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Das sozialisationstheoretische Paradigma

Ullrich Bauer

Der vorliegende Beitrag soll verdeutlichen, wie sich das sozialisationstheoretische Para-
digma in den vergangenen Jahrzehnten entwickelt hat und welcher Bezug zur Bil-
dungs- und Erziehungssoziologie damit hergestellt wurde. Dabei werden — im Kern
der Darstellung - die grundlegenden Theoriestrange und Themen der Sozialisations-
forschung riickverfolgt. Zunachst (1.) steht der Paradigmenwechsel von der Struktur-
zur Subjektorientierung im Mittelpunkt. Nachfolgend wird deutlich gemacht, welche
Entwicklungen die Sozialisationsforschung seit den 1980er Jahren charakterisieren, ob-
wohl diese bildungs- und erziehungssoziologisch zumeist nicht beriicksichtigt wurden.
Diskutiert werden (2.) Kernelemente jener Theoriestrange (der interaktionstischen Tra-
dition und der Soziologie Bourdieus), denen zugetraut wird, wichtige Liicken in einer
Theorie der Sozialisation zu schliefen. Abschliefend (3.) wird ein aktueller Diskussions-
stand formuliert, an den Perspektiven der Bildungs- und Erziehungssoziologie ange-
schlossen werden konnen.

1 Der Paradigmenwechsel in der Sozialisationsforschung

Die Gleichsetzung von Sozialisation mit dem Prozess der Anpassung an vorgegebene
soziale Strukturen stellt zunichst das Hauptmotiv einer vor allem soziologisch geprag-
ten Sozialisationsforschung dar. Das Leitmotiv der Integration von Heranwachsenden
in ein soziales Geflige war mit der Frage verbunden, wie Menschen die grundlegenden
Kompetenzen erwerben, um in einer sozialen Gruppe handeln zu konnen. Entspre-
chend bestimmt eine der iltesten bekannten Definitionen aus dem Oxford Dictionary
of the English Language aus dem Jahre 1828 Sozialisation als ,to render social, to make
fit for living in society.“ Die damit verbundene Stofrichtung blieb bis in die Zeit nach
dem zweiten Weltkrieg die Frage der gesellschaftlichen Strukturreproduktion. Diese
wurde durch unterschiedlich dominierende Stromungen in der Soziologie, wie dem
Strukturfunktionalismus und den materialistisch-marxistischen Ansatzen, gleicher-
maflen gestiitzt, womit das Sozialisationsparadigma ab der Mitte des 20. Jahrhunderts
2u einem Kernbestandteil soziologischer Theoriebildung gehorte (Veith 2008; Horner,
Drinck/Jobst 2008; Tillmann 2010).

Diese generelle Vorstellung der Prigewirkung durch Umfeldbedingungen, die bis
in die 1960er Jahre hinein sozialisationstheoretische Ansitze dominierte, wurde mehr
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ind mehr zuriickgedringt. Insbesondere die Kritik an strukturfunktionalistisch inspi-
iierten Strémungen in den Sozialwissenschaften hat dieses Grundverstindnis von So-
rialisation verandert. Zunichst wurde damit das vorherrschende Konformititsmodell
ler funktionalistischen Rollentheorie aufgeweicht (durch die Vertreter einer kritischen
Rollentheorie), wonach der einzelne Akteur immer nur als eine Art Anhingsel gesell-
ichaftlicher Strukturen galt. Diese Vorstellung ist als Illusion der gesellschaftlichen
Jbersozialisierung friih kritisiert (Wrong 1961; Wurzbacher 1963), aber erst spiter, ab
lem Ende der 1970er Jahre, tatsichlich verworfen worden.

1.1 Vom Vergesellschaftungs- zum Individuationspol

Vit der Zuriickweisung der Hintergrundannahme lediglich passiver Subjektivitit ent-
vickelt sich in der Sozialisationsforschung ab dem Ende der 1970er Jahre eine anti-
leterministische Tendenz. Insbesondere der Aspekt der gesellschaftlichen Prigung und
ler Anpassung an vorgegebene soziale Strukturen, der grosso modo als ,Vergesellschaf-
ung” verstanden wurde, wird mehr und mehr relativiert. An seine Stelle tritt ein Leit-
rerstdndnis von Sozialisation als ,,Individuation’, als Entwicklung zu einer autonomen,
vwnr selbst steuernden Personlichkeit. Die Perspektive auf die Entwicklung von Persén-
ichkeitsmerkmalen, Fahigkeiten und Kompetenzen, um eigenstindig und autonom zu
1andeln, besitzt — nicht zufillig - seine Verankerung in der psychologisch orientierten
Diskussion (als ein Leitmotiv ,Individuals as producers of their development®, Lerner/
busch-Rossnagel 1981). In weiten Teilen der sozial- und erziehungswissenschaftlichen

Debatte wird die altere Annahme des voll integrierten, aber passiven Akteurs durch das

{onzept des aktiv handelnden Subjekts ersetzt (das ,,Modell des produktiv realititsver-
rbeitenden Subjekts” hierfiir stellvertretend, Hurrelmann 1983). Individuation ist mit
ler Vorstellung eines im Austausch mit der Auenwelt sich erkennenden und selbst
eflektierenden Wesens verkniipft. Nicht nur die gesellschaftliche Umwelt nimmt also

influss auf die Person, auch das einzelne Subjekt wirkt in einem Verhaltnis der Rezi-
rozitdt (= Wechselseitigkeit) auf sein Umfeld zuriick. Sozialisation bezeichnet somit

inen lebenslangen Prozess der Interaktion des Einzelnen mit seiner sozialen, persona-
en und gegenstandlichen Umwelt (hierzu ausfiihrlich Bauer 2011).

Der Wechsel von der Vergesellschaftungs- zur Individuationsperspektive, der in fast

llen Basisentwiirfen zur Theoriebildung vollzogen wird (der Ansatz von Jiirgen Haber-
nas als zentrale Ausnahme, vgl. Bauer 2006), ist zugleich ein Wandel der Bezugstheo-
jen in der Sozialisationsforschung. Wahrend die altere Perspektive von der Dominanz

er Strukturbedingungen ausging und den Sozialisationsinstanzen in der Familie, den

eers und der Schule die Potenz zur Rollen- und Verhaltenssteuerung zuwies (hier als

trukturorientierung bzw. pointierter als Strukturzentrierung bezeichnet, s. Abb. 1),
erweist die neuere Perspektive auf die Variabilitit von Rollen- und Verhaltenserwar-
ingen und die Méglichkeit zu einer autonomen Steuerung der Persdnlichkeitsentwick-
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Abbildung 1 Der Paradigmenwechsel von der Struktur- zur Subjektzentrierung in der

Sozialisationsforschung. Darstellung im Zeitveriauf.

Strukturzentrierung Subjektzentrierung

Paradigmenwechsel

1950er 1960er 1970er 1980er 1990er 2000er

lung (als Subjektorientierung/-zentrierung). Die Perspektive der Strukturzentrierung
ist durch das soziologische Hintergrundparadigma materialistischer Theorieansitze,
des Strukturfunktionalisums und der funktionalistischen Rollentheorie gekennzeich-
net (die psychologische Basistheorie des Behaviorismus eingeschlossen). Die Perspek-
tive der Subjektzentrierung beinhaltet das Hintergrundparadigma konstruktivistischer
Ansitze, der kritischen Rollentheorie und spiter die These der Individualisierung (auch
als Entstrukturierungsansatz in der Ungleichheitsforschung diskutiert). Die psycholo-
gische Hintergrundfolie, die vor allem durch den Anschluss an die kognitive Wende
gepragt ist, kommt im subjektzentrierten Denken indes nur indirekt zur >cm@&m:=.m.
Sie besteht in einem Ablehnungsverhiltnis zur strukturtheoretischen Traditionslinie,
fiir die zuvor die Rezeption der behaviouristischen Theoriestringe stand und der Rol-
lentheorie als Hintergrundfolie diente, sowie in einer losen Anlehnung an individuali-
sierende, mitunter auch sozio-biologische und ethologische Konzepte der Psychologie
(Zinnecker 2000).

2 Theorieelemente der Debatte seit den 1980er Jahren

Mit dem Verstindnis von Individuation als Potenzial zu einer autonomen Ich-Entwick-
lung werden Formen der absichtsvollen Interaktion im sozialisationstheoretischen Den-
ken immer weniger bedeutsam. Sie werden seit den 1980er Jahren mit den dlteren theo-
retischen Annahmen zur Strukturzentrierung gleichgesetzt und in der Folge aus dem
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sozialisationstheoretischen Denken heraus gedringt. Diese Verdringungsbewegung,
die vor allem den Erziehungsbegriff sehr stark betrifft und in den 1980er und goer Jah-
ren international vermutlich recht vergleichbar erfolgt (fiir den angloamerikanischen
Diskurs Lareau 2003: 289f.), wird aus heutiger Perspektive selbst problematisch. Frag-
lich wird damit, ob strukturelle Aspekte der Sozialisation - also strukturierende Ein-
flussgrofien, die eine direkte Absicht oder zumindest die soziale Akzeptanz bestimmter
Folgen von Sozialisationsarrangements beinhalten - tatsichlich so weit vernachlissigt
werden kdnnen. Gegenbeispiele hierzu existieren inzwischen in vielfiltiger Weise: So
haben Erkenntnisse zur Ungleichheitsreproduktion (wie die der PISA-Studie) in den
vergangenen zehn Jahren erkennen lassen, dass die Frage der ungleichen Ressourcen-
ausstattung im Herkunftsmilieu als strukturierende Hintergrundbedingung eine enor-
me Wirkung auf den Verlauf von Sozialisationsprozessen behilt.

In der jingeren englischsprachigen Debatte werden diese Aspekte in den vergan-
genen 20 Jahren revitalisiert, vor allem in Verbindung mit einer wieder enger an die
Bedeutung der sozialisatorischen Instanz Familie heranriickenden Perspektive (Denzin
2009; Grusec/Hastings 2008; Sameroff 2009). Damit ist zwar nicht gesagt, dass die ,, Ab-
sicht” der erzieherischen Interaktion in einem kausalen Verhiltnis zu den Wirkun-
gen im Sozialisationsgeschehen steht. Eine differenzierte Perspektive erkennt aber an,
dass Sozialisationsinstanzen wie die Familie ihre Wirkung in weit geringerem Mafe
verloren haben, als populir angenommen wird (Herwartz-Emden/Schurt/Waburg
2010). Die Untersuchungen Annette Lareaus (2003) zu sozial und ethnisch differen-
zierten Herkunftsmilieus und ihrem Einfluss auf das Erziehungsgeschehen stehen hier-
fiir beispiethaft. Lareau geht von sozialstrukturell variierenden Erziehungsstilen aus.
Sie differenziert zum einen ein typisches Erziehungsarrangement ressourcenschwa-
cher Gruppen, in dem kindliche Lebenswelten — durchaus ,,absichtsvoll“ durch die El-
tern geregelt — selbst organisiert werden miissen und nur von schmalen Korridoren
der elterlichen Vermittlung von Autoritit und Konventionalitit begleitet werden (,,ac-
complishment of natural growth®). Zum anderen von einer strukturierten und durchge-
planten Erziehungsrealitit in den ressourcenstarken Familien der oberen Mittelschicht,
wo absichtsvolle Einfliisse sehr strategisch als Vermittlung von Kompetenzen eingesetzt

werden, die in den Bildungs- und Berufskarrieren funktional sein kénnen (,,concerted
cultivation®

2.1 Interaktionen und Strukturorientierung

Mit der Betonung des Aspekts der absichtsvollen Erziehung kehrt — keinesfalls notwen-
dig, aber in dem Auf und Ab theoretischer Perspektivwechsel offenbar aneinander ge-
koppelt - die Strukturperspektive in die Sozialisationsforschung zuriick. Damit wird
eine Bewegung unterbrochen, in der die Uberbetonung der subjektzentrierten Ansitze
die analytische Kraft des Sozialisationsparadigmas eingeschrinkt, vielleicht sogar eli-

.4“
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miniert hat. Im Gegenzug werden iltere Theorieperspektiven neu belebt. Ein Beispiel
hierfiir ist die Wiederaufnahme des interaktionistischen Paradigmas als Orientierungs-
rahmen der Sozialisationsforschung. Heinz Abels und Alexandra Kénig (2010) etwa
unterschieden zwischen einer auf die Entwicklung der Personlichkeit (mit Blick auf die
Entwicklung von Identitit und Individualitat) und einer auf Prozesse der sozialen In-
tegration zielenden Perspektive: ,Wihrend es beim Prozess der Sozialisation vor allem
um die Frage geht, wie das Individuum zum Mithandeln in der Gesellschaft gebracht
wird bzw. sich selbst auf die Gesellschaft einstellt, geht es unter der Perspektive ,Iden-
titat' und ,Individualitit um die Erfahrung des Individuums von sich selbst bzw. seine
Meinung von der Besonderheit in den Augen der Anderen.” (Abels/Konig 2010: 21)
Der sozialisierende Prozess ist also einer, der Erfahrungen mit der Gesellschaft in eine
Kompetenz im Umgang mit der Gesellschaft tibertragt (Bauer/Hurrelmann 2007).

Die iibliche Einordnung des symbolischen Interaktionismus in die Traditionslinie

der subjektzentrierten Ansitze wird damit deutlich relativiert. Handlungsrelevante
Wissensstrukturen, die in Interaktionen erschaffen werden, sind Strukturen im enge-
ren Sinne. Sie strukturieren die individuelle Wahrnehmung, das Denken und Handeln
in der sozialen Realitit. Wiewohl diese Strukturen ,Produkte des Handelns von Men-
schen sind* (Abels/Kdnig 2010: 50), wirken sie fiir diejenigen, die in diesen Strukturen
sozialisiert werden, im Wortsinne strukturierend, sie werden von aufien vorgegeben,
sind also nicht frei wahlbar. Und somit bedeutet jede Verinderung dieser Strukturen
einen aufwendigen Prozess der Dekonstruktion und Neukonstruktion (auch dies setzt
die Wahrnehmung und ,Anerkennung’ dieser Strukturen voraus). Strukturlos kann
also nicht gehandelt werden, Handlungsautonomie besteht nur in der Modifikation,
der Veranderung von Strukturen, in und mit denen Sozialisation stattfindet. Ein Bei-
spiel sind autoritire Strukturen in der Erziehung, gegen die sich eine nachkommende
Generation wendet. Sie lernt diese Strukturen kennen, muss sich zunichst nach ihnen
richten, weicht aber dann von ihnen ab und konstruiert eine neue Norm der antiauto-
ritiren Erziehung, die kontinuierlich das Prinzip der Negation, also der Ablehnung der
alten — aber dennoch vertrauten - Strukturen anwendet.

Im symbolischen Interaktionismus ist, obwohl dieser als mikrosoziologischer An-
satz angesehen wird, diese meso- und makrostrukturelle Orientierung als der Bezug
auf das von aufen Strukturierende enthalten. Wie bereits Joas (1980) arbeiten Abels/
Konig (2010) auf eine strukturorientierte Ausweitung des Interaktionsparadigmas hin.
Sie verweisen dabei, fiir die weitere Diskussion weiterhin richtungsweisend, auf die von
Herbert Blumer selbst erstellten Pramissen des symbolischen Interaktionismus: ,,Die
erste Pramisse besagt, dass Menschen ,Dingen’ gegeniiber auf der Grundlage der Be-
deutungen handeln, die diese Dinge fiir sie besitzen. [...] Die zweite Pramisse besagt,
dass die Bedeutung solcher Dinge aus der sozialen Interaktion, die man mit seinen Mit-
menschen eingeht, abgeleitet ist oder aus ihr entsteht. Die dritte Pramisse besagt, dass
diese Bedeutungen in einem interpretativen Prozess, den die Person in ihrer Auseinan-
dersetzung mit den ihr begegnenden Dingen benutzt, gehandhabt und abgedndert wer-
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:n.“ (Blumer 1981 [1969]: 81; hier zit. nach Abels/Konig 2010: 46) Sozialisationstheo-
tisch betrachtet ist diese Form der Handlungsorientierung, die auf der ~Grundlage
m Bedeutungen® fufit (1. Pramisse), die ,,aus der sozialen Interaktion, die man mit
inen Mitmenschen eingeht, abgeleitet ist oder aus ihr entsteht“ (2. Primisse), eine
rukturorientierung. Diese wird im interpretativen Paradigma anerkannt als kognitive
rukturen der Sinnorientierung, als Strukturen der Lebenswelt oder als sozialer Wis-
nsvorrat, der auf sedimentiertem Erfahrungswissen beruht. Das aus den Interaktio-
i abgeleitete Wissen fungiert als ,Gebrauchsanweisung® (Abels/Konig 2010: 77).
enn diese funktioniert, wird sie wieder und wieder angewendet, sie wird ,,als Rezept
ibitualisiert (Schiitz/Luckmann 1975: 32; zit. nach Abels/ Kénig 2010: 77). Von solchen
dividuellen Handlungsrezepturen fiihrt der Weg zu einem kollektiv geteilten Wissen,
'm ,Common-Sense Knowledge“ in der Ethnomethodologie Harold Garfinkels: Wir
ben uns die Hand zur Begriiflung, einen Singer oder eine beriihmte Schauspielerin
wundern wir, ein Chef hat das Sagen, im Urlaub erwarten wir, dass wir faulenzen
mnen etc. Alle geteilten Wissensstrukturen sind zugleich Typisierungen der sozialen
alitdt, die durch ihre Anerkennung und stindige Wiederholungen institutionalisiert
rrden. Institutionalisierung, also die Auf-Dauer-Stellung, findet statt, ,,sobald habi-
alisierte Handlungen durch Typen von Handelnden reziprok typisiert werden. [...]
:nn habitualisierte Handlungen Institutionen begriinden, so sind die entsprechen-

n Typisierungen Allgemeingut.“ (Berger/Luckmann 1993 [1966]: 57 zit. nach Abels/
nig 2010: 99)

! Sozialer Wissensvorrat und Habitus-Bildung

der phianomenologischen Traditionslinie bedeutet die Habitualisierung eine ,Ver-
thtung® und wverhdrtung” von erworbenen Wissensstrukturen. Hiermit ist eine der
undannahmen des symbolischen Interaktionismus noch einmal konzentriert: »Die
titutionen stehen dem Individuum als objektive Faktizititen unabweisbar gegen-
er.” (ebd.: 64) In der fiir die Bildungs- und Erziehungssoziologie der vergangenen
re ebenso bedeutsamen Sozialtheorie Pierre Bourdieus wiederholen sich diese Uber-
ungen. Entgegen einer geldufigen Rezeption, ist sein Ansatz nicht gegen die Grund-
pahmen des symbolischen Interaktionismus gewandt. Im Gegenteil, gerade die
eraktionistische Tradition findet sich in Bourdieus Beitrag zur Bildungs- und Erzie-
ngssoziologie wieder (Wagner 1993). Obwohl also Bourdieu selbst den symbolischen
eraktionismus sehr vorsichtig rezipiert, mitunter sogar mit einer Zuordnung zu den
bjekizentrierten Ansitzen identifiziert, erscheint ein Synthetisieren fruchtbar.

Bourdieus eigene kritische Abgrenzung basiert dabei offenbar auf einer unzureichen-
) Rezeption: ,Indem der Interaktionismus [...] stillschweigend all das ausschlieft,
5 die Interaktionen und deren Reprisentationen in den Individuen [...] Struktu-
schulden, iibernimmt er implizit die Spontantheorie des Handelns, die das Hand-
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lungssubjekt und dessen Reprasentationen zum letzten Prinzip [...] erhebt® (Bourdieu
1976: 150; vgl. auch Bourdieu 1970: 19). Wenn er dem Interaktionismus vorwirft, dieser
gelange iiber die Interpretation der sozialen Welt, die schon die sozialen Akteure selbst
liefern, nicht hinaus, ist das eine Kritik, die die theoretischen Grundlagen des symbo-
lischen Interaktionismus kaum beriihren kann. Eine nicht abstrahierende Perspektive
findet sich allenfalls in der empirischen Forschung, die eine zu enge theoretische Orien-
tierung beinhaltet. Beispiele sind Topoi wie die eigene Welt der Kinder (BMFSFJ
1998: 17) oder die Welt der Jugendlichen ,,als Werk ihrer Selbst“ (Fend 2000: 205), die
sich vielleicht als forschungspraktische Vereinfachungen lesen lassen, die eine struk-
turorientierte Einbettung (im oben gemeinten Sinne) dieser reinen Lebensweltbe-
schreibungen kaum noch zulassen. Gleichzeitig stellen aber auch gerade sie nicht den
Anschluss an die interaktionistische Theorietradition her. Tatséchlich sind die hier auf-
gehobenen Theorieelemente wie die Institutionalisierung von Handlungsorientierun-
gen durch Habitualisierung und Routinisierung besonders eng an der von Bourdieu
bezeichneten Praxeologie:

1. Zum einen betrifft dies das Konzept eines aus den sozialen Interaktionen abgeleite-
ten sozialen Wissensvorrates, dessen Operationalisierung bei Bourdieu mehr Ahn-
lichkeiten als Unterschiede zum symbolischen Interaktionismus erkennen lasst.
Die sichtbare Realitit ist auch aus seiner Sicht durch und durch sozial und wird
durch die Handelnden konstruiert. Auch die scheinbar natiirlichsten Klassifizie-
rungen (Minner haben kurze Haare, Frauen sind weniger machtorientiert, ohne
Konkurrenz funktioniert Gesellschaft nicht etc.) ,beruhen auf Merkmalen, die
nichts weniger als natiirlich sind, sondern das Ergebnis willkiirlicher Festlegun-
gen, das heifit das Ergebnis eines fritheren Standes der Machtverhiltnisse im Feld
der Auseinandersetzungen um die legitime Grenzziehung“ (Bourdieu 1990: 96).
Die soziale Ordnung befindet sich hiernach in einem Verhiltnis der prastabilier-
ten Harmonie mit den in ihr handelnden Akteuren, bei der ein Handlungswissen
aus vorausgegangenen Handlungen generiert wird, die als Interaktionen beobach-
tet (auch von den Involvierten) und fiir real gehalten werden. Bourdieu nennt dies
die ,Ur-Bejahung” der sozialen Welt, die die Konstruktionsleistungen der sozialen
Akteure an die existierenden gesellschaftlichen Klassifikationen anpasst (Bourdieu
1990: 104).

2. Zum anderen verweist die Idee der Habitualisierung auf eine Gesetz- und Regel-
mifigkeit von Handlungen, die vom Individuum selbst gesteuert wird, diesem
(und nicht nur einer Handlungssituation) also inhidrent ist. Der soziale Wissens-
vorrat existiert damit nicht virtuell, sondern als eine dem Individuum innewoh-
nende Grofe, eine dem Subjekt einverleibte Struktur. Dieses aus den Interaktionen
abgeleitete Handlungswissen, das als Gebrauchsanweisung fungiert und als Re-
zept habitualisiert wird (s. oben), ist die Grundlage der Habitustheorie Bourdieus
(hierzu u.v.a. Krais/Gebauer 2002). Was als Wissensvorrat iiber die soziale Welt
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gespeichert wird, driickt sich in kognitiven und kérperlichen Dispositionsmustern
aus (Frohlich 2007). Die erlernten und erworbenen Strukturen haben damit eine
materiale (korperliche) Basis. Die Dispositionen des Habitus sind Bestandteil und
Produkte der Sozialisation. Je frither sie gebildet werden (so die anthropologische
Grundannahme Bourdieus), desto stabiler sind sie in der Biografie. Der Habitus
als zusammenfassende Figur individueller Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata ist dabei nicht — wie hiufig vereinfachend - auf die Bedeutung des
franzdsischen habitude (also reine Gewohnheit oder Gewohnheitshandeln) zu ver-
kiirzen. Bourdieu schlagt urspriinglich fiir die Beschreibung und Funktion der den
Habitus charakterisierenden Eigenschaften die Bezeichnung Bildung vor. Bildung
wird dabei als Bestandteil eines kognitiven Prozesses der Welterschlieung ver-
standen, der durch offene Lernprozesse charakterisiert und dadurch mit der Theo-
rie des sozialen Lernens vertraglich ist. Tatsdchlich aber korrigiert Bourdieu hier
noch und nimmt den Bildungsbegriff aufgrund missverstindlicher Bedeutungszu-
schreibungen nicht in Gebrauch: ,Liefe dieser iiberbestimmte Begriff nicht Gefahr

falsch verstanden zu werden, und lielen die Bedingungen seiner Giiltigkeit &nr,
vollstandig bestimmen, so wire ,Bildung' (culture), ein Begriff der sich sowohl auf

das Prinzip der objektiven Regelmafligkeiten wie auf das Vermégen des Handeln-
den als System verinnerlichter Modelle anwenden 148t, dem Begriff ,Habitus’ vor-
: zuziehen.” (Bourdieu 1970b: 41, Fn. 23; vgl. auch Bourdieu 1970e: 132).!

_vm.n%mn fiirchtet offenbar eine zu grofe Nihe zu voluntaristischen Ansitzen der
_wmn._.__.d.mmm_.._umwmm,.. die mit mmwb . Bildungsbegriff Handlungsautonomie suggerieren.
_.w E,MH._ ma“ow MMMMM”M%MM MHMMW_MMMHHMW@SNomm ontogenetisch” <o.w5w£m=o L:.Woguo-
_ ieu/Wacquant 1992: 173), die fiir Bourdieu die
wc_u&mn_mcabm des Habituskonstruktes annimmt. Nicht die reine Innovationsfihig-
w_ﬂ mom. menschlichen Handelns ist also das zu Erklirende (eine fiir Bourdieu durch
Mainstream-Ansitze ausreichend bedachte Fragestellung), sondern die Innova-
:mﬂn.—.mrm: des Handelns, obwohl keine objektiven Handlungsgrenzen gesetzt sind.
pr so ist zu .me.m.ﬁmc.u dass Bourdieu mit dem Habitusbegriff eine starke Anlehnung an
Wmmﬂmm vornimmt, die einem Determinismusverdacht unterliegen (dem Vorwurf also
s sie individuelle Handlungen von aufien festgelegt sehen) und es nicht fiir boﬁigu
g hilt, seine eigene Abwehr gegen den handlungstheoretischen Determinismus (die
r das gesamte Werk konstitutiv ist) auch in der Phase der stirker werdenden Rezep-
n seiner Arbeiten intensiver zu vertreten.

U.Q H.wmmam wm.m::w ist in der sozialisationstheoretischen Diskussion von Ulrich Oevermann (1976)
fir die Kennzeichnung dem Habitusbegriff iiberraschend 4hnlicher Eigenschaften Heranwachsender

Q:wmmmﬁr 5&2WmwaaoDmvﬁ.mn&bmnim:&nwi\oswo:n&mcvmaanvﬁmﬁmbS\&mm fehlinterpretiert
worden.

-
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3  Sozialisation als Interaktion - ein aktueller Diskussionsstand

Sozialisationsforschung nach dem Paradigmenwechsel ist zu stark daran orientiert,
Subjektivitdt und Handlungsautonomie gegen die starke Strukturorientierung in der
Forschung der 1950-7o0er Jahre in Anschlag zu bringen. Der Fortschritt gegeniiber der
{iberstrapazierten Perspektive sozialer Determination (eine auf Innovation, sozialen
Wandel und individuelle Mobilitit ausgerichtete Forschung) ist zwar offensichtlich, mit
dem Paradigmenwechsel erfolgte indes auch eine Einengung der Thematik. Eine weit-
hin akzeptierte Definition seit den 1980er Jahren fasst Sozialisation entsprechend als
_Prozess der Entstehung und Entwicklung der Persénlichkeit” auf (Geulen/Hurrelmann
1980: 51), die zwar die Auseinandersetzung mit den natiirlichen Anlagen und der so-
zialen sowie der dinglich-materiellen Umwelt beinhaltet, die aber primér auf die Ge-
nese des handlungsfihigen Subjektes zielt. Die Stirke dieses Zugangs ist heute nicht
mehr leicht verstindlich zu machen. Was sich einmal als Gegengewicht gegen die viel
zitierte Uberlastung mit anpassungsmechanistischen Vorstellungen in der Sozialisa-
tionsforschung herausschilte, ist selbst {iberarbeitungsbediirftig geworden. Im Soziali-
sationsdiskurs zeigt sich eine Uberlastung mit subjekt- oder personlichkeitszentrierten
Vorstellungen: Persdnlichkeitsentwicklung als Kern einer Definition von Sozialisation
auszugeben, beinhaltet eine eindimensionale Festlegung der Diskussion; damit zielt So-
zialisationsforschung qua definitionem auf die Analyse der Prozesse von Personlich-
keitsentwicklung. Sie hat einen subjektzentrierten Uberhang, der zudem durch eine
psychologische Orientierung der Diskussion begriindet wird (Hurrelmann 1986: 9).
Das Auffillige der sozialisationstheoretischen Diskussion seit den 1980er Jahren ist,
dass die latente Strukturorientierung des symbolischen Interaktionismus und Bour-
dieus Konzept der Habitus-Bildung kaum Beachtung finden. Gegeniiber der starken
Rezeption beider Strange in der Bildungs- und Erziechungssoziologie, die analog in der
erziehungswissenschaftlichen Bildungsforschung erfolgt, ist das eine Ausnahme. Dieses
Ubergehen beider Strange ist indes, wie wir heute wissen, nicht mit einer fehlenden Re-
levanz fiir die Sozialisationstheorie zu begriinden. Vielmehr ist dies mit einem veran-
derten Forschungsinteresse zu erklaren, das den Vergesellschaftungsaspekt im Prozess
der Sozialisation nicht mehr als zentralen Gegenstand der Diskussion angesehen hat.

3.1 Dispositionen - entwicklungsoffen und verdnderungstrdge

Das Zentrum der Sozialisationsforschung bildet also weder nur die Perspektive auf die
einzelne Personlichkeit noch diejenige, die sich auf den Einfluss von Umfeldstrukturen
und soziale Eingliederungsprozesse konzentriert. Im Zentrum befinden sich Interak-
tionsprozesse, die die Vermittlung zwischen Integrationsmechanismen und einer per-
sonlichen Aneignungs- bzw. Verarbeitungskapazitat steuern und die zu unterschied-
lichen Modi des Umgangs mit Interaktionsanforderungen fithren. Wenn Sozialisation
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heute als dieses prozessuale Geschehen definiert wird, verandert sich die Perspektive:
Weder wird die Sicht auf eine zu statische Strukturreproduktion iiberbetont (die in-
zwischen iltere Befiirchtung in der Sozialisationsforschung, die einzelne aktive Per-
sonlichkeit aus dem Blick zu verlieren); noch fithrt die Fokussierung auf die einzel-
ne Personlichkeit zu der Vorstellung, dass Umfeldeinfliisse nur eine untergeordnete
Rolle spielen kénnen. Vielmehr erweitert dieser Zugang den Blickwinkel: Er bedeutet
eine theoretische Offenheit, die bei einer empirischen Betrachtung sowohl Effekte der
Strukturreproduktion (also das ,,Anpassen an Strukturvorgaben) als auch zu entwick-
lungsoffenen und -dynamischen Verldufen (die dissipative Struktur der Persénlich-
keitsentwicklung) einordnen kann.

In Abbildung 2 wird diese theoretische Offenheit veranschaulicht. Ausgehend von
der Entwicklung individueller Dispositionen, werden Entwicklungsverldufe exempla-
risch dargestellt, die entweder offen und dynamisch oder verdnderungstrige erfolgen.
In der Darstellung ist dies beispielhaft fiir gesellschaftliche Reproduktionseffekte (etwa
sozialer Ungleichheiten) skizziert, die durch die Verdnderungstrigheit von Personlich-
keitsdispositionen gestiitzt wird, die urspriinglich an das Herkunftsmilieu angepasst

' sind (Pfad B). Umgekehrt kénnen Interaktionsprozesse aber auch die Entstehung von
»untypischen® Personlichkeitsmerkmalen begtinstigen (etwa durch den Einfluss signifi-
kanter Bezugspersonen), die einen Wandel von individuellen Dispositionen herbeifiih-
ren. Damit werden Reproduktionsprozesse unterbrochen, es erfolgt keine Anpassung
an ein Sozialisationsarrangement. Diese ,,untypische Entwicklungsdynamik wird der
Ausbildung von Autonomie- und Emanzipationspotenzialen Vorschub leisten (Pfad A),
sie garantiert Variabilitit in der Personlichkeitsbildung und steht fiir Entwicklungsof-

Abbildung2  Die Entwicklung von Dispositionen, Variabilitdt von Entwicklung
und Tragheitseffekte.
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fenheit und eine Form erhohter Entwicklungsdynamik. Sie kann aber auch als affekti-
ves Muster der Abwehr und des Protests bzw. als Abweichung wirksam werden (etwa
als Ausbruch aus dem Korpus der elterlichen Normen und Erwartungen, Apathie, stil-
ler Protest etc.).

Kern dieser modellhaften Vorstellung ist die Entwicklung von Dispositionen, die
lebenslang erfolgt. Als Modellvorstellung sind diese Uberlegungen angelehnt an die
Habitus-Theorie Bourdieus. Dabei werden Dispositionen als Anlagen zu einem typi-
schen Verhaltens- und Handlungsmuster sowie zu der Ausbildung von typischen Per-
sonlichkeitsmerkmalen angesehen, die an Erfahrungen in Interaktionsarrangements
der Primir-, Sekundir- und Tertiirsozialisation angepasst sind. Dispositionen sind
dabei nicht als unabinderliche Merkmale anzusehen. Eine wesentliche Vorannahme
betrifft, dass Ahnlichkeiten zwischen Dispositionen und Herkunftseinfliissen um so
wahrscheinlicher sind, je friiher der Eintritt in herkunftsspezifische Interaktionsarran-
gements erfolgt und je homogener die Interaktionseinfliisse sind. Mit der Dauer von
Sozialisationsprozessen erfolgt allerdings, die zweite wesentliche Vorannahme, eine
Vervielfiltigung von Interaktionserfahrungen, die notwendig zu einer Vervielfiltigung
von Moglichkeiten der individuellen Orientierung und damit zu Reflexion und Modifi-
kation eigener Dispositionen fithren. Auch hier ist von einer sozialen Typik (also einer
Wahrscheinlichkeit) auszugehen, bei der Pfade, die zur Entwicklungsoffenheit und -dy-
namik (dissipative Struktur) fithren, um so wahrscheinlicher sind, je heterogener So-
zialisationsarrangements werden. Bleiben dagegen Sozialisationsbedingungen (und
damit Interaktionserfahrungen) homogen, ist auch von einer héheren Wahrscheinlich-
keit der Verinderungstrigheit (Hysteresis) auszugehen.

3.2 Die Mehrdimensionalitdt der Sozialisationsforschung

Fiir das sozialisationstheoretische Paradigma bedeutet der aktuelle Diskussionsstand
eine mehrdimensionale Ausrichtung. Zum einen muss das Verstandnis von Sozialisa-
tion aktualisiert werden. In Abgrenzung zum Begriff der Erziehung als bewusst inten-
dierte, einseitige Einflussnahme bleibt Sozialisation als Modus eines allgemeinen und
nicht gerichteten Interaktionsgeschehens logisch {ibergeordnet. Sozialisation selbst ist
demnach ,grundsitzlich kein zeitlich begrenzter und abschliefbarer Vorgang, sondern
geschieht immer dann, wenn Individuen an sozialen Kommunikations- und Hand-
lungszusammenhingen teilnehmen, die Verinderungen im Individuum veranlassen,
oder aber fiir die Verfestigung vorrangig entwickelter Personlichkeitsmerkmale bedeut-
sam sind. (Scherr 2006: 26) Sozialisation ist damit im Kern ein Interaktionsphédnomen,
das - wenn man davon sprechen will - eine doppelte Wirkrichtung hat: Zum einen auf
die Prozesse der Individuation in der hier bezeichneten Weise, die entweder die Ver-
anderung oder aber die Verfestigung von Personlichkeitsmerkmalen beinhalten kann.
Zum anderen auf die Prozesse der Vergesellschaftung, da sich soziale Strukturen, in
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denen gehandelt wird, ebenfalls in einem
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dung iber die Teilnahme an einer Interaktion voraus und damit iiber die Akzeptanz,
die Verweigerung oder die Modifikation einer Handlungsnorm bzw. Handlungser-
wartung. Dabei bleibt eine empirische Frage, welche Interaktionsmodi zu einer Ak-
zeptanz, Verweigerung oder Modifikation von Normen fithren (was fiir Prozesse der
Vergesellschaftung und Individuation in gleichem Mafle entscheidend ist). Erkenntnis-
se dariiber, dass die soziale Herkunft bedeutsame Einfliisse auf die Entwicklung von
Dispositionen hat, bilden einen wesentlichen Strang bildungs- und ungleichheitssozio-
logischer Forschung. Und dennoch kann von keinem kausalen Herkunftseffekt ausge-
gangen werden. Die grundlegende Annahme (abermals Tabelle 1), dass jeder Parameter
individueller Lebens- und Umfeldbedingungen nur durch paradoxe Effekte der Inter-
aktion multimodaler Einfliisse wirkt, ist konstitutiv fir eine Perspektive auf die Ent-
wicklung von Dispositionen (2). Die Wechselseitigkeit von Veranderungstragheit und
-dynamik, die Frage danach, wann Handlungsstrukturen erhalten oder modifiziert wer-
den, ist demnach nur empirisch aufzuldsen (so die Erklirung ,unwahrscheinlicher®
Bildungskarrieren, Aufstiege von Heranwachsenden aus Risikolagen, soziale Abstiege
aus privilegierten Umfeldbedingungen etc.). Auf der Theorie-Ebene existieren wich-
tige Anbindungen an diesen Diskussionstand, die die Annahmen zur Dispositionsent-
wicklung aus einer soziologischen, vor allem lern- und entwicklungspsychologischen
Perspektive aufnehmen. Hierzu gehort die sozial-kognitive Lerntheorie (Bandura 1976,
1979), die Habitus-Theorie, die Agency-Forschung (Emirbayer/Mische 1998), die so-
zialpsychologische Diskussion in der Sozialisationsforschung (Grusec/Hastings 2007)
sowie die jilngeren Ansitze zum Transactional Model of Development (Sameroff 2009).
Der dritte Aspekt der Mehrdimensionalitét (3) betrifft die Operationalisierung der
Lebens- und Umfeldbedingungen. Mit Mehrebenenmodellen (Geulen/Hurrelmann
1980; Steinkamp 1991) ist bereits seit langem ein Versuch unternommen werden,
Lebenswelten Heranwachsender zu differenzieren. Die Unterscheidung einer Gesell-
schafts-, Institutionen- und Interaktionsebene (analog einer Mikro-, Meso-, Makro-
und Exoebene) geht auf die Arbeiten zur sozial-dkologischen Sozialisationsforschung
zuriick (Bronfenbrenners 1976). Sie wenden sich friith gegen die Vorstellung, Sozialisa-
tionsbedingungen Heranwachsender miissten mit der hierarchischen Struktur unglei-
cher Lebensbedingungen im Erwachsenenalter identisch sein (etwa durch ungleiche
Einkommensverhiltnisse der Eltern bedingt). Die Vorstellung, die Sozialisationsrdume
von Kindern und Jugendlichen kénnten nur als Spiegel der elterlichen Lebensbedin-
gungen gesehen werden, muss als das funktionalistische Erbe in der Sozialisations-
forschung verstanden werden, das der Vorstellung ,eigenstindiger” Lebenswelten der
Heranwachsenden keinen Raum lasst. Gleichzeitig ist die Annahme, dass kindliche Le-
benswelten als ,,Sonderwelten® (Geulen/Hurrelmann 1980: 66) mit ,Spielraum fiir so-
ziale Eigengesetzlichkeiten” (ebd.: 65) aufgefasst werden, nicht zu iiberspannen. Muster
der sozialstrukturellen Differenzierung verweisen in empirischer Sicht auf die Bedeu-
tung von Lebensstil- und Mentalititsmustern in den kindlichen Lebenswelten, die
an die Verteilung des ékonomischen und kulturellen im Herkunftsmilieus anschlie-
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Abbildung3  Das AgiS-Milieumodell. Quelle: AgiS. Darstellung in Anlehnung an Bauer/
Vester 2008.
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Ren (Biichner/Brake 2006; Kramer/Helsper 2010, Lange-Vester/Redlich; Lareau 2003).
Dabei ist insbesondere die an die Sozialraum-Lehre Bourdieus gekoppelte Milieu-Ty-
pologie (Vester et al. 2001) die entscheidende Referenz fir die Verkniipfung konkreter
Sozialisationsriume mit den rahmenden Bedingungen der milieuspezifischen Herkuntt
(s. Abb. 3). Auch hier gilt, dass keine kausalen Zusammengange zwischen der Milieu-
herkunft und den individuellen Lebensstilen prajudiziert werden konnen; die Stirke
von Zusammenhiangen kann nur als empirische Frage beantwortet werden. Aufgrund
der bisherigen Evidenz kénnen aber Sozialisationsraume nicht aus ihrer Verankerung
im sozialstrukturellen Gefiige herausgeldst werden (hierzu auch Bauer/Vester 2008).

Fazit

Das Sozialisationsparadigma, das in den vergangenen Jahren kaum noch als relevan-
ter Forschungsrahmen diskutiert wurde, scheint erst in den vergangenen Jahren wie-
der Aufschwung zu erhalten. Damit ist eine Liicke in der Entwicklung der Thematik
festzustellen. Riickblickend kann nur vermutet werden, dass unter der Uberwindung

des Strukturfunktionalismus und der Zuriickdrangung materialistischer Anséitze in
der Theoriebildung vor allem das Sozialisationsthema gelitten hat. Es wurde als Zu-
gang angesehen, der nur die dominierenden Einfliisse einer sozialen Struktur auf das
Individuum, nicht aber die Konstruktionsleistungen des einzelnen Akteurs beschrei-
ben kann. Mit dem Modell des produktiv realititsverarbeitenden Subjekts wurde so
zwar zu Beginn der 1980er Jahre das Sozialisationsthema an eine neue Diskursland-
schaft angepasst (der individualisierte Akteur im Zentrum). Dennoch blieb die weitere
Arbeit mit dem Sozialisationstopos im Mainstream sozialwissenschaftlicher Theoriebil-
dung gehemmt. Diese Hemmung ist offenbar vor allem mit der wachsenden Dominanz
subjektzentrierter Perspektiven in der Sozialisationsforschung verbunden. Dies bleibt
auch fiir die Bildungs- und Erziehungssoziologie als ernste Warnung zu verstehen, eine
breite Strukturorientierung nicht aus ihrem Gegenstandsbezug auszuschlieflen. In der
Sozialisationsforschung hat erst die erneute Fokussierung auf die Frage der Reproduk-
tion sozialer Ungleichheiten zu einer Entideologisierung der Debatte gefiithrt. Die Auf-
gabe der Strukturorientierung hat einen notwendigen Charakter erhalten, der aus dem
Forschungskanon nicht ausgeschlossen werden kann. In diesem Zuge gewinnt auch die
Debatte iiber soziale Hintergrundbedingungen, Modi der Interaktion und Interaktions-
arrangements sowie die Ausbildung handlungsleitender Dispositionen an Bedeutung.

Fiir den sozialwissenschaftlichen Diskurs zu den Themenbereichen Bildung und
Erziehung ist diese Entwicklung der Diskussion von hoher Bedeutung. Bildungs- und
Erziehungsarrangements haben fiir unterschiedliche Realititen des Sozialisationsge-
schehens eine rahmende Funktion. Damit werden Sozialisationsverldufe nicht vorher-
bestimmt, aber strukturiert. Auch wenn die Diskussion der vergangenen Jahre gezeigt
hat, dass von absichtsvollen Finfliissen erzieherischer Interaktion und Bildung immer
nur als einem relativen Gewicht gesprochen werden kann, erhilt die Diskussion iiber
Struktureffekte in Erziehungs- und Bildungsarrangements wieder mehr Bedeutung.
Dies scheint vor allem damit zu tun haben, dass die extreme Vorsicht gegeniiber einer
Perspektive, die die strukturellen Einfliisse der Sozialisation stark macht (die Analyse
von Ungleichheiten in der Ressourcenausstattung, milieuspezifischen Lebensbedingun-
gen, Mentalititen, Erziehungsstilen etc.), inzwischen wieder aufweicht. Das Drangen
offener Fragen in der Sozialisationsforschung ist hierbei zu deutlich geworden. Gerade
Erkenntnisse dazu, wie weit die langen Arme der sozialen Herkunft reichen, Biografien
steuern und schlieRlich Chancen erdffnen bzw. verschlieflen kénnen, ist zu einem veri-
tablen Erkenntnisanspruch an die Sozialisationsforschung geworden. In diesem Sinne
wird auch die Diskussion iiber den Zusammenhang zwischen Sozialisation, Bildung
und Erziehung neu belebt.



488 Ullrich Bauer

Literatur

Abels, Heinz/Konig, Alexandra (2010): Sozialisation. Soziologische Antworten auf die Frage, wie
wir werden, was wir sind, wie gesellschaftliche Ordnung méglich ist und wie Theorien der
Gesellschaft und der Identitit ineinanderspielen, Wiesbaden: V.

Bandura, Albert (1976): Lernen am Modell. Ansitze zu einer sozial-ko
Stuttgart: Klett.

Bandura, Albert (1979): Sozial-kognitive Lerntheorie. Stuttgart: Klett-Cotta.

Bauer, Ullrich/Hurrelmann, Klaus (2007): Sozialisation. In: Tenorth, Heinz-Elmar/Tippelt,
Rudolf (Hrsg.): Lexikon Pidagogik, Weinheim/Basel, S. 672-675.

Bauer, Ullrich (2006): Dominoeffekte sozialwissenschaftlicher Fehldiagnosen. Oder: Individua-
lisiert sozialisiert in der postmodernen Wissensgesellschaft. In: Bittlingmayer, U. H. &
Bauer, Ullrich (Hrsg.): Die ,Wissensgesellschaft Mythos, Ideologie oder Realitit. Wies-
baden: VS, S. 223-250.

Bauer, Ullrich (2011): Sozialisation und Ungleichheit. Eine Hinfiihrung. Wiesbaden: V8.

Bauer, Ullrich/Vester, Michael (2008): Soziale Ungleichheit und soziale Milieus als Sozialisa-
tionskontexte. Erschienen in: Hurrelmann, Klaus/Grundmann, M./Walper, S. (Hrsg.):
Handbuch Sozialisationsforschung. 7. vollst. iiberarb. Aufl. Weinheim und Basel: Beltz,
S.184-202.

Berger, Thomas/Luckmann, Thomas (1993) (1966]: Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirk-
lichkeit, 10. Aufl., Frankfurt a. M.: Luchterhand.

Blumer, Herbert (1981): Der methodologische Standort des Symbolischen Interaktionismus.
In: Arbeitsgruppe Bielefelder Soziologen (Hrsg.): Alltagswissen, Interaktion und gesell-
schaftliche Wirklichkeit. 5. Aufl., Opladen: Westdeutscher Verlag, S. 80-146.

BMFSF] (Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend), 1998, Zehnter Kinder-
und Jugendbericht. Bericht iiber die Lebenssituation von Kindern und die Leistungen der
Kinderhilfen in Deutschland, Bundestagsdrucksache 13/11368, Bonn.

Bourdieu, Pierre (1974) [1970]: Zur Soziologie der symbolischen Formen, Frankfurt a. M.: Suhr-
kamp.

gnitiven Lerntheorie.

Bourdieu, Pierre (1970a): Strukturalismus und soziologische Wissenschaftstheorie, in: Ders.,
Zur Soziologie der symbolischen Formen, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, S. 7-41.

Bourdieu, Pierre (1970b): Klassenstellung und Klassenlage, in: Ders., Zur So
lischen Formen, Frankfurt a. M..: Suhrkamp, S. 42-74.

Bourdieu, Pierre (1970c¢): Kiinstlerische Konzeption und intellektuelles Kriftefeld, in: Ders., Zur
Soziologie der symbolischen Formen, Frankfurt a. M.: Suhrkamp, S. 75-124.

Bourdieu, Pierre (1970d): Der Habitus als Vermittlung zwischen Struktur und Praxis, in: Ders.,
Zur Soziologie der symbolischen Formen, Frankfurt a. M.- Suhrkamp, S. 125-158.

Bourdieu, Pierre (1970¢); Elemente zu einer soziologischen Theorie der Kunstwahrnehmung, in:
Ders., Zur Soziologie der symbolischen Formen, Frankfurt a. M. Suhrkamp, S. 159-201.

Bourdieu, Pierre (1976) Entwurf einer Theorie der Praxis auf der ethnologischen G
kabylischen Gesellschaft, Frankfurt a. M..: Suhrkamp

Bourdieu, Pierre (1987) Sozialer Sinn. Kritik der theoretischen Urteilskraft, Frankfurt a. M.:

ziologie der symbo-

rundlage der

Suhrkamp.

Bourdieu, Pierre (1990): Was heifit sprechen? Die Okonomie des sprachlichen Tausches, Wien:
Braunmiiller.

Bourdieu, Pierre/Wacquant, Loic J. D. (1992): Reflexive Anthropologie, Frankfurt a. M. : Suhr-
kamp.

489
Das sozialisationstheoretische Paradigma

i : C i jalisationsforschung — Ein Bezugsrahmen, in:
fenbrenner, Urie (1976): Okologische Sozia ) :
e meMm. Okologische Sozialisationsforschung, hrsg. v. Kurt Liischer, Stuttgart: Klett,
oy itus, i Craig/LiPuma, Edward/Postone,
1993): Social Theory as Habitus, in: szuoE,wv raig/LiPuma, :
wn:cmﬂwmmwﬂw%mwvw Wvo:H&mE Critical Perspectives, Cambridge: University of Chicago Press,
wﬁnrbw nmwnlmww M.Hmwm Anna (2006): Bildungsort Familie. Transmission von Bildung und Kultur
: \ i Famili iesbaden: VS.

im Alltag von Mehrgenerationenfamilien. Wies . . .
OmnNWhBZoHHMMb K. Ancom.,_m” Childhood socialization. New m«chmaﬁnwm Aldine Haw:mwn%ow .
mB:vmwaﬂ Mustafa/Mische, Ann (1998): What is agency? In: American Journal of Sociology,

, S. g62—1023. . - )
Fend MMMMV Hmwooou Entwicklungspsychologie des ?mmsmm_ﬁmﬁ. Ein Lehrbuch fiir pidagogi
o ologi 3 Budrich.
d psychologische Berufe, Opladen: Leske + . . . . .
Tmﬂ:MMﬁM%mﬂﬂ_ Nmoommewn Einverleibung sozialer Ungleichheit (Habitus, Eﬁcm.v. Hdwﬁmmﬁwm-
m.ﬂ Elisabeth J./Schmitzer, Ulrike (Hrsg.): Bourdieus Erben. Ommmozmnrwm:%m itenbi
e : ; i est: Mandelbaum, S. 41-54.
in Deutschland und Osterreich. Budapest: ] baur : o
mnEm% ;Wmmﬁlmaﬁm_hmmhb. Klaus (1g80): Zur Programmatik einer uémmmm:mﬂﬁ mMNSMMMM-
ﬁwouﬂ:nonwm in: Hurrelmann, Klaus/Ulich, D. (Hrsg.): Handbuch der Sozialisation
hung, Basel: Weinheim, S. 51-67. o ]
Oncmmnm J%Mw E./Hastings, Paul D. (Eds.) (2006): Handbook of Socialization. Theory and Re
, h. New/London: The Guilford Press. . . ]
IQSMMMME%P Leonie/Schurt, Verena/Waburg, Wiebke (2010): >cm€mnrmm:.5 rmﬁw.ommm-
nen Sozialisationskontexten. Zur Bedeutung einer geschlechtergerechten interkultur
Pidagogik. Wiesbaden: VS. . . o ]
E@Emwawﬂawmmmmp% Drinck, Barbara/Jobst, Solvejg (2008): Bildung, Erziehung, Sozialisation. Op
5 . - S . T.
laden & Farmington Hills: Barbara Budric - . R
IER_HMNMM Klaus G%va“ Einfithrung in die moﬁmrwmﬁo:wﬁrmo:mm wNmoM. /QM:W.@MW S
u i litatsverarbeitenden Subje -
. Klaus (1983): Das Modell des produktiv rea . il
EEH.&MMMMEOHMWOMMWWE@ in: Zeitschrift fiir Sozialisationsforschung und Erziehungssoziolo
ie, 3. Jg., H. 3, S. 201-310. . o
I::&w”%mpumﬁmsm wﬁwmmv.. Einfithrung in die Sozialisationstheorie. Uber den Zusammenhang
’ . i . . N « vmwa-
Sozialstruktur und Personlichkeit, Wmm&.. Wein .
Joas HMMHW (1980): Praktische Intersubjektivitat. Die Entwicklung des Werkes von G. H. Mead,
Frankfurt a.M.: Suhrkamp. .
2 i jelefeld: Transkript Verlag.
i te/Gebauer, Gunter (2002): Habitus. Bielefe . . .
MHM%mWM_TMVOHmRE Helsper, Werner (2010): Kulturelle Passung und ww_mcﬁawmw.wsmm_mmwwmw
v i i i ienti Analyse der Bildungsungleichheit. In: ,
Potentiale einer an Bourdieu orientierten . g
. Ursula/Budde, Jitrgen (Hrsg.): Bi
inz-Hermann/Kramer, Rolf-Torsten/Rabe-Kleberg, : : ) .
mewmmcbmﬁnrwm: revisited. Bildung und soziale Ungleichheit vom Kindergarten bis zur
Hochschule. Wiesbaden: VS, S. 103-125. o N B ,
Lan: m-dﬂmﬁp Andrea/Redlich, Miriam (z010): Soziale Zrm_mnm und Schule. zﬂrﬂncmpﬁnn_.wm.mww
’ Bildungsstrategien und Lebensperspektiven bei Schiilerinnen der Hauptsc N< un -
Gymnasiums, in: Brake, Anna/Bremer, Helmut (Hrsg.): Schule als Alltagswelt. Weinhei
d Miinchen: Juventa Verlag, S. 185-200. o ]
Hmammccwédmﬁm (2003): Unequal Childhoods. Class, Race, And Family Life. Berkeley/Los Ange
les/London: University of California Press. N .
Lerner, mmmnrma M./Busch-Rossnagel, Nancy A. (eds.) (1981): Hcm_wa:m_m als Producers of Their
,Um<&owamdr A Life-Span Perspective, New York: Academic Press.



) Ullrich Bauer

bstlinger, Elisabeth J./Schmitzer, Ulrike (Hrsg.) (2007): Bourdieus Erben. Gesellschaftliche
Elitenbildung in Deutschland und Osterreich. Budapest: Mandelbaum.

evermann, Ulrich (1976): Programmatische Uberlegungen zu einer Theorie der Bildungs-
prozesse und zur Strategie der Sozialisationsforschung, in: Hurrelmann, Klaus (Hrsg.),
Sozialisation und Lebenslauf. Empirie und Methodik sozialwissenschaftlicher Person-
lichkeitsforschung, Reinbek b. Hamburg: Rowohlt, S. 34-52.

ange, Klaus (2007): Erziehung als padagogischer Grundbegriff. In: Mertens, Gerhard/Frost,
Ursula/Béhm, Wilfried (Hrsg.): Handbuch der Erziehungswissenschaft, Bd. 1, Paderborn:
Schoéningh, S. 193-207.

meroff, Arnold (2009): The Transactional Model of Development. How Children and Con-
texts Shape Each Other, Washington, DC: Amer Psychological Assn.

‘herr, Albert (2006): Bildung, Erziehung, Sozialisation. In: Scherr, Albert (Hrsg.): Soziologi-
sche Basics. Eine Einfiihrung fiir Pddagogen und Péddagoginnen. Wiesbaden: VS, 23-28.

hiitz, Alfred/Luckmann, Thomas (1975): Strukturen der Lebenswelt. Bd. 1, Neuwied: Lucht-
erhand.

einkamp, Giinther (1991): Sozialstruktur und Sozialisation, in: Hurrelmann, Klaus/Ulich,
Dieter (Hrsg.), Neues Handbuch der Sozialisationsforschung, Weinheim, S. 251-277.

llmann, Klaus-Jiirgen (2010): Sozialisationstheorien: Eine Einfithrung in den Zusammenhang
von Gesellschaft, Institution und Subjektwerdung. Reinbek: Rowohlt.

lith, Herrmann (2008): Sozialisation. Stuttgart: UTB.

ister Michael/v. Oertzen Peter/Geiling Heiko (2001): Soziale Milieus im gesellschaftlichen
Strukturwandel. Zwischen Integration und Ausgrenzung. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

agner, Hans-Josef (1993): Sinn als Grundbegriff in den Konzeptionen von George Herbert
Mead und Pierre Bourdieu. Ein kritischer Vergleich, in: Gebauer, Gunter/Wulf, Chris-
toph (Hrsg.), Praxis und Asthetik. Neue Perspektiven im Denken Pierre Bourdieus,
Frankfurt a. M.: Suhrkamp, S. 317-340.

nnecker, Jiirgen: Selbstsozialisation — Essay iiber ein aktuelles Konzept, in: Zeitschrift fiir So-

ziologie der Erziehung und der Sozialisation, 20. Jg., H. 3, 2000, S. 272-290.

Intersektionalitat als forschungsleitende
Beobachtungsperspektive

Ulrike Hormel

Mit Bezug auf den Terminus ,Intersektionalitét” hat sich in der Bundesrepublik seit eini-
gen Jahren eine breite sozialwissenschaftliche Diskussion entfaltet, die sich im Kern
mit der Entwicklung eines theoretisch und methodologisch angemessenen Modells
zur Analyse sozialer Ungleichheiten und Diskriminierungen beschaftigt (vgl. Klinger/
Knapp/Sauer 2007, Walgenbach et al. 2007, Winker/Degele 2009, Lutz et al. 2010).

Dabei hat die zunichst vor allem im Kontext der Geschlechterforschung gefiihr-
te Debatte zahlreiche historische Vorldufer in der feministischen Theoriebildung (vgl.
Walgenbach 2007). Eine zentrale Rolle bei der Genese des Intersektionalititsansatzes
spielen jedoch die politischen und wissenschaftlichen Kontroversen innerhalb des US-
amerikanischen Feminismus seit den spaten 1970er Jahren und hier insbesondere die
Kritik von ,,schwarzen und anderen rassifizierten Frauen® (Yuval-Davis 2010: 186) an
den de facto Ausschlussprozessen der ;weiflen Frauenbewegung.

Wihrend Leslie McCall im Jahr 2005 fiir den amerikanischen Kontext davon aus-
geht, dass Intersektionalitit zwar zu einem ,major paradigm of research in women's
studies and elsewhere® (Mc Call 2005: 1771) avanciert ist, die methodologische Kon-
kretisierung als sozialwissenschaftlicher Forschungsansatz aber noch aussteht, weist
Gudrun-Axeli Knapp auf die Notwendigkeit weiterer gesellschaftstheoretischer Fundie-
rung hin: In einem ebenfalls 2005 erschienen Artikel, der den Titel ,, Intersektionali-
tat als neues Paradigma feministischer Theorie?” tragt, wirft Knapp die unbeantwortet
bleibende Frage auf: ,,Hat feministische Theorie unbeabsichtigt ein iiberdimensionier-
tes Programm produziert, das Fragen aufwirft, die zu grof8 sind, um beantwortet zu
werden? (Knapp 2005: 77)

Die Frage, ob Intersektionalitit den Status eines neuen Paradigmas innerhalb der
Geschlechterforschung beanspruchen kann, wird gegenwirtig kontrovers diskutiert
(vgl. Walgenbach 2011). Dabei ist diese Fragestellung spezifisch konturiert: Sie wird aus
der selbstkritischen Betrachtung der Geschlechterforschung als sozialwissenschaftlicher
Disziplin heraus formuliert und richtet sich auf die Problematik der selektiven Themati-
sierung sozialer Ungleichheitsstrukturen und hier insbesondere auf die unzureichende
Beriicksichtigung von ,Klasse‘ und ,Ethnizitat’/,Race;, welche mit dem Intersektionali-
titsansatz iibberwunden werden soll.

Der Intersektionalititsansatz findet inzwischen aber auch in der soziologischen Un-
gleichheitsforschung Resonanz (vgl. Schwinn 2007). Hier ist die Themenstellung eben-
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falls nicht neu, sondern kann an vielfiltige Ankniipfungspunkte anschlieen: So wurde
in unterschiedlichen Beitrdgen bereits seit Anfang der 1980er Jahre wiederkehrend
die Notwendigkeit betont, die Analyse insbesondere geschlechtsbezogener und ethni-
sierender, aber auch alters- und milieubezogener Diskriminierungen systematisch in
die Ungleichheitsforschung einzubeziehen. Diese wurden in der Folge als ,,soziale Dis-
kriminierung bestimmter Personengruppen® (Vester/Gardemin 2001: 250), als ,,nicht-
vertikale Ungleichheiten” (Kreckel 2004: 18) und , horizontale Disparititen® (Schwinn
2004: 11) zum Thema. Es handelt sich dabei jedoch um verschiedene theoretische Hilfs-
konstruktionen, mit denen eine konsistente Perspektive auf unterschiedliche Formen
sozialer Ungleichheit und deren Interdependenzen nur begrenzt erreicht werden
konnte. Entsprechend erneuert Reinhard Kreckel im Jahr 2004 seine bereits 1983 for-
mulierte Forderung, dass ,alte und neue, nationale und internationale, vertikale und

nicht-vertikale Ungleichheiten alle ein gemeinsames begriffliches und damit theoretisches

Dach benitigen® (Kreckel 2004: 18). Hieran ankniipfend kommen auch Cornelia Klinger
und Gudrun-Axeli Knapp 2005 zu der Einschitzung, dass ,sich zur Beschreibung der

Diskussionslage in der Gesellschaftstheorie sagen [lasst], dass die Kategorien Klasse,
,Rasse’/Ethnizitdt und Geschlecht bislang mit sehr unterschiedlichem Gewicht und

noch nie in einer systematisch integrierten Perspektive verhandelt wurden® (Klinger/
Knapp 2005: 83).

Es ist allerdings davon auszugehen, dass dies nicht nur der historischen Aufgabentei-
lung geschuldet ist, in deren Folge sich die Geschlechterforschung wesentlich mit ,Ge-
schlecht’, die Rassismus- und Migrationsforschung mit ,Race‘ und ,Ethnizitit* und die
allgemeine soziologische Ungleichheitsforschung mit ,Klasse‘ bzw. ,Schicht* u. ,Milieu*
beschiftigt hat. Vielmehr scheint das seit tiber 20 Jahren mit je unterschiedlicher Ak-
zentuierung formulierte Desiderat, Klasse, Geschlecht, Ethnizitit als gesellschaftliche
Strukturkategorien in ihrem wechselseitigen Konstitutionsverhiltnis zu bestimmen,
mit grundlegenden theoretischen Schwierigkeiten konfrontiert zu sein. Diesen Schwie-
rigkeiten setzt sich auch der Intersektionalititsansatz aus, wenn er mit dem Fokus einer
auf Makro-Analyse angelegten Grofitheorie konturiert wird, die den Anspruch auf ein
eigenstindiges Paradigma erhebt. Zudem steht die Beanspruchung eines paradigma-
tischen Status fiir den Intersektionalititsansatz in einem deutlichen Spannungsver-
héltnis dazu, dass Intersektionalitit mitunter als ein recht unspezifisches Schlagwort
Verwendung findet, unter dem sehr unterschiedliche Ansitze entfaltet werden (vgl.
Chebout 201m1).

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden eine voraussetzungsirmer gefasste Per-
spektive eingenommen und davon ausgegangen, dass die Frage, welche Beobachtungs-
moglichkeiten unterschiedliche Konturierungen des Intersektionalititsansatzes bieten,
in Hinblick auf die dort jeweils aufgeworfenen Bezugsprobleme diskutiert und entschie-
den werden muss. In einem ersten Schritt wird entsprechend zu kliren sein, ob und in-
wiefern der Intersektionalititsansatz eine spezifische Beobachtungsperspektive fiir die
Untersuchung sozialer Ungleichheiten und Diskriminierungen bereitstellt, um in einem
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zweiten Schritt danach zu fragen, welchen Beitrag Intersektionalitatsansdtze zu einer
Analyse von Prozessen der Benachteiligung im Bildungssystem leisten kénnten.

1  Intersektionalitiit als Perspektive zur Beobachtung sozialer Ungleichheiten

Die folgenden Ausfithrungen beschranken sich auf drei Nmﬂ.mﬁ.w&mﬁomﬁwbgcbwﬂm ::%m.
halb der inzwischen recht ausdifferenzierten Intersektionalitétsdiskussion. ma.mﬁmbm eﬁm.
die Frage im Vordergrund stehen, auf welche mwmﬁmmormw mecmm.EoEme ﬁwmu w.MmE M-
bildung ,Intersektionalitit’ bei Kimberle Crenshaw nmmm_mi..Némnmbm wird der .zmmw
von Leslie McCall als Versuch einer Versozialwissenschaftlichung mo.n Intersektionali-
tatsdebatte vorgestellt und drittens werden die in der &mﬁwn.rmwmmngmwb Debatte <on_.
allem von Cornelia Klinger und Gudrun-Axeli Knapp mquE.rmﬁm.b Forderungen nac
einer gesellschaftstheoretischen Riickbindung des Ansatzes diskutiert.

1.1 Komplexitdit von Formen der Diskriminierung als politisch-rechtliches Problem

Im Fall der Begriindung des Intersektionalititsansatzes durch mebw.rmi Cw.mwv ._mﬁ Zu-
niichst der rechtswissenschaftliche Kontext bedeutsam, auf den die Wmmi.mmg_acbm
Intersektionalitit reagiert: Crenshaw weist darauthin, dass das Ww;nrﬁm.m%mﬂma in der »,5-
wendung geltender Antidiskriminierungsgesetze selektive 5mm§Em.md05mmnrmﬂmwﬂm me
wendet, mit denen der Sachverhalt der Diskriminierung erfasst wird E._m. gleichzeitig
bestimmte Formen von Diskriminierungen, die dem Kategoriensystem nicht entspre-
chen, aus dem Geltungsbereich des Rechts ausgeschlossen Smamc.. Ono.bmvmi <oa.m_..:-
licht dieses Problem an verschiedenen Beispielen der Gm-m.ijWmE.wnrws .?Ea_m-
kriminierungsrechtsprechung, in denen konkrete Formen, die die UG_C‘:EEQMbm
,schwarzer* Frauen annimmt, nicht als Diskriminierungssachverhalt wsﬁwmﬂba wurden.
Sie gelangt zu der Schlussfolgerung, dass die UmmWH.EJ.E.Hm.E:m ,man«mnmmﬂ .MWmﬁmd?bﬁ.w
unzureichend registriert wird, wenn diese als blofie Addition sba. EQ._H. als Ubersc bmﬁ.
dung bzw. Kreuzung von Rassismen und Sexismen verstanden wird; vielmehr entste
dadurch eine spezifische Qualitdt der Diskriminierung (vgl. Crenshaw H.wmwv. .
Crenshaws Begriffsbildung lisst sich insofern als eine Form der sﬁm.mmsmnrw ic Mz
~Beobachtung zweiter Ordnung” (vgl. Luhmann 1999: 144) n.vmwwwﬁmdm_mmmdw als m_M a-
nach fragt, wie Diskriminierungen auf der Ebene der fallorientierten W.mnrﬁ.mwamn ung
durch Gerichte beobachtet werden. Sie kann zeigen, dass das US-amerikanische >.59|
diskriminierungsrecht als ,single-axis framework® (Crenshaw 1989: 139) konstruiert
ist und Diskriminierung in der Folge nur im Modus eines m:.ﬁéommw-wmmw-mnrmamm“
d.h. entweder als rassistische oder sexistische, nicht aber als Hw_mbiE_mEWm v.&.um:-
deln kann, die sich gerade durch das Zusammenwirken von ,race ﬂ.:a ,mmwama 8&5%2“
Das an kategorialen diskriminierungsrelevanten Merkmalen wie ,race” und ,gender



494 Ulrike Hormel

orientierte rechtlich fixierte Beobachtungsschema stellt sich gegentiber der sozialen
Komplexitit von Diskriminierungen nicht nur als unterkomplex dar, sondern fahrt para-
doxerweise gerade dazu, dass geltendes Antidiskriminierungsrecht Formen von Diskri-
minierung unsichtbar macht.

Crenshaw bezieht die Intersektionalititsdiskussion jedoch auch auf das Essentia-
lismus- bzw. Universalisierungsproblem antirassistischer und feministischer Identitéis-
politiken, das darin besteht, dass Rassismus vorrangig aus der Perspektive der Diskri-
minierungserfahrungen ,schwarzer’ Minner, Sexismus vorrangig aus der Perspektive
der Diskriminierungserfahrungen ,weiler’ Frauen formuliert wurde — obwohl hier ge-
rade ,intra group differences” einen entscheidenden Unterschied machen (Crenshaw
1994: 93).

Das Spezifikum des Intersektionalitdtsverstindnisses bei Crenshaw besteht ent-
sprechend darin, dass es auf das Bezugsproblem der Invisibilisierung von Formen
der Diskriminierung reagiert: Diese Problematik zeigt sich sowohl in der Konstruk-
tion diskriminierungsrelevanter Tatbestdnde entlang selektiver Klassifikationsschemata
im Rechtssystem, als auch im ausgrenzenden Partikularismus der mit Universalitats-
anspruch auftretenden feministischen und antirassistischen Bewegungen. Der Entste-
hungshintergrund des Intersektionalitdtsansatzes lasst sich damit einerseits auf den
politisch-wissenschaftlichen Black Feminism und die Critical Race Studies, andererseits
auf den politisch-rechtlichen Bezugskontext von Antidiskriminierungsarbeit und Anti-
diskriminierungsgesetzgebung zuriickfithren (vgl. dazu Chebout 2011).

1.2 Komplexitdt sozialer Ungleichheitsrelationen als methodologisches Problem
der Sozialstrukturanalyse

mrmm:m McCall strengt demgegeniiber mit ihrem Forschungsprogramm eines ,,categorial
approach” und ihrer Orientierung auf makrosoziologisch angelegte Sozialstrukturana-
lyse gewissermaflen eine Versozialwissenschaftlichung der Intersektionalititsdebatte an
ﬁ@. McCall 2005). Erklirte Zielsetzung ist es dabei, die Komplexitit sozialer Ungleich-
eitsverhéltnisse durch ein adiquates, moglichst differenziertes Kategoriensystem ab-
bilden zu kénnen, das auf der Unterscheidung von ,Class, Gender und Race’ basiert (vgl.
McCall 2005: 1784 11).
McCall schldgt vor, die differenzierten Linien feministischer Forschung und die
damit verbundenen jeweiligen Forschungsparadigmen entlang der Unterscheidung an-
tikategorial, intrakategorial und interkategorial als Intersektionalitdtsansitze zu redefl-
nieren:

+ Als antikategorial fasst McCall dekonstruktivistische bzw. poststrukturalistische
Ansitze, mit denen kategoriale Zuordnungen nach Class, Gender und Race als ge-
setzter Ausgangspunkt von Untersuchungen grundlegend in Frage gestellt werden
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und die sich auf die genealogische oder prozesshafte Herstellung sozial relevanter
Unterscheidungen konzentrieren.

« Als intrakategorial werden Ansitze definiert, die Konstellationen von Differenz
und Ungleichheit in Referenz auf eine Kategorie (Class oder Gender oder Race)
bearbeiten. McCall problematisiert dabei deren auf - im Sinne Crenshaws — In-
tragruppendifferenzen fokussierte Betrachtung, die letztlich zu einer unterkomple-
xen Beschreibung realer sozialer Ungleichheitsverhiltnisse fiihre. Methodologisch
ordnet sie hier im Wesentlichen qualitative Forschungsansitze und Fallstudien zu,
die sich mit der intersektionalen Konstitution von Identititen und darauf bezo-
gener Zuschreibungen und Diskriminierungen auseinander setzen (vgl. McCall
2005: 1775 ff.).

« Thre eigene, quantitativ orientierte Forschung bezeichnet McCall als interkate-
gorialen (bzw. kategorialen) Ansatz, der die Kategorien Class, Gender, Race als
zentrale Dimensionen heuristisch voraussetzt und auf dieser Grundlage soziale
Ungleichheiten zwischen ,already constituted social groups“ beobachtet (McCall
2005: 17841.). Der Fokus liegt auf Wechselwirkungen zwischen den Kategorien in
Hinblick auf sozialstrukturell relevante Ungleichheitsrelationen. Bei genauerer
Betrachtung der Argumentation wird deutlich, dass der Terminus ,Kategorie® mit
empirisch-methodischer Referenz entwickelt wird: D.h. Class, Gender und Race
werden hier vor allem als kategorial operationalisierbare Variablen konzipiert (vgl.
dazu auch Kerchner 2011).

Zwar verortet McCall das wissenschaftliche Problem - wie Crenshaw — auf der Ebene
der Komplexitat und Variabilitit der Konstitution sozialer Ungleichheiten und Diskri-
minierungen. Sie begreift dabei als Intersektionalitdt jedoch weniger spezifische, durch
Rassismen und Sexismen differenzierte sozial-strukturelle Positionierungen und Erfah-
rungsraume ,schwarzer’ Frauen und deren Ausblendung als gleichermaflen rechtliches
wie politisches Problem; im Vordergrund steht vielmehr die empiriefihige Modellie-
rung makrosoziologischer Strukturmerkmale (Gender, Race und Class) und die Be-
schreibung ihres Zusammenwirkens.

1.3 Komplexitéit sozialer Ungleichheitsstrukturen und Herrschaftsverhdltnisse
als Problem von Gesellschaftstheorie

Im Anschluss an McCall wird die Entwicklung interkategorialer Ansétze in der deutsch-
sprachigen Intersektionalititsforschung vielfach als Zielperspektive bestimmt, um die
beobachtete Engfiihrung von Intersektionalititsansitzen auf der Mikro- und Mesoebene
zu iiberwinden (vgl. Klinger/Knapp 200s: 88). Cornelia Klinger und Gudrun-Axeli
Knapp verkniipfen damit den Anspruch, eine gesellschaftstheoretische Grundlegung
des Intersektionalititskonzepts vorzunehmen, die der Ansatz McCalls selbst nicht er-
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finet, insofern sie die Analyse von gesellschaftlichen Verhiltnissen auf Ungleichheits-
lationen zwischen kategorial konstruierten Gruppen verlagert. D. h. die so vorgestellte
itersektionalitdtsanalyse bietet keine und schon gar nicht ist sie bereits Gesellschafts-
1eorie. Entsprechend formuliert Knapp (2008: 45f.):

»Eine am Konzept der Intersektionalitét orientierte Theorie fragt danach, wie Geschlech-
terverhiltnisse, Klassenverhiltnisse und Konfigurationen von Ethnizitit in der So-
zialstruktur und in der institutionellen Verfasstheit einer gegebenen Okonomie und
Gesellschaft, im nationalen wie im transnationalen Zusammenhang, verbunden sind.“

1 einer solchen Perspektive konnen Ungleichheitsstrukturen nicht iiber die kategoria-
t Bestimmung von Gruppenzugehorigkeiten und an der Relationierung sozialer Grup-
en abgelesen werden. So gilt es Knapp zufolge, ,,die gruppentheoretische Einengung
er Kategorien Klasse, Geschlecht, Ethnizitit zu tiberwinden® und den Fokus auf die
amit verbundenen ,,Herrschaftslogiken® zu richten (Knapp 2008: 47) Grundlage der
agrunde gelegten Perspektive ist jedoch die diskussionsbediirftige Setzung, dass ,die
rias Klasse, ,Rasse’/Ethnizitiat und Geschlecht Verhaltnisse bezeichnet, die auf ebenso
nterschiedliche wie nachhaltige Weise die Ungleichheitsstruktur nahezu aller Gesell-
thaften pragen.“ (Klinger/Knapp 2005: 73) Die Forschungsperspektive, die sich an
ine solche Grundlegung anschliefit, beobachtet dann die spezifisch historische Aus-
ragung der Uberlagerung von Herrschaftsmechanismen entlang der angenommenen

iadischen Struktur. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die in den Blick genom-
lenen ,,Ungleichheitslagen” keiner ,einheitlichen Logik®, sondern unterschiedlichen

lonstitutionsbedingungen® (Becker-Schmidt 2007: 60) unterliegen. Dies betrifft aber
cht nur die je unterschiedliche Riickbindung von Klasse, Geschlecht, Ethnizitit an

xonomische, politische und rechtliche Strukturen, sondern auch die Frage, ob und in-
iefern diese als klassifikatorische Unterscheidungen in jeweiligen gesellschaftlichen

pntexten bedeutsam werden. Zuletzt hat Paula-Irene Villa darauf hingewiesen, dass

it dem starken Fokus auf makrosoziologisch konturierte Kategorien, die ,antikatego-
ale Kritik [...] in der intersektionellen Theorie marginalisiert zu werden droht (Villa

»11: 211). Sie pladiert entsprechend fiir eine ,antikategoriale Wendung® in der Debatte,
m zu vermeiden, dass . Intersektionalitt [...] zu einem Intersektionalismus® wird

rilla 2011: 218).

Hieraus lassen sich einige Schlussfolgerungen ziehen, die auch fiir die Beobachtung

i Bildungsungleichheiten bedeutsam sind: Eine ungleichheitssoziologisch angelegte

nd gesellschaftstheoretisch begriindete Intersektionalititsforschung kann sich erstens

cht damit zufrieden geben, Ungleichheiten an kategorial operationalisierbaren Varia-
en abzulesen und soziale Klassifikationen - wie Klasse, Geschlecht, Ethnizitit — mit

pnkreten sozialen Gruppen gleich zu setzen. Hieran ankniipfend sind zweitens anti-
itegoriale Perspektiven nicht als ,Widerpart®, sondern als ,unverzichtbares Element*
hgleichheitstheoretisch orientierter Intersektionalititsanalysen (Knapp 2008: 49) zu
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verstehen. Ein antikategorialer Zugang bezeichnet damit im Unterschied zur m«aﬁmw.bm-
tisierung McCalls keinen partikularen und genuinen Forschungsstrang, sondern eine
Erkenntnis- resp. Beobachtungsposition, die fiir ungleichheitstheoretisch angelegte Un-
tersuchungen insofern von Bedeutung ist, als Prozesse sozialer Klassifikation zentrale
Mechanismen der Konstitution benachteiligungsrelevanter Unterscheidungen darstel-
len. Drittens wire im Anschluss an die bei Crenshaw mit Bezug auf das Rechtssystem
formulierten, aber generell relevanten Uberlegungen davon auszugehen, &wmm.&m Wm-
nachteiligungs- und diskriminierungsrelevante Uberschneidung sozialer Emm&@.ﬂmﬁo-
nen in und durch soziale Institutionen und Organisationen spezifisch hergestellt wird.

2  Intersektionale Perspektiven auf die Analyse von Bildungsungleichheiten
Welche Ankniipfungspunkte der Intersektionalitdtsansatz zur Analyse von Ungleich-
heiten im Bildungssystem bietet, ist bislang nur ansatzweise diskutiert worden ?m.r
Leiprecht/Lutz 2005, Weber 2009, Kriiger-Potratz 2011). Mit Blick auf die .m_ﬁ:m.cm bil-
dungssoziologische Forschung und die empirische Bildungsforschung, die sich mit dem
Wandel der Chancenstrukturen im Bildungssystem befassen, ldsst sich zunichst fest-
stellen, dass Bildungsungleichheiten bereits mit einem differenzierten Kategoriensys-
tem untersucht werden. Die Ergebnisse der einschlagigen Studien wie PISA, IGLU oder
TIMMS verweisen dabei auf die inzwischen hinreichend bekannten kumulativen Be-
nachteiligungsmuster, die wiederkehrend in das sinnfillige Bild des ,bildungsfernen
Arbeitersohns mit Migrationshintergrund aus der Grofistadt® als dem aktuellen T”o-
totyp der Bildungsbenachteiligung gebracht werden (vgl. in unterschiedlichen Varia-
tionen Geifller 2005, Kahlert 2008). Wahrend Katharina Walgenbach bereits in der so-
zialstatistischen Figur der ,katholischen Arbeitertochter vom Lande“ der 1960er Jahre
cine ,intersektionale Perspektive“ erkennt (Walgenbach 2011: 113), formuliert Marianne
Kriiger-Potratz die Einschitzung, dass es sich hier lediglich um eine ,, Addition von .mm-
nachteiligung erzeugenden Merkmalen"® handelt (Kriiger-Potratz 2011: 189). hmﬁﬁ_n.r
geben derartige Bilder vor allem dariiber Auskunft, wie die Bildungsforschung Bil-
dungsungleichheiten beobachtet und verweisen auf das diesbeziiglich vmovmngc:mm.-
leitende Kategorienensemble. Uber die konkreten Prozesse, durch die sich mwbmnE.Q-
ligungen und Diskriminierungen (re-)produzieren, ist damit jedoch noch nicht viel
ausgesagt. .
Intersektionale Analysen von Bildungsbenachteiligungen sind dabei mit oEmB.&ow-
pelten Komplexitatsproblem konfrontiert: Zum einen kénnen sie sich nicht &ma.: zZu-
frieden geben, Bildungsbenachteiligungen deskriptiv an Qwﬁ@@mba\mimzmb. und Eam.m
Uberschneidungen abzulesen. Zum anderen finden sie eine Ausgangssituation vor, die
dadurch charakterisiert ist, dass geschlechts-, klassen- und migrationsbezogene Be-
nachteiligungen in der Bildungsforschung sehr unterschiedlich beobachtet, analysiert
und bewertet werden.
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).1 Klassen- und milieubezogene Bildungsbenachteiligungen

{lassen- und milieubezogene Benachteiligungen werden in der aktuellen empirischen
Jildungsforschung und der Bildungssoziologie vorrangig im Rahmen deskriptiver Stu-
lien (vgl. Hillmert 2008: 77) und mit einer Beobachtungsperspektive untersucht, die mit
interschiedlichen theoretischen Referenzen auf den Zusammenhang von Bildungses-
olg und herkunftsabhangigen Kapitalausstattungen sowie familialen Bildungsstrategien
okussiert (vgl. Becker 2011). Dabei wird neben einer an Pierre Bourdieu orientierten
‘orschung, in deren Zentrum klassen- und milieuspezifische Habitusformierung und
Jildungsstrategien sowie die durch das Bildungssystem erzeugte ,Illusion der Chancen-
sleichheit* stehen (vgl. zusammenfassend Kramer 2011), vor allem an Raymond Boudon
1974) und dessen Unterscheidung zwischen ,primaren und sekundiren Herkunftseffek-
en’ angeschlossen (vgl. Becker 2011: 108 ff.) Als primire Herkunftseffekte gelten unter-
ichiedliche Ausgangsbedingungen von SchiilerInnen verschiedener sozialer Herkunft,
die sich in schichtspezifischen Unterschieden der schulischen Leistung und Kompeten-
ren des Kindes niederschlagen (Becker 2011: 108); als sekundare Herkunftseffekte wer-
ien demgegeniiber insbesondere herkunftsabhéngige familiale Bildungsentscheidungen
n den Blick genommen, die aus der subjektiven Bewertung der Vor- und Nachteile hé-
rerer Bildung sowie der Einschitzung der Erfolgaussichten individueller Bildungsan-
jtrengungen und Bildungsinvestitionen resultieren. Dabei riicken aktuell insbesondere
lie sekundiren Herkunftseffekte in den Fokus von Problematisierungen, weil diese auf
tine nicht durch Leistung gedeckte soziale Selektivitit verweisen und insofern das me-
ritokratische Selbstverstindnis des Bildungssystems in Frage stellen.

In Hinblick auf die Prozesse, die zu Bildungsbenachteiligungen fithren, kann je-
doch die Herstellung primirer Herkunfiseffekte als ein ebenso neuralgischer Punkt ge-
wertet werden, der in der aktuellen Diskussion allerdings in den Hintergrund riickt.
nsbesondere wenn Schulleistungen als primire Herkunftseffekte gefasst werden und
der Sozialisation im Elternhaus zugerechnet werden, wie dies im einflussreichen Mo-
fell von Rolf Becker zur Erklirung von Bildungsungleichheiten der Fall ist (vgl. Becker
t011: 113), wird von einem allzu engen Reproduktionszirkel von familialer Sozialisa-
tion, schulischer Leistung und sozialer Statusallokation ausgegangen. Dabei wird ten-
dentiell ausgeblendet, dass Schule durch ihre spezifischen Operationen zur milieu- und
schichtspezifischen Genese und Attribution von Leistung fundamental beitrégt.

Dass Leistungsbewertungen und Schullaufbahnempfehlungen durch klassen- und
milieubezogene Zuschreibungen iiberformt sind, ist nicht zuletzt durch die Ergebnisse
der IGLU-Studien gut dokumentiert (vgl. etwa Bos et al. 2004) und auf der Grundlage
unterschiedlicher bildungssoziologischer Untersuchungen zur sozialen Selektivitit von
_eistungseinschitzungen und Notengebungen bereits seit den 1970er Jahren bekannt
vgl. Ditton 2008). Gleichzeitig werden relevante Klassifikationsprozesse, mit denen
LehrerInnen ihre SchiilerInnen typisieren (vgl. Schumacher 2002), in der Forschung
nur sehr begrenzt in den Blick genommen, sondern vor allem in einer Form beobach-
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tet, die dem Beobachtungsmodus des Bildungssystems selbst entspricht: als Effekte, die
sich in Zensuren, Ubergangsempfehlungen, Bildungszertifikaten etc. niederschlagen.
Die komplexen schul- bzw. klassenintern ablaufenden Interaktionsprozesse, in denen
Schulleistungen erzeugt und dann individuell attribuiert werden, bleiben dabei ebenso
unbeobachtet, wie etwaige konkrete ,doing class'-Effekte (vgl. Kalthoff 2006) auf der
Ebene der formellen und informellen schulischen Kommunikation. Mikrosoziologisch
fundierte Untersuchungen zu den sozialen Klassifikationsprozessen in und durch die
institutionell gerahmten schulischen Praktiken spielen in der deutschsprachigen Bil-
dungsforschung eine bislang eher marginale Rolle (vgl. dazu Kriiger/Rabe-Kleberg/
Kramer/Budde 2010). Monika Falkenberg und Herbert Kalthoff pladieren in diesem
Zusammenhang fiir eine praxistheoretische Schul- und Bildungsforschung, deren ge-
nuine Beobachtungsperspektive sie folgendermafen spezifizieren: Wihrend ,Repro-
duktionstheorien die Logik der Ungleichheit und des Unterschieds [rekonstruieren],
beobachten praxistheoretische Ansitze Praktiken des Unterscheidens, durch die soziale
Kategorien ihre Wirkung entfalten” (Falkenberg/Kalthoff 2008: 811).

2.2 Migrationsbezogene Bildungsbenachteiligungen

Die Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund riickt
forciert durch die PISA- und IGLU-Studien ins Zentrum bildungspolitischer Debatten
und verliert zugleich auch innerhalb der bildungssoziologischen Diskussion ihren rand-
stindigen Status. Im Unterschied zur Intersektionalititsdiskussion, in deren Rahmen
Race und ,Ethnizitit* die immer wieder verwendete Ungleichheits-Trias gemeinsam
mit Klasse und Geschlecht komplettieren, verwendet die empirische Bildungsforschung
und Bildungssoziologie eine andere beobachtungsleitende Kategorisierung: Mit der Ka-
tegorie Migrationshintergrund wird auf individueller Ebene der biographische Faktor
Migration in der Familiengenealogie in den Blick genommen. Das typische Benach-
teiligungsmuster, das auf der Grundlage der vorliegenden Studien durch den Fak-
tor Migrationshintergrund angezeigt wird, wird in der Diskussion um die Ursachen in
die Faktoren soziodkonomischer und bildungsbezogener Familienhintergrund sowie
Sprachkompetenzen und familiale Sprachverwendungspraxis zerlegt: Nicht der Fak-
tor Migrationshintergrund als solcher, sondern die benachteiligte sozio-6konomische
Lage in Kombination mit mangelnden Kompetenzen in der deutschen Verkehrssprache
(vgl. Stanat 2008) erklért die Benachteiligung im Bildungssystem. Dies hat zur Folge,
dass problematische kulturalisierende Erklirungen migrationsbezogener Bildungsbe-
nachteiligung, welche ausbleibende Bildungserfolge iiber den Topos der Kulturdifterenz
bzw. iiber vermeintliche kulturelle Defizite plausibilisieren (vgl. etwa Schrader/Nikles/
Griese 1979), zwar tendentiell in den Hintergrund treten. Gleichzeitig wird das Problem,
dass Bildungsbenachteiligungen vor allem auf Merkmale der Kinder bzw. ihrer Her-
kunftsfamilien und als Folge der unterschiedlichen Ausstattung mit fir den Bildungs-
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erfolg erforderlichen Ressourcen zuriickgefithrt werden, nicht aufgeldst (vgl. kritisch
dazu Diefenbach 2008: 140 ff.). Im Fall migrationsbezogener Benachteiligungen stellt
sich dabei das spezifische Problem, dass der Topos defizitirer Sprachkompetenzen zu
einem selbstevidenten Bezugspunkt der Erklarung fiir Bildungsbenachteiligungen wird.
Reifiziert wird damit nicht zuletzt die Beobachtungslogik des Bildungssystems selbst,
in dessen Kontext nicht nur kulturalisierende Sichtweisen sondern zunehmend auch
der Verweis auf die familiale Verwendung nicht-deutscher Sprachen ,,zu einem stehen-
den Begriindungsmuster der Lehrer fiir negative Selektionsentscheidungen® (Radtke
2008: 662) wird.

Im Unterschied zu Forschungen, die migrationsbezogene Bildungsbenachteiligun-
gen vorrangig als Effekte schulexterner Faktoren untersuchen, liegen bislang nur wenige
Untersuchungen vor, welche in einer Umkehr der Beobachtungsperspektive ,,Bildungs-
karrieren als Produkte der Organisation Schule verstehen (Diehm/Radtke 2011: 82).
Angesichts der deutlichen Hinweise darauf, dass die sozial selektive Zuweisung von
Bildungschancen erheblich von Einfliissen wie dem lokalen Schulangebot und den
zu verteilenden Schiilerzahlen auf zur Verfiigung stehende Schulplitze innerhalb von
Schulbezirken (vgl. Hunger/Tranhardt 2001; Gomolla/Radtke 2009) abhéngt, ist davon
auszugehen, dass das Bildungssystem nach seiner eigenen inneren Logik ungleichheits-
relevante Klassifikationen prozessiert, die nicht mit den sozialstrukturellen Merkma-

- len und angenommenen Eigenschaften kategorial definierter Gruppen kongruent sind.

In der einschlagigen, organisationssoziologisch angelegten Studie von Mechtild Go-
molla und Frank-Olaf Radtke (2009) zur institutionellen Diskriminierung werden in
diesem Zusammenhang insbesondere schulische Entscheidungspraktiken herausgear-
beitet, mit denen auf der Grundlage organisationsspezifischer Normalitatserwartun-
gen ethnische Differenz hergestellt und als indirekte institutionelle Diskriminierung
an den Ubergangsschwellen des Bildungssystems wirksam wird. Die legitimatorische
Plausibilisierung von Selektionsentscheidungen verkniipft sich dabei u.a. mit der Dia-
gnose vorhandener Sprachdefizite oder vollzieht sich als Konstruktion von ,.kulturellen
Passungsproblemen” zwischen Familienhintergrund und Schule (vgl. Gomolla/Radtke
2009: 268 ff.). Damit ist ein erster Hinweis darauf gegeben, dass ,Ethnizitit® im schuli-
schen Kontext bereits als ein intersektionales Konstrukt prozessiert wird, in dem sich
an Kultur', ,Sprache, ,soziale Herkunft* ankniipfende Klassifikationen in einer Art und
Weise iiberschneiden diirften, dass diese nicht mehr sinnvoll in makrosoziologische
Differenzierungslinien auseinander dividiert werden kénnen.

2.3 Geschlechtsbezogene Benachteiligungen
Die Kategorie Geschlecht scheint seit Ende der 1970er Jahre als eigenstandiger und iso-

lierbarer Benachteiligungsfaktor im allgemeinbildenden Schulsystem an Relevanz ver-
loren zu haben. Entsprechend fand auch die Thematisierung geschlechtsbezogener Be-
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nachteiligungen in der allgemeinen bildungssoziologischen Forschung bis vor einiger
Zeit kaum Resonanz — wie sich etwa noch in dem jiingst erschienenen Lehrbuch Bil-
dungssoziologie (Becker 2011) dokumentiert. In der Tradition der feministischen Schul-
forschung stehende Untersuchungen verweisen jedoch wiederkehrend auf die Persis-
tenz von geschlechtsspezifischen Disparititen in unterschiedlichen Fachgebieten und
auf den Beitrag der Schule zur Reproduktion geschlechterstereotyper Fachinteressen,
Selbstkonzepte und Persénlichkeitsmuster (vgl. Cornelifien 2004). An das Konzept des
,doing gender* (vgl. West/Zimmerman 1987) anschlieflende ethnographische Studien
richten ihren Blick in mikrosoziologischer Perspektive auf die Herstellung und Darstel-
lung von Geschlecht im Schulalltag. Aufgezeigt wird, dass Geschlecht, verstanden ,als
die in den Interaktionen immer zugleich dargestellte wie zugeschriebene Geschlechts-
zugehérigkeit® (Faulstich-Wieland/Weber/Willems 2004: 23), ein zentrales Element
schulischer Interaktion darstellt und in Lehr-Lernprozessen Relevanz erlangt.

Inzwischen werden geschlechtsbezogene Benachteiligungen jedoch auch iiber die
Geschlechterforschung hinausgehend diskutiert (vgl. etwa Hadjar 2011). Zentrale An-
kniipfungspunkte finden diese bildungssoziologischen Betrachtungen in den durch die
OECD-Leistungsstudien dokumentierten geschlechtsspezifischen Benachteiligungs-
mustern, die vor allem eine Bildungsbenachteiligung von Jungen aufzeigen: Diese zeigt
sich auf der Ebene der formalen Schulabschliisse, beim Besuch differentieller Schulfor-
men und an allen relevanten Ubergangsschwellen im allgemeinbildenden Schulsystem
(vgl. Aktionsrat Bildung 2009). Da iiber die Prozesse, die zu den differentiellen Bil-
dungserfolgen fiihren, relativ wenig bekannt ist, tragt die Debatte um die (neue) Jun-
genbenachteiligung teilweise recht spekulative Ziige und reproduziert mitunter ein
stereotypes Geschlechterverhiltnis, mit dem Médchen und Jungen als in ihren Eigen-
schaften und Bildungschancen unterscheidbare und sich gegeniiberstehende Gruppen
konstruiert werden. Dies betrifft nicht zuletzt auch Uberlegungen, die von einem ur-
sichlichen Zusammenhang der beobachteten Jungenbenachteiligung mit der Uberre-
prisentation von Frauen in den Lehrberufen und der daraus abgeleiteten Dominanz
eines spezifischen weiblichen Unterrichtsstils sowie einer Madchen bevorzugenden Or-
ganisationskultur ausgehen (vgl. bereits Diefenbach/Klein 2002; vgl. kritisch dazu Faul-
stich-Wieland 2011).

Zugleich hat sich in Bezug auf das Problem der Jungenbenachteiligung eine eigen-
stindige Forschung entwickelt, die die Prozessierung geschlechtsbezogener Klassifika-
tionen analysiert und ,,Schule als soziale(n) Ort“ in den Blick nimmt, an dem ,,Méann-
lichkeit her- und dargestellt wird“ (Budde 2009: 394). Der fiir diese Analyseperspektive
charakteristische Fokus auf die Herstellung unterschiedlicher Formen von Ménnlich-
keit wird jedoch inzwischen auch als Engfithrung problematisiert und es wird die Not-
wendigkeit betont, Intersektionalititsansitzen einen grofleren Stellenwert einzurdumen
(vgl. Budde/Mammes 2009: 15 ff.). Hintergrund dessen ist die Beobachtung, dass es sich
bei dem iiber kategoriale Variablen identifizierbaren Benachteiligungsmuster um eine
Benachteiligung handelt, die nahezu ausschliefflich Jungen aus benachteiligten sozia-
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len Milieus und mit Migrationshintergrund betrifft. Es ist folglich davon auszugehen,
dass Geschlecht hier nicht als isolierte Zuschreibungs- und Allokationsressource be-
deutsam wird, sondern dass sich soziale Differenzierungslinien und Klassifikationen
iiberlagern, die in ihrem Zusammenspiel einen eigenstandigen benachteiligenden Ef-
fekt erzeugen. Dabei erweist sich die Annahme einer Uberwindung der historischen
Bildungsbenachteiligung von Midchen und Frauen als ebenso iibergeneralisierend wie
die Feststellung einer generellen Benachteiligung von Jungen und Ménnern: Denn der
mit der Bildungsexpansion verkniipfte , Abbau von Geschlechterungleichheiten im Bil-
dungserwerb“ wurde ,,im Wesentlichen iiber die Einfithrung einer - bei den Mdnnern
bereits vorhandenen — herkunftsabhingigen Stratifikation der Bildungsbeteiligung bei
Frauen erreicht“ (Solga 2005). Geschlechtsbezogene Bildungsbenachteiligungen iiber-
lagern sich offensichtlich immer schon mit der klassenbezogenen Differenzierungspra-
xis des gegliederten Schulsystems und sie sind nicht unabhéingig davon zu analysieren.

Auf die wechselseitige Uberformung geschlechtsbezogener und ethnisierender
Klassifikationen in der schulischen Kommunikation hat insbesondere Martina Weber
(2003; 2009) auf der Grundlage einer qualitativen empirischen Untersuchung hinge-
wiesen. Deren Ergebnisse zeigen, dass insbesondere Jungen mit tiirkischem Migra-
tionshintergrund iiber die Zuschreibung, dass diese ,extreme Dominanzanspriiche
gegeniiber Frauen“ geltend machen, als eine homogene Gruppe typisiert und damit eth-
nisiert werden (Weber 2003: 145). Dabei werden die professionellen Deutungsmuster
{iber Argumentationsketten gestiitzt, die der ,Gruppe der tiirkischen Schiiler” das gene-
relle Festhalten an einem riickstédndigen, traditionellen Geschlechterverhiltnis attestie-
ren und dies dann in die ,Diagnose ,einfacher Denkstrukturen™ tibersetzen, durch die
sie tiirkische Schiiler charakterisiert schen (Weber 2009: 79). Hier findet sich ein erster
Hinweis darauf, wie soziale Klassifikationen in schulische Klassifikationen - in diesem
Fall in die kognitive Kategorie der ,einfachen Denkstrukturen’ - {ibersetzt und dann
potentiell benachteiligungsrelevant werden.

2.4 Schlussfolgerungen

Eine eigenstindige Forschung, die Prozesse der Bildungsbenachteiligung in intersek-
tionaler Perspektive untersucht, miisste zentral an der Frage ansetzen, ,welche sozialen
Kategorisierungen in welcher Weise subtile Prozesse der Bildungsbenachteiligung her-
vorbringen“ (Weber 2009: 76). Dabei kann die Relevanz sozialer Klassifikationen nicht
deduktiv aus makrosoziologisch angelegten Groflkategorien wie Klasse, Geschlecht,
Ethnizitit abgeleitet werden. Insofern organisatorische und institutionelle Kontexte be-
nachteiligungs- und diskriminierungsrelevante Unterscheidungen nach internen, ihrer
Eigenrationalitit folgenden Kriterien vollziehen, wie insbesondere die intersektionale
Beobachtungsperspektive von Crenshaw zeigt, miisste es im Fall des Bildungssystems
um die Frage gehen, in welcher Weise wahrgenommene soziale Merkmale von Schi-

lerlnnen die Klassifikation im schulischen Interaktionskontext der unterrichtlichen
Kommunikation einerseits, selektionsbezogene Entscheidungen im Organisationskon-
text andererseits leiten. Es ist dabei von spezifischen, durch den schulischen Kontext
gerahmten Ubersetzungsleistungen auszugehen, durch die sich eine Transformation
sozialer Klassifizierungen in ,schulische Formen der Klassifizierungen® (Bourdieu
2004: 21ff.) realisiert. Weitgehend ungeklart ist jedoch, wie soziale Klassifikationen in
schulintern legitime, d. h. leistungsbezogene Klassifikationen wie Begabungen, Lernbe-
reitschaften, Sprachkompetenzen etc. iibersetzt werden. Hier ist jedoch der neuralgische
Punkt der intersektionalen Prozessierung benachteiligungsrelevanter Unterscheidun-
gen im und durch das Bildungssystem zu vermuten.
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Raumlichkeit in Erziehungs- und Bildungsverhaltnissen

Sebastian Dirks und Fabian Kess!

Einleitung

Die Dimension der Rdumlichkeit in Erziehungs- und Bildungsverhaltnissen blieb lange
Zeit systematisch unterbelichtet. Dies ist insofern verwunderlich, da Erziehungs- und
Bildungsprozesse nur verortet stattfinden konnen: Das symbolisiert historisch die Eta-
blierung 6ffentlicher Regelschulen und sozialpadagogischer Erziehungs- und Bildungs-
angebote seit dem 18. und vor allem im 19. Jahrhundert. Diese stellen immer spezifische
institutionalisierte Bildungsorte fiir professionelle pidagogische Interaktionen dar. His-
torisch wird dieses konstitutive Verortung padagogischer Handlungsvollziige auch in
vielfaltiger Weise thematisiert, aber nur selten raumtheoretisch relationiert.

Erst in den vergangenen Jahren bildet sich innerhalb der erziehungswissenschaft-
lichen wie der erziehungs- und bildungssoziologischen Debatten eine verstirkte raum-
theoretische Sensibilitit als Reaktion auf bildungs- und sozialpolitische Programme
aus, deren zentrales Charakteristikum ihre raumliche Vermessung ist: So wird in den
Feldern der Kinder- und Jugendhilfe seit den 1990er Jahren eine kleinrdumige und
nahraumorientierte Neujustierung der bisherigen Angebotsstrukturen gefordert (So-
zialraumorientierung) und im schulischen Bereich zielt seit dem Anfang des 21. Jahr-
hunderts eine rasant wachsende Anzahl von Programmen auf den Aufbau von kommu-
nalen bzw. regionalen Bildungslandschaften.

Im vorliegenden Beitrag wird in einer kleinen genealogischen Skizze - erstens — die
Thematisierung des Rdumlichen in der Erziehungs- und Bildungstheorie nachgezeich-
net. Daran anschlieend werden — zweitens — die aktuellen raumbezogenen Programme
der sozialpiddagogischen Sozialraumorientierung und des Aufbaus von kommunalen/
regionalen Bildungslandschaften dargestellt und kritisch diskutiert, um vor diesem
Hintergrund - drittens - fiir eine relationale Perspektive auf die gesellschaftliche (Re-)
Produktion von Raum und Riumlichkeit im Kontext von Erziehungs- und Bildungs-
verhiltnissen, im Anschluss an jiingere raumsoziologische und raum(re)produktions-
theoretische Uberlegungen, zu pladieren.



