Paarkonstrukts und
setzt auf Binnenkohdsion. Der Bildungsaufstieg wird dem folgend keine ausschlieBliche Ich-
Leistung, sondern beinhaltet eine Pflichtdimension, die sich dem Wir unterordnet.

Wenn der Zweite Bildungsweg hier zweierlei hinsichtlich der Ich-Leistung zu erfiillen
scheint, so handelt es sich um einen individualisierten Weg fiir das /c/ in der Paarbeziehung

auf Zeit sowie das Potential einer Neujustierung des dauerhaft als Konstruktionsleistung be-
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stehenden Wirs durch den angestrebten Aufstieg der Frau. Letzteres konnte iiber die Fallre-
konstruktionen nicht bestétigt werden. Diese Aufstiegsdimension im karrieristischen Ver-
standnis koonte durch die statistischen Daten auch nicht in Form einer tatsédchlichen Verén-
derung im Paar untersucht werden. Da die Motive der Entscheidung im Fokus standen, bleibt
die Umsetzung der damit verbundenen Ziele auBlen vor. Vor diesem Hintergrund erscheint
es perspektivisch sinnvoll, die Motive — ob latent oder manifest — im Léngsschnitt gemein-
sam mit den tatsdchlichen Lebenssituationen zu erheben. Dieser Zugriff konnte die Ich-Leis-
tung als Leistung im Sinne einer Umsetzung einordnen. Die Vermutung auf Grund der vor-
liegenden Arbeit legt nahe, dass sich hierbei eine Reproduktion der bestehenden Paarkon-
struktion zeigt. Eine an die Schulzeit stattfindende Neujustierung im Paar zugunsten einer
emanzipativen Bewegung der Frau bei gleichzeitig Aufrechterhaltung der Beziehung an sich

erscheint nicht erwartbar.
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Anhang
Teilstudie A

A.1 Der Fragebogen
Befragung ZBW

Sehr geehrte Damen und Herren,

mein Name ist Edwina Albrecht, ich arbeite am Institut fiir Erziehungswissenschaft an der Leibniz
Universitidt Hannover. Im Rahmen meines Promotionsvorhabens fiihre ich zur Zeit eine Befragung
am Zweiten Bildungsweg durch. Es geht zentral um Ihre Entscheidung fiir den Schulbesuch. Das
Anliegen ist es zu erfahren, warum Sie sich dafiir entschieden haben.

Die gesamte Befragung ist anonym und freiwillig. Ein Riickschluss auf Einzelpersonen ist folglich
ausgeschlossen.

Sollten Sie Riickfragen haben, melden Sie sich gerne bei mir.

Teil 1: Griinde fiir den Zweiten Bildungsweg
Als erstes interessiert mich, warum Sie sich fiir den Zweiten Bildungsweg entschieden haben.

Kreuzen Sie dafiir an, inwieweit die folgenden Griinde auf Sie zutreffen von 1 ("'stimme iiberhaupt
nicht zu") bis 7 ("'stimme voll und ganz zu"). Es gibt bei den Antworten kein richtig oder falsch -
beantworten Sie die Fragen einfach nach Ihrem Bauchgefiihl.

Wie stark stimmen Sie den folgenden Aussagen zu, warum Sie sich fiir den Zweiten Bildungsweg
entschieden haben?

Wibhlen Sie "keine Antwort" nur aus, wenn es fiir Sie gar nicht zu beantworten ist, z. B. bei Grund Nr. 4, wenn Sie keine
Kinder haben. Bei allen anderen aufgelisteten Griinden bitte ich Sie anzugeben, inwieweit diese auf Sie zutreffen.

Ich besuche den Zweiten Bildungsweg und strebe das Fachabitur/Abitur an, ...

0 (7)
trifft tiber- trifft voll
. 2 4
haupt nicht ) (3) ) ) ©) und ganz
zZu zu
...weil ich ein berufliches Ziel
. . ] O ] O ] O ]
erreichen mochte.
...welil ich das Gefiihl habe, et-
was in meinem Leben verpasst ] ] ] a ] a ]
zu haben.
...welil es andere von mir erwar-
] ] ] O ] O ]
ten.
...um meinen Kindern in der 5 5 5 5 5 5 5
Schule besser helfen zu kénnen.
...um der Bildung willen. o o o a | m] |
...welil ich nochmal neu anfan-
. | | O O ] O ]
gen mochte.
...um es mir selbst zu beweisen. O O O O O O O
...um mehr Geld zu verdienen. O O O O O O O
...welil ich frither nicht die 5 5 5 5 5 5 .
Chance dazu hatte.
...um mit anderen mithalten zu
. ] ] ] O ] O ]
koénnen.
...welil ich ein Vorbild fiir meine
. . .. ] ] O ] O ]
Kinder sein mdchte.
...weil mir Lernen Spafl macht. O O O ] o m| o
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...um etwas ganz Neues in mei-

. ] ] ] O ] O ]
nem Leben zu beginnen.
...weil ich etwas nur fiir mich 5 5 5 5 5 5 5
selbst tun mochte.
...um beruflich aufzusteigen. O O O O ] O ]
...um einen Abschluss
] ] ] O ] O ]
nachzuholen.
...weil ich das Gefiihl habe, dass
ich es anderen beweisen muss. 0 0 0 O 0 O 0
...um meinen Wissensdurst zu
. ] ] ] O ] O ]
stillen.
...well es Zeit ist fiir eine Veran-
. . ] ] ] O ] O ]
derung in meinem Leben.
...weil es mir personlich wichtig
. ] ] ] O ] O ]
ist.
...um meine Chancen auf eine
hoéhere berufliche Position zu O O O O O m) 0
verbessern.

Gibt es einen Grund, welche fiir Sie wichtig ist, der hier aber nicht aufgelistet war? Falls ja, welcher
ist das fiir Sie?

Teil 2: Selbsteinschéitzung

Nun geht es um einzelne Aussagen, zu denen Sie jeweils angeben, wie sehr diese auf Sie zutreffen.
Auch hier gibt es wieder kein richtig oder falsch.

Bitte schitzen Sie ein, in welchem Ausmal die folgenden Aussagen auf einer Skala von 1 ("trifft
iiberhaupt nicht zu") bis 7 ("trifft voll und ganz zu") auf Sie zutreffen.

(1) (7
trifft iber- trifft voll
haupt nicht ) @) “) ©) ©) und ganz

Zu Zu

Auf mich warten viele Moglich- 5 5 5 . 5 5 5
keiten in der Zukuntt.
Ich glaube, dass ich in der Zu-
kunft viele neue Ziele haben O m] m] O m] O O
werde.
Meine Zukunft ist voller Mog-
. . O ] ] m] ] m] m]
lichkeiten.
Der groBite Teil meines Lebens
5 . O ] m] m] m] O O
liegt vor mir.
Meine Zukunft erscheint mir un-
. O ] ] m] ] m) m]
endlich.
In meinem zukiinftigen Leben
kann ich noch alles tun, was ich O O O O O O O
mochte.
In meinem Leben bleibt mir
noch viel Zeit, um neue Pldne zu O O O m) O O O
machen.
Ich habe das Gefiihl, dass meine 5 5 5 5 5 5 5
Zeit ablauft.
Meine Méglichkeiten in der Zu-
m] ] ] m] ] m) O

kunft sind begrenzt.
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Mit zunehmendem Alter be-
ginne ich, die Zeit als begrenzt ] o o ] o m| m|
zu erleben.

Teil 3: Weg der Entscheidung

Denken Sie an die Entscheidung fiir den Besuch des Kollegs/Abendgymnasiums zuriick und an eine
Person, die Thnen besonders nahe steht.

Welches der Bilder driickt fiir Sie am besten den Einfluss aus, welchen die Person auf Ihre
Entscheidung zum Schulbesuch hatte?

Das erste Bild steht zum Beispiel fiir eine vollkommen unabhéngige Entscheidung in Bezug auf die
Person, an die Sie denken, die Person also keinen Einfluss auf Ihre Entscheidung hatte. Das letzte
Bild bedeutet, dass Sie die Entscheidung in Abhéngigkeit von der anderen Person getroffen haben,
die Person also den grofiten Einfluss auf Ihre Entscheidung hatte.

OORNEY

© e 0 0O

/’”—\ /4

\h_j NG
Der (linke) orangene Kreis meint Sie selbst, der (rechte) griine Kreis meint die Person, mit der Sie am meisten iiber Thre
Entscheidung gesprochen haben.

An welche Person haben Sie dabei gedacht?

o Ich habe an meine Partnerin/meinen Partner gedacht.
Ich habe an meine Mutter/meinen Vater gedacht.
Ich habe an meine Schwester/meinen Bruder gedacht.
Ich habe an eine Freundin/einen Freund gedacht.
Ich habe an mein Kind/meine Kinder gedacht.
Ich habe an eine andere Person gedacht, und zwar an

O o0oo oo

Teil 4: Begriffe Zweiter Bildungsweg

Welcher dieser Begriffe beschreibt fiir Sie am besten, was Sie personlich damit verbinden einen
Abschluss auf dem Zweiten Bildungsweg zu absolvieren? Falls Sie keinen der Begriffe treffend fin-
den, schreiben Sie einen eigenen bei ,,andere Antwort™ dazu.

Korrektur
Nachholen
Neustart
Weiterbildung
Zweite Chance

O o0oooao
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o  Andere Antwort:

Teil 5: Ausbildung & Arbeit
Die folgenden Fragen drehen sich um Ihre vergangene Bildungs- und Berufslaufbahn.

Waren Sie in den 6 Monaten vor Ihrem derzeitigen Schulbesuch berufstétig?
Ja, ich war Vollzeit berufstitig.

Ja, ich war Teilzeit berufstatig.

Ja, ich habe in einem Nebenjob gearbeitet.

Nein, ich bin Rentner/Rentnerin.

Nein, ich habe nicht gearbeitet.

Keine Antwort

1 R 6 Y S A |

Filterfrage: Wenn Sie nicht berufstitig waren, wie wiirden Sie Thre Tatigkeit vor IThrem derzeitigen
Schulbesuch beschreiben?

Arbeiten Sie momentan neben Thren Schulbesuch?
o Ja
o Nein
o Keine Antwort

Filterfrage: Wie viele Stunden in der Woche arbeiten Sie ca. nebenbei?

Haben Sie bereits eine Ausbildung abgeschlossen?
o Ja
o Nein
o Keine Antwort

Filterfrage: Welche Ausbildung haben Sie abgeschlossen?

Filterfrage: Haben Sie in Threm Ausbildungsberuf gearbeitet?
o Ja
o Nein
o Keine Antwort

Teil 6: Schule
Nun geht es noch um lhren aktuellen Schulbesuch und IThre Ziele.

Was ist Ihr bisheriger hochster Schulabschluss, den Sie vor dem Besuch des Zweiten Bildungswegs
erlangt haben?

o0 Hauptschulabschluss

o Realschulabschluss/erweiterter Realschulabschluss

o Fachhochschulreife

o Keine Antwort

In welchem Bundesland gehen Sie zur Schule?
o Hessen

183



Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Anderes Bundesland:
Keine Antwort

O oo o

Welche Schulform besuchen Sie derzeit?
Jahrgang 11

Jahrgang 12

Jahrgang 13

Vorbereitungskurs

Keine Antwort

O o0oooao

Welchen Schulabschluss streben Sie an?
o  Fachhochschulreife
o Allgemeine Hochschulreife
0 Ich bin mir noch nicht sicher.

Mochten Sie nach Threm Schulabschluss ein Studium beginnen?
o Ja
o Nein
o Ich weil3 es noch nicht.

Welches berufliche Ziel verfolgen Sie? Sie konnen einen groben Bereich, in dem Sie gerne arbeiten
mochten oder auch ein konkretes Berufsziel angeben.

Teil 7: Familie
Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihre Familie.

Ich bin derzeit...

single

in einer Beziehung
verheiratet
geschieden
verwitwet

andere Antwort:
Keine Antwort

O0Oo0o0ooaoao

Leben Kinder in Ihrem Haushalt?
o Ja
o Nein
o Keine Antwort

Haben Sie Geschwister?
o Ja
o Nein
o Keine Antwort

Wir wiirden Sie die familiale Situation beschreiben, in der Sie aufgewachsen sind? Denken Sie hier
vor allem an die Zeit in Ihrer Familie wihrend Ihrer ersten Schullaufbahn.
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Teil 8: Demografische Angaben

Vielen Dank, Sie haben es fast geschafft. Zuletzt mochte ich noch ein paar personliche Angaben
iiber Sie erfahren, um Thre Antworten auf Gruppenebene auswerten zu konnen. Alle Angaben sind
weiterhin freiwillig.

Welchem Geschlecht fiihlen Sie sich zugehorig?
mannlich

weiblich

*divers

Keine Antwort

O oo g

Wie alt sind Sie?
Geben Sie Thr Alter in Jahren an.

Welche der folgenden Selbstzuschreibungen trifft am ehesten auf Sie zu? Bitte wéhlen Sie alle zu-

treffenden Antworten aus.
o  Bosnisch

Deutsch

Griechisch

Italienisch

Kasachisch

Kosovarisch

Kroatisch

Kurdisch

Polnisch

Ruménisch

Russisch

Serbisch

Spanisch

Tirkisch

Ukrainisch

Andere, und zwar:

Keine Antwort

O0O0O0O0o0ODo0ODOoo0ODoOooooooaoao

Code

Sollten Sie sich unsicher sein, ob Sie Ihre Teilnahme doch noch zuriickziehen méchten, kénnen Sie
an dieser Stelle einen personlichen Code erstellen. Dieser Code dient der nachtraglichen Zuord-
nung Threr Angaben, sollten Sie eine Loschung vornehmen wollen. Da alle Angaben anonymisiert
vorliegen, kann ich Sie ohne diesen Code nicht im Datensatz zuordnen. Sollten Sie sich sicher sein,
dass Sie mit der Teilnahme einverstanden sind, konnen Sie diese Angabe frei lassen.

Geben Sie hier einen 6-stelligen Code aus 3 Zahlen und 3 Buchstaben ein, den Sie sich merken
konnen.

Vielen lieben Dank, dass Sie mitgemacht haben! Sie kénnen den Tab nun schlie3en.
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A.2 Explorative Faktorenanalyse

Tab. 16 Korrelationsmatrix — Motive

ml m2 m3 m4 m5 mb6 m7 m8§ m9 ml0 mll ml2 ml3 ml4 ml5 ml6 ml7 ml8 ml19 m20 m21
ml -
m2 -.04 -
m3 .03 19w -
m4 A3% 0 23wk 4% -
m5 -.02 18 -.10 20%* -
mé6 .07 6% .06 .09 ]9k -
m7 A1F 0 35k 2% 2 RololaBS Rolol NN ¥ ook -
m8  26%FF  16FFF 16¥F A7 .04 A7FE - 30%F* -
m9 -.01 Q5% .02 A1 A R S ok .10 -
ml10 .08 Q0%Fx 0 gQFRx o D3HER D%k QORFE JORRER D5FER ]6%* -
mll 23%%k  JgFF* .10 O0FFEF - D0xFER - [3F 0 DFEEE O [oF* .08 2 FHE -
ml2 .09 1 8FEE -.10 A7EE 3RFRE L SkF Q0¥ FER - _ (03 20%** .09 2FwE -
ml3 47 D HE* -.07 1 O 1 o Ak S O A .09 Q3FEx - DRHAR -
ml4 .03 2 Fkx QI T7RE DRk DSk Dok DREER O QgFE D4k .02 20%Fx - D HEE gDk -
ml5 .01 .08 .14 18%* .09 A1 A7HE ST .04 JdeFk 3 R .09 J9FEx - DAk -
ml6 .02 18%* -.05 -.06 Jd6%* 14%* 4% -.02 14%* -.00 .02 28%F*F - 16%*F  16%* .10 -
ml7  16¥*  20%Fk  SqwEEk ] 7HE -.01 A1F 0 34%xx 0 9k .08 S5xEE 5% .03 -.03 -.03 14%* -.01 -
ml8 .02 206%** -.10 Q7HEE 5QFEK - DpwAEk - DSk .02 26%** .07 Q5%Ex - Q3HAEK PSRHER - DA .05 A 7%* .06 -
ml9  .16%*  18%** .02 .07 J9kEE - STHRER S DoREE 16*F  16%F 4% 12 4% 58wk 3ok 4% .10 01 23%** -
m20 . 17%F 5%k gk .07 J5wEE Q4 ForRk Jork 20%* .01 3% 32wk DOk gk 5%k D40k 04 4wk 3Rk -
m21  39%%* 11 .07 3% .09 A1 20%H - g3 Ak .07 9 0% .03 AS5FE S 26%FE QTHEE .07 13%* .07 A5FE S DREEE -

Anmerkungen. * p < .05, ** p < .01, *** p <.001
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Tab. 17 KMO-Kriterium fiir die Angemessenheit der Probennahme

MSA'
Insgesamt 7
ml 77
m2 .83
m3 72
m4 .68
m5 72
mb6 .79
m7 91
m§ .80
m9 .85
ml0 77
mll 72
ml2 .73
ml3 .85
ml4 .84
ml5 75
mloé .81
ml7 .67
ml8 .70
ml9 77
m20 .80
m21 77

Anmerkungen. '"MSA=Measure of Sampling Adequacy. Paarweiser Fallausschluss bei fehlenden Werten

durch genutztes R-Package definiert (vgl. Revelle, 2019).

A.3 Gruppenvergleiche

Tab. 18 Levene’s Test auf Homogenitét der Varianzen

F dfi dr p
Bildungsstreben/-ideal 1.79 2 205 17
Transformationswunsch 1.09 2 280 .34
AuBerer Druck 6.67 2 286 01
Beruflicher Aufstieg 1.32 5 274 26
Tab. 19 Test auf Normalverteilung
B11dungsstreben/ Transformations- AuBerer Druck Bemﬂlpher
-ideal wunsch Aufstieg
F p F p F p F

Shapiro-Wilk .99 46 93 <.001 91 <.001 92 <.001
Kolmogorov- .05 59 12 001 .14 <001 .13 <00l
Smirnov
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Abb. 16 Q-Q-Diagramme

Tab. 20 Post-hoc Analysen — Bildungsstreben/-ideal als AV

Vergleich 95% Konfidenzintervall
Alters- Alters- Moo Cohens untere obere
gruppe gruppe Diy ! d Grenze Grenze

1 2 -17 -.83 1.000 -.14 -46 .19
1 3 -1.01 -4.45 <.001 -.82 -1.19 -45
3 -.84 -3.32 .003 -.69 -1.10 -27
Tab. 21 Deskriptivstatistik der einfaktoriellen Modelle
Abhidngige Variable Altersgruppe N Fehlend M SD
18-24 Jdhrige 150 7 4.78 1.77
Transformationswunsch ~ 25-29 Jahrige 82 8 5.25 1.62
30-45 Jahrige 51 4 5.32 1.71
18-24 Jdhrige 150 7 2.56 1.54
AuBerer Druck 25-29 Jahrige 87 3 2.72 1.63
30-45 Jahrige 52 3 1.98 1.07

Anmerkung. Diese Werte verdeutlichen die Deskriptivstatistik vor der genutzten 0.2-Level Trimmung.
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Tab. 22 Deskriptivstatistik der zweifaktorielles Modell

Abhidngige Variable Geschlecht  Altersgruppe N Fehlend M SD
18-24 Jéhrige 84 4 5.58 1.54

weiblich 25-29 Jéhrige 42 2 5.87 1.16

. . 30-45 Jéhrige 35 2 5.25 1.65
Beruflicher Aufsticg [8.24 Jihrige 1 3 536 144
mannlich 25-29 Jahrige 42 1 5.65 1.44

30-45 Jéhrige 16 1 4.36 1.92

Anmerkung. Diese Werte verdeutlichen die Deskriptivstatistik vor der genutzten 0.2-Level Trimmung.

Tab. 23 Robuste Post-hoc Tests — Gruppenunterschiede zwischen den Altersgruppen hinsichtlich der AV

AuBerer Druck
95% Konfidenzintervall
P p untere Grenze obere Grenze
1 2 -.18 S1 -.84 A48
1 3 .53 .06 -.04 1.12
3 71 .04 .03 1.40

Tab. 24 Robuste Post-hoc Tests — Gruppenunterschiede zwischen den Altersgruppen hinsichtlich der AV

Beruflicher Aufstieg
95% Konfidenzintervall
P p untere Grenze  obere Grenze
1 2 -.59 17 -1.63 44
1 3 1.54 .04 =31 3.40
3 2.14 .01 .29 3.99

Tab. 25 Robuste Post-hoc Tests — Gruppenunterschiede zwischen den Geschlechtern hinsichtlich der AV

Beruflicher Aufstieg
95% Konfidenzintervall
P p untere Grenze obere Grenze
0 1 1.69 .04 .09 3.82
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Teilstudie B

Transkriptionsregeln

,»Talk in Qualitative Social Research® Transkriptionssystem (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S.

168£)

L

©)
3

nein
Nein
nee

5
?
b

brau-

oh=nee
nei:n
ja::
(doch)
0)

((hustet))

@nein@
@\)@
@)@
//mhm//

Das ,,Hikchen* markiert den Beginn einer Uberlappung beziehungsweise den di-
rekten Anschluss beim Sprecherwechsel.

Kurzes Absetzen, Zeiteinheiten bis knapp unter einer Sekunde

Anzahl der Sekunden, die eine Pause dauert. Ab 4 Sekunden Pause erfolgt die
Notation in einer Extrazeile. Auf diese Weise wird beim Lesen des Transkripts das
Schweigen allen an der Interaktion Beteiligten zugeordnet (dem Interviewer und
den Interviewten gleichermalien oder etwa der ganzen Gesprachsgruppe), was bei
langeren Pausen meist dem Eindruck des Gehorten entspricht. Ein technischer
Vorteil liegt darin, dass Verschiebungen durch Korrekturen nur bis zu diesen Pau-
sen

Verénderungen bei den Hékchen nach sich ziehen.

Betonung

Laut in Relation zur iiblichen Lautstirke der Sprecherin/des Sprechers

Sehr leise in Relation zur iiblichen Lautstirke der Sprecherin/des Sprechers

Stark sinkende Intonation

Schwach sinkende Intonation

Deutliche Frageintonation

Schwach steigende Intonation

Abbruch eines Wortes. So wird deutlich, dass man hier nicht einfach etwas verges-
sen hat

Zwei oder mehr Worte, die wie eines gesprochen werden (Wortverschleifung)
Dehnung von Lauten. Die Haufigkeit der Doppelpunkte entspricht der Lénge der
Dehnung.

Unsicherheit bei der Transkription und schwer verstindliche AuBerungen

Unverstéindliche AuBerung. Die Linge der Klammer entspricht etwa der Dauer der
unverstindlichen AuBerungen.

Kommentar beziehungsweise Anmerkungen zu parasprachlichen, nichtverbalen o-
der gesprachsexternen Ereignissen. Soweit das moglich ist, entspricht die Lange
der Klammer etwa der Dauer des lautlichen Phédnomens.

Lachend gesprochene AuBerungen
Kurzes Auflachen
Langeres Lachen mit Anzahl der Sekunden in Klammern

Horersignale, ,,mhm* der Interviewerin werden ohne Hakchen im Text des Inter-
viewten notiert, vor allem, wenn sie in einer minimalen Pause, die ein derartiges
Horerinnensignal geradezu erfordert, erfolgen.
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