19. Jg. | Heft 142 | 2018

)
F

Zeitschrift fur
Qualitative Forschung

Schwerpunkt
Rekonstruktive Ungleichheitsforschung

herausgegeben von
Nicolle Pfaff und Kerstin Rabenstein

Schwerpunkt

Ungleichheitsforschung in deutschsprachigen Zeitschriften
Sozialisatorische Interaktion und soziale Ungleichheit
Foucaultsche Diskursanalyse und Ungleichheitsforschung
Dokumentarische Methode in der Ungleichheitsforschung
Intersektionalitat und Ungleichheitsforschung

Soziale Aufstiege durch Migration

»Un/doing differences” im Unterricht

Ethnizitatsrelevante Unterscheidungspraktiken
Bildungsungleichheit und Hilfen zur Erziehung
Biographisches Sprechen und Ungleichheitsforschung
Armut liber Generationen

Freier Teil

Das Bild von Familie

Identifikation und Befremdung

Wir-Bilder, Sie-Bilder und Handlungspraktiken
Zuschreibungen gegenliber Assistenzsystemen
Marginalisierung und Klassenanalyse
Situationsanalyse und abduktive Typenbildung
Mehrebenenanalyse im wissenschaftlichen Feld

ISSN 2196-2138



Inhaltsverzeichnis

Schwerpunkt
Nicolle Pfaff, Einfiihrung in den Schwerpunkt:
Kerstin Rabenstein Rekonstruktive Ungleichheitsforschung ............... 5
Nicole Burzan, Qualitative Ungleichheitsforschung
Miriam Schad Zuginge zu einem Kernthema der Soziologie
am Beispiel deutschsprachiger
Zeitschriftenbeitrage ......ccccccveeevveeecieeecieceie e, 13
Andreas Wernet Sozialisatorische Interaktion und
soziale Ungleichheit. Ein Versuch ........................ 31
Rainer Diaz-Bone Foucaultsche Diskursanalyse und
Ungleichheitsforschung .........cccoceeeveeiieecieecveenen. 47
Nicolle Pfaff Die Dokumentarische Methode in der
Ungleichheitsforschung ..........coceevveevieecieceeeennn.. 63

Christine Hunner-Kreisel, Intersektionalitit und rekonstruktive
Katharina Steinbeck Ungleichheitsforschung
Der praxeologische Mehrebenenansatz
im Kontext einer Bildungsforschung zum
Ubergang in die Schule aus Elternperspektive .... 79

Anja Weifs, Soziale Aufstiege durch Migration.

Ariana Kellmer Lassen sich globale Ungleichheiten durch
fallvergleichende qualitative Forschung
TekonStruieren? .........ccceceeeeeiienieneneereeeeeee 97

Kerstin Rabenstein, ,Un/doing differences”im Unterricht

Julia Steinwand Zur Bertcksichtigung der Kontingenz von
Differenzierungen in der Weiterentwicklung
ethnographischer Differenzforschung ................... 113

ZQF 19. Jg., Heft 1+2/2018, S. 1-3



ZQF Heft 1+2/2018, S. 1-3

Claudia Machold,
Carmen Wienand

Martin Harbusch,
Helena Kliche,
Vicki Taubig

Anna Schnitzer

Petra Bohnke,
Janina Zolch

Freier Teil

Tina Maschmann

Johannes Kloha

Eva Bahl,
Arne Worm

Julia Kriiger,
Mathias Wahl,
Jorg Frommer

Ethnizitatsrelevante Unterscheidungspraktiken
in Bildungseinrichtungen

Re-Konstruktion der Genese von Ungleichheit in
der Migrationsgesellschaft als Anspruch einer
langsschnittlichen Ethnografie .........c...ccccveevienen.

(Re-)Konstruktion von Bildungsungleichheit
im Feld der Hilfen zur Erziehung
Potenziale ethnographischer Forschung ..............

Praktiken des Sprechens und das Sprechen

uber Praktiken

Erkenntnispotenziale einer ethnographisch-
biographischen Perspektive fiir die
Ungleichheitsforschung ..........cccoeevveeieeeeieeeneene..

Armut {iber Generationen

Uberlegungen zur methodischen Vorgehensweise
in der rekonstruktiven intergenerationalen
Ungleichheitsforschung anhand einer
fallexemplarischen Analyse .......cccccoevveeereeeereeennn..

Das Bild von Familie

Zur Anwendung und Auswertung von
Familienskulpturen im Rahmen biografischer
Fallrekonstruktionen ...........cccceeevveevieeneeenveenneenns

Identifikation und Befremdung

Eine Fallstudie zur professionellen Sozialisation
einer angehenden Sozialarbeiterin mit einer
Migrationsgeschichte .........cccocoiieeiiiiiiiiiieeciiieeen,

Biographische und ethnographische Zugénge zu
Wir-Bildern, Sie-Bildern und Handlungspraktiken
in einer Organisation

Die spanische Polizeieinheit Guardia Civil

in Ceuta und Melilla .........ccocoivinininiiiiinicecee

,,es 1s komisch es is keen mensch” —
Zuschreibungen gegentiiber individualisierten
technischen Assistenzsystemen.

Eine Interviewstudie zum Nutzer/innenerleben
in der Mensch-Computer-Interaktion ...................

131

147

163

181

197

217



Inhaltsverzeichnis

Christopher Wimmer

Maria Kondratjuk

Julia Elven,

Jérg Schwarz,
Susanne Maria Weber,
Sarah Wieners

Rezensionen

Dieter Nittel

Nadine Jukschat

Jochen Lange

Wolfgang B. Ruge

Marginalisierung und eine lebensweltliche
Klassenanalyse

Reproduktion und Umgangsweisen

der marginalisierten Klasse in Deutschland ........ 271

Situationsanalyse und abduktive Typenbildung

als erkenntnisvertiefende Elemente im
Forschungsprozess einer Grounded Theory —
dargestellt an einer Untersuchung zum

Handeln der Akteure in der sozialen Welt
Hochschulweiterbildung ............cccceeeeveeeiieeecreeennenen, 289

Organisation, Sozialisation und

Passungsverhiltnisse im wissenschaftlichen Feld
Potenziale qualitativer Mehrebenenanalysen

fur die rekonstruktive Laufbahnforschung .......... 307

Daniel Bertaux: Die Lebenserzdhlung.

Ein ethnosoziologischer Ansatz zur Analyse

sozialer Welten, sozialer Situationen und

sozialer AblAufe ........cccevierieiieieee e 325

Julia Bocker/Lena Dreier/Melanie Eulitz/Maria
Jakob/Alexander Leistner (Hrsg.):

Zum Verhéltnis von Empirie und

kultursoziologischer Theoriebildung. Stand und
Perspektiven .......cccoccecvieiviieeciieeeeee e 328

Matthias Proske/Kerstin Rabenstein (Hrsg.):
Kompendium Qualitative Unterrichtsforschung.
Unterricht beobachten — beschreiben —

TEKONSTIUIETEIL ...ecvvvieiiieeevieeiee et ceere e 332

Robert Kreitz/Ingrid Miethe/Anja Tervooren
(Hrsg.): Theorien in der qualitativen
Bildungsforschung — Qualitative

Bildungsforschung als Theoriegenerierung .......... 335
Autorinnen Und AULOTEN ......cccveciieiieeiieiie ettt e e seeeeenne e 341
Vorschau auf die folgenden Schwerpunkte ........ccccocociiiviiiiiiniiiiiiniiiieeee, 346

Manuskriptregeln und Rezensionen ...........c.cccceevvveeviieeiieenieeccieecreeenee e 347






Nicolle Pfaff und Kerstin Rabenstein

EinfGhrung in den Schwerpunkt:
Rekonstruktive Ungleichheitsforschung

Soziale Ungleichheit gehort zu den grundlegenden Gegenstandsfeldern kultur-
und sozialwissenschaftlicher Forschung. Als wissenschaftliches Untersuchungs-
gebiet gewinnt sie historisch in dem Moment an Bedeutung, in dem gesellschaftli-
che Statusunterschiede vor dem Hintergrund eines allgemeinen Gleichheitsan-
spruchs nicht mehr als gottgegeben oder natiirlich angenommen werden (vgl.
Solga/Powell/Berger 2009; Hormel/Scherr 2016). Ungleiche Lebensbedingungen,
Teilhabechancen und Gestaltungsperspektiven wurden fortan als gesellschaftlich
produzierte Verhéltnisse erkannt. Mit der politischen Kritik an Ungleichheitsla-
gen gewann neben dem Entwurf von Utopien sozialer Gleichheit auch ihre Analy-
se an Bedeutung. Gefragt wird nach der gesellschaftlichen Hervorbringung, nach
den Mechanismen und multifaktoriellen Prozessen der Reproduktion bzw. Uber-
windung von sozialer Ungleichheit. Als ein Untersuchungsgebiet qualitativer Zu-
ginge kann die Ungleichheitsforschung insofern beschrieben werden, als mit
ihnen erméglicht wird, die Entstehung von Ungleichheitsverhéltnissen und ihre
Auswirkungen auf das Leben und das Selbstverstdndnis von Menschen detailliert
und prozessbezogen zu beschreiben, zu verstehen und theoretisch einzuordnen.
Zur Einfuhrung in den Schwerpunktteil dieses Heftes nehmen wir neben zentra-
len Untersuchungsfeldern und -perspektiven auch die spezifischen Gegen-
standskonstruktionen sozialer Ungleichheiten sowie insbesondere die Herausfor-
derungen der Analyse in den Blick, die vor dem Hintergrund einer sich in den
letzten Jahren stark diversifizierenden qualitativen Ungleichheitsforschung und
damit im Kontext unterschiedlicher methodologischer und methodischer Denkan-
satze und Verfahren der qualitativen Forschung entstanden sind. Das vorliegende
Schwerpunktheft der ZQF biindelt Beitrdge zu aktuellen Forschungsprojekten;
sie zeichnen komplexe methodologische Uberlegungen und daraus resultierende
methodische Perspektiven zur Untersuchung von Phdnomenen sozialer und bil-
dungsbezogener Ungleichheit nach und reflektieren die Méglichkeiten und Gren-
zen der gewdhlten Ansitze. Sie tun dies an unterschiedlichen Gegenstédnden aus
aktuellen Forschungsprojekten. Insgesamt werden mannigfaltige theoretische
Suchbewegungen deutlich, die darauf zielen, die Komplexitéat der Untersuchungs-
designs und damit des Gegenstandsverstdndnisses in der Ungleichheitsforschung
zu erhohen.
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Soziale Ungleichheit — ein diversifiziertes und
interdisziplinares Gegenstandsfeld

Es gehort zu den grundlegenden Leistungen der soziologischen Sozialstruktur-
analyse, den weitreichenden Einfluss sozialstruktureller Verhéltnisse und damit
verbundener sozialer Platzierungen von Individuen und Gruppen fiir ihren Zu-
gang zu gesellschaftlichen Ressourcen nachgewiesen zu haben (z.B. Kreckel 2004,
S. 107ff.; Weill 2017, S. 47). Vor diesem Hintergrund befassen sich wissenschaftli-
che Analysen zu sozialer Ungleichheit aktuell mit ganz unterschiedlichen Gegen-
standsbereichen aus allen Arenen des sozialen und kulturellen Lebens. Auch die
Hervorhebung der Bedeutung von Lebensstilen und das Interesse an den Diffe-
renzierungen von Teilhabeformen (z.B. in den Feldern Bildung, Gesundheit, Frei-
zeit, politische Gestaltung) haben das Gegenstandsfeld und die disziplinédre Ver-
ankerung von Studien zu sozialer Ungleichheit deutlich erweitert (Berger 1987,
Kreckel 2004, S. 66ff.). Dies zeigt sich nicht nur in der Vielzahl von auf Ungleich-
heit bezogenen aktuellen Forschungen in der Soziologie, sondern etwa auch in
entsprechenden Auseinandersetzungen in der Erziehungswissenschaft und den
Kulturwissenschaften.

Zugleich sind mit z.B. der Etablierung der Geschlechterforschung, der Migra-
tions- und Rassismusforschung sowie den Disability Studies Forschungsansitze
entstanden, die liber eine alleinige Fokussierung auf sozialstrukturelle Verhilt-
nisse von Klassen oder Schichten hinausgehen. Stattdessen haben sich Diskurse
zu den unterschiedlichen Differenzkategorien entwickelt, unter denen neben den
Jklassischen’ Kategorien, wie z.B. Geschlecht, Ethnizitat, Alter/Generation, auch
weitere, wie z.B. Kérper oder Region, zu finden sind (z.B. Schwinn 2007; Winkler/
Degele 2015).

Damit verbunden ist eine Diversifizierung der Forschungsperspektiven, die
uber die indikatorengestiitzte Deskription von Ungleichheiten hinaus Fragen ih-
rer sozialen Hervorbringung ins Blickfeld riicken und damit u.a. gesellschaftliche
Macht- und Herrschaftsverhaltnisse, soziale Praktiken der Differenzierung und
Ungleichbehandlung, diskursive Mechanismen der Verhandlung von Zugehoérig-
keit und Rechten oder Formen der Bewéltigung eingeschrankter Teilhabechancen
zum Gegenstand machen (z.B. Barlosius 2013; Behrmann/Eckert 2017).

Jenseits dieser Verschiebungen des Blickwinkels findet sich in aktuellen Ana-
lysen zum Gegenstandsfeld sozialer Ungleichheit weitgehend tbereinstimmend
ein Verstdandnis von Ungleichheit, das soziale Positionierungen von Individuen
und Gruppen mit dem Zugang zu Ressourcen und Teilhabechancen verbindet:
Ungleichheit wird darin als Resultat von ,,Privilegierung und Benachteiligung so-
zialer Gruppen bei der Verteilung erstrebenswerter sozialer Giiter und Positio-
nen“ (Hormel/Scherr 2016, S. 181) gefasst. Damit einher geht die Einsicht, dass
Ungleichheit zugleich Ausdruck und Resultat sich tiberlagernder sozialer Struk-
turen, Verhéltnisse und Kategorien ist.

So findet sich die wissenschaftliche Thematisierung sozialer Ungleichheit ge-
genwirtig in ein weites Gegenstandsfeld eingebettet, das zugleich spezifischen
disziplindren Verankerungen und Konjunkturen unterliegt. Fiir die soziologische
Ungleichheitsforschung benennt Burzan (2010) die Sozialstrukturanalyse als
zentralen Referenzrahmen auch fiir aktuelle Studien zu sozialer Ungleichheit
(vgl. auch Solga/Powell/Berger 2009), die in den letzten beiden Jahrzehnten durch
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ein stdrkeres Interesse an bildungssoziologischen Fragen zur Benachteiligung
spezifischer sozialer Gruppen im Bereich der institutionellen Qualifizierung sowie
an institutionellen Strukturen der sozialen Schliefung erginzt wurden. Auch
Scherr (2010) konstatiert fiir die soziologische Ungleichheitsforschung eine grund-
legende Beobachtungsperspektive, die lebensweltliche Differenzierungen, Privile-
gien und Benachteiligungen in erster Linie als sozio6konomisch verankerte Diffe-
renzen wahrnimmt.

In anderen disziplindren Zusammenhédngen ergeben sich demgegeniiber z.T.
deutlich andere Schwerpunktsetzungen. Schaut man bspw. auf die — in diesem
Heft neben soziologischen Perspektiven zentral gestellte — aktuelle erziehungs-
wissenschaftliche Diskussion zu Fragen ungleicher Zugidnge und Leistungen im
Bildungssystem, dann fiigen sich Thematisierungen von ,Ungleichheit’ entlang
historischer Konjunkturen derzeit in ein Umfeld weiterer Begriffe, Gegenstands-
bezeichnungen bzw. -felder ein (vgl. Diehm/Kuhn/Machold 2017): So werden bei-
spielsweise Teilhabe, Differenz oder Grenzziehungen im erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs als Gegenstandsfelder entworfen, die mit Fragen von Ungleichheit
in den Arenen der Bildung, Erziehung und Sorge mindestens korrespondieren
(z.B. Budde 2017; Emmerich/Hormel 2017). Aktuell hat sich also im Bereich der
Ungleichheitsforschung — wie sich auch in diesem Schwerpunktteil zeigt — ein
thematisch diverses und stark ausdifferenziertes Gegenstandsfeld entwickelt, das
insgesamt auch als lber die einzelne Disziplin hinausweisend und damit als
transdisziplinir bezeichnet werden muss.

Jenseits der Sozialstrukturanalyse? Gegenstandsfelder
und Herausforderungen qualitativer
Ungleichheitsforschung

Auch wenn die indikatorengestiitzte Feststellung und der durch sie zentral er-
brachte empirische Nachweis von differenten Positionierungen in der Sozialstruk-
tur sowie von ungleich verteilten Ressourcen als ein Kern der Ungleichheitsfor-
schung verstanden wird, hat es daneben immer auch andere eher durch qualitati-
ve Perspektiven fokussierte Perspektiven auf Phdnomene sozialer Ungleichheit
gegeben. Entsprechend reicht der Einsatz qualitativer Methoden in der Analyse
unterschiedlicher sozialer Lagen weit zurtick. Schiek (2017) zeichnet etwa am
Beispiel frither Studien der Chicagoer School eine enge Verbindung zwischen in-
terpretativem Paradigma und der soziologischen Analyse von Deprivation und
Benachteiligung nach. Auch Untersuchungen der frithen Cultural Studies bezo-
gen sich in erster Linie auf die Analyse und Kritik gesellschaftlicher Machtver-
héaltnisse (vgl. Winter 2006). Dartiber hinaus war das interpretative Paradigma
vor dem Hintergrund des Positivismusstreits in der Abgrenzung vom kritischen
Rationalismus als normative wissenschaftliche Position entworfen, die (interpre-
tative) sozialwissenschaftliche Forschung als Offenlegung und Kritik hegemonia-
ler Verhéltnisse verstand (Adorno 1989).

Nach Jahrzehnten der Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung qualitativer
Forschungszuginge ist es an der Zeit, danach zu fragen, welche Beitrage qualita-
tive Studien in den diversifizierten Feldern der sozialwissenschaftlichen For-
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schung zu sozialer Ungleichheit leisten. Welche Forschungsfragen werden aufge-
worfen, welche sozialen Felder werden damit in den Mittelpunkt der Aufmerk-
samkeit geriickt, wie wird der Gegenstand ,soziale Ungleichheit’ in unterschiedli-
chen methodologischen und methodischen Perspektiven entworfen und welche ak-
tuellen Herausforderungen und Entwicklungen werden diskutiert? Der vorliegen-
de Schwerpunkt geht diesen Fragen in elf Beitrigen aus der Soziologie und der
Erziehungswissenschaft nach. Die hier versammelten Analysen legen einen Fo-
kus auf Potentiale und Grenzen der gewdhlten methodologischen Perspektiven
und reflektieren methodische Entwicklungen und ihre Potenziale fir die fokus-
sierten Gegenstandsbereiche der Ungleichheitsforschung. Zugleich verbindet sie
die Auseinandersetzung mit grundlegenden methodologischen, normativen und
inhaltlichen Annahmen der quantitativ-empirisch dominierten Ungleichheitsfor-
schung und Sozialstrukturanalyse und die Frage nach Herausforderungen quali-
tativer Ungleichheitsforschung. Auch die Bedeutung (des eigenen) forscherischen
Handelns fiir die soziale Repriasentation von Ungleichheit wird in den Texten re-
flexiv — auf die eigene Forschung bezogen — diskutiert.

Das Bild, das durch die elf Beitrage entsteht, zeigt die Vielfalt inhaltlicher
Felder und methodischer Zugriffe einer qualitativen Ungleichheitsforschung, oh-
ne dass hiermit ein wie auch immer gearteter Vollstdndigkeitsanspruch verbun-
den sein konnte. Einen Uberblick tiber thematische Foki qualitativer Studien auf
dem Gebiet vertikaler Ungleichheit leisten Burzan und Schad (in diesem Heft) in
der Analyse ausgewihlter deutschsprachiger soziologischer Zeitschriftenbeitrage
im Zeitraum von 2012 bis 2017. Sie unterscheiden drei inhaltliche Felder qualita-
tiver Ungleichheitsforschung: die Analyse von Prozessen der Herstellung und Re-
produktion von Ungleichheit (Ungleichheit als Resultat), die Untersuchung von
Ausdrucksformen sozialer Ungleichheit auf der Ebene des Wissens und Handelns
von Akteuren (Ungleichheit als Einflussfaktor) und die Beschreibung von Formen
des Zusammenspiels ungleichheitsrelevanter Bedingungen und Erfahrungen
(Ungleichheit in Wechselwirkung). Analog dazu beschreiben es Emmerich und
Hormel (2017) in einer Auseinandersetzung mit methodischen Zugingen in der
erziehungswissenschaftlichen Forschung zu Ungleichheit und Differenzverhélt-
nissen als grundsétzliches Anliegen einer qualitativen Ungleichheitsforschung,
Mechanismen und Prozesse der sozialen Hervorbringung von Ungleichheit zu
identifizieren und zu beschreiben. Mit Blick auf das aktuell in einzelnen sozial-
wissenschaftlichen Teildisziplinen besonders bedeutsame kulturwissenschaftliche
Theorem des Doing untersuchen Mikroanalysen, in Ubereinstimmung mit diesem
allgemeinen Ziel, Konstruktionsprozesse sozialer Differenz(ierung) bezogen auf
unterschiedliche soziale Lagen (vgl. ebd.; West/Fenstermaker 1995; Fensterma-
ker/West/Zimmerman 2002; Behrmann/Eckert/Gefken 2018).

Die im vorliegenden Schwerpunkt abgedruckten Beitrdge beziehen sich, neben
dem Versuch von Burzan und Schad das Feld der vertikalen Ungleichheitsfor-
schung zu systematisieren, einerseits direkt auf sozialstrukturelle Differenzie-
rungen, wie der Beitrag von Petra Bohnke und Janina Zoélch zur methodischen
Annidherung an Prozesse der intergenerationalen Weitergabe von Armut oder die
Analysen von Anja Weill und Ariana Kellmer zum sozialen Aufstieg im Kontext
von Migration und globaler Ungleichheit. Andreas Wernet fragt in seinem Bei-
trag, inwiefern Klassenlage und soziale Positionierung in Sinngestalten familaler
und schulischer Interaktion rekonstruiert werden konnen. Einen zentralen
Schwerpunkt des Heftes bilden andererseits Analysen zu Bildungsungleichheit im
Spannungsfeld unterschiedlicher sozialer Lagen. So zeigen bspw. die Beitriage von
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Anna Schnitzer sowie von Claudia Machold und Carmen Wienand analytische
Perspektiven der Forschung zu Differenzkonstruktionen im Kontext ethno-natio-
kultureller und sprachlicher Zugehorigkeitsordnungen auf. Die Beitrdge von
Kerstin Rabenstein und Julia Steinwald sowie von Christine Hunner-Kreisl und
Katharina Steinbeck arbeiten mit unterschiedlichen methodischen Zugéngen an
Problemen der Rekonstruktion sozialer Kategorisierungen und damit verbunde-
ner Differenzierungsprozesse in padagogischen Feldern. So wird in den Beitréigen
der Umgang mit dem sog. Kategorienproblem der Ungleichheitsforschung thema-
tisch (z.B. Berger 1988; Budde 2012; Emmerich/Hormel 2013; West/Fenstermaker
1995). Sie weisen darauf hin, dass Kategorien, wie Klasse oder Geschlecht, einer-
seits unerldssliche Ausgangspunkte auch fur die qualitative Erforschung sozialer
Ungleichheit darstellen, andererseits im Forschungsprozess nicht als schlichte
,Realitdtserwartungen” (Emmerich/Hormel 2017, S. 106) vorausgesetzt werden
koénnen, sondern in ihrer sozialen Konstitution selbst zum Gegenstand qualitati-
ver Ungleichheitsforschung werden miissen.

Soziale Ungleichheit im Spiegel unterschiedlicher
methodologischer Pramissen und methodischer
Zugange der qualitativen Forschung

Auch wenn mit den beschriebenen Zielen und Herausforderungen zunéchst
grundsétzlich auf das Feld der qualitativen Ungleichheitsforschung verwiesen ist,
zeigen sich zugleich Variationen und Spezifikationsbedarfe entlang der diszipli-
niren Verortung von Studien, der Engfiihrung oder Offenheit von Ungleichheits-
konzepten und vor allem zwischen unterschiedlichen qualitativen Ansétzen.

Dies zeigt sich im ersten Teil des vorliegenden Hefts bereits in der einfithren-
den Systematisierung von Burzan und Schad, die auf spezifische Gegenstands-
konstruktionen von Phédnomenen sozialer Ungleichheit durch unterschiedliche
qualitative Zuginge hinweisen. In weiteren Beitrdgen im Schwerpunkt werden
methodologische und methodische Perspektiven sowie mit ihnen verbundene ana-
lytische Potentiale und Herausforderungen fiir verschiedene methodologische An-
sétze diskutiert. Rainer Diaz-Bone stellt die spezifische Ndhe der Foucaultschen
Diskursanalyse zur Ungleichheitsforschung heraus, indem er zunéchst die grund-
legenden methodologischen Préamissen des poststrukturalistischen Denkens
Foucaults aufruft sowie ihre besonderen Potentiale fiir die Analyse komplexer so-
zialer Verhéaltnisse herausstellt und dann auf die Bedeutung sozialer Praktiken
als Konstituens gesellschaftlicher Differenzierung bezieht. Andreas Wernet fragt
demgegeniiber nach den analytischen Potentialen sinnrekonstruktiver Forschung
in der Tradition der Objektiven Hermeneutik fiir die Analyse der sozialen Positio-
nierung von sinnhaften Ausdrucksgestalten; sein Beitrag irritiert die bislang do-
minante Annahme der Wirkméchtigkeit sozialer Lagen auch in institutionell ge-
rahmten sozialen Interaktionen. Fir die Dokumentarische Methode zeigt Nicolle
Pfaff das methodologische Potential der Kategorie des konjunktiven Erfahrungs-
raums fiir die Ungleichheitsforschung auf, verweist dabei auf strukturelle Her-
ausforderungen in der Rekonstruktion sozialer Verhéltnisse sowie auf neuere
Entwicklungen im Feld der Dokumentarischen Forschung. Anja Weill und Ariana
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Kellmer stellen in einer exemplarischen Fallrekonstruktion die Potentiale der
Dokumentarischen Methode fiir die Analyse sozialer Mobilitdt durch Migration
heraus und betonen hiermit zugleich die Notwendigkeit, Ungleichheit als komple-
xes Spannungsverhiltnis von Kontextrelationen zu entwerfen und in einem glo-
balen Zusammenhang zu betrachten. In der exemplarischen Anwendung der In-
tersektionalen Mehrebenenanalyse als ungleichheitstheoretisch und kategorien-
kritisch orientierter neuerer Ansatz der qualitativen Ungleichheitsforschung zei-
gen Christine Hunner-Kreisl und Katharina Steinbeck blinde Flecke einer auf
einzelne Ungleichheitslagen bezogenen Forschung auf und loten Potentiale des
Ansatzes fiir das Feld der Bildungsungleichheitsforschung aus. Petra Bohnke und
Janina Zolch zeichnen aus einer generationenubergreifend agierenden biogra-
phieanalytischen Perspektive die Potentiale fallrekonstruktiver und -vergleichen-
der Analysen zum Gegenstandsbereich Armut nach.

Einen Schwerpunkt setzen die ubrigen Beitrdge auf verschiedene Anwen-
dungsperspektiven und Weiterentwicklungen ethnographischer Methoden in der
(bildungsbezogenen) Ungleichheitsforschung. Mit Blick auf die Differenzlinie
,JEthnizitat’ zeigen Claudia Machold und Carmen Wieland auf, wie eine langs-
schnittliche Ethnographie ungleichheitsrelevante Differenzkonstruktionen im
Kontext ethno-natio-kultureller Zugehorigkeitsordnungen analytisch erschlieBen
kann. Kerstin Rabenstein und Julia Steinwand schlagen am Beispiel von Unter-
richtspraktiken eine analytische Perspektive zur Beobachtung der Aktualisie-
rungsprozesse von Ungleichheit im Kontext ihrer Kontingenz sowie spezifischer
institutioneller und organisationaler Ordnungen vor. Mit Blick auf das Phidnomen
der Bildungsungleichheit an schulischen Ubergéingen diskutieren Martin Har-
busch, Helena Kliche und Vicki Taubig am Fallbeispiel einer entzogenen Zustim-
mung zum Forschungsprozess, wie ethnographische Forschung gerade im Zu-
sammenhang forschungsorganisatorischer und forschungsethischer Herausforde-
rungen bislang kaum beachtete Phidnomene der Herstellung von Ungleichheit in
den Blick riicken kann. In einem Beitrag aus dem Untersuchungsfeld der For-
schung zu Mehrsprachigkeit im Kontext der Schule legt Anna Schnitzer die Po-
tentiale der Verbindung ethnographischer mit biographieanalytischen Ansétzen
offen, indem sie soziale Praktiken in ihrer sozialen Hervorbringung und Kontex-
tuierung ebenso wie in ihrer Relevanz fur die biographische Erfahrungsaufschich-
tung erschlieBet.

Die Beitrige des vorliegenden Schwerpunktteils verweisen so einerseits auf spezi-
fische Perspektiven der Analyse und (Gegenstands-)Konstruktionen sozialer Un-
gleichheit vor dem Hintergrund erprobter methodologischer Perspektiven und
methodischer Zuginge, weisen aber andererseits zugleich auf tibergreifende Her-
ausforderungen einer qualitativen Ungleichheitsforschung im reflexiven Umgang
mit Kategorien sozialer Ungleichheiten im Forschungsprozess, mit Normativi-
tatsproblemen in der Feldforschung sowie mit tradierten Konzepten sozialer Un-
gleichheit hin.
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Problemstellung

Die Erforschung sozialer Ungleichheit kann als ein Kernthema der Soziologie
schlechthin bezeichnet werden. Soll ein Einblick in aktuelle qualitativ! orientierte
Beitridge zur Ungleichheitsforschung gegeben werden, birgt dies spezifische Her-
ausforderungen. Aus diesem Grund wird im vorliegenden Beitrag zunéchst erldu-
tert, wie wir das breite Feld der Ungleichheitsforschung fiir den vorliegenden
Zweck eingrenzen und wie sich — im Kontext des soziologischen Diskurses zur
Ungleichheit — qualitative und quantitative Zuginge dazu unterscheiden. Im
nichsten Schritt geben wir einen Einblick in einen Ausschnitt dieses Diskurses
im Bereich der qualitativen Forschung anhand einschligiger Artikel in deutsch-
sprachigen? Zeitschriften von 2012 bis 2017 und diskutieren auf dieser Basis
schlieBlich Schwerpunkte und Potenziale dieses Forschungszweigs.

Viele Themen, die im weiteren Sinne sozialstrukturell gerahmt sind (bei-
spielsweise die Lebenssituation von Bevilkerungsgruppen mit verschiedenen
Merkmalen mit Bezug z.B. auf Arbeit oder Familie) haben auch mit sozialer Un-
gleichheit zu tun. Grundsitzlich wird von sozialer Ungleichheit gesprochen,
swenn Menschen (immer verstanden als Zugehorige sozialer Kategorien) einen
ungleichen Zugang zu sozialen Positionen haben und diese sozialen Positionen
systematisch mit vorteilhaften oder nachteiligen Handlungs- und Lebensbedin-
gungen verbunden sind.“ (Solga/Berger/Powell 2009, S. 15; vgl. auch Burzan 2013)
Man kénnte daher viele Publikationen dazuzéhlen, die beispielsweise geschlecht-
liche oder ethnische Unterschiede thematisieren. Man kann jedoch alternativ ar-
gumentieren, dass nicht alle Arbeiten zur Sozialstruktur einen Schwerpunkt auf
Relationen zwischen sozialen Lagen und damit einhergehende Bevorzugungen
und Benachteiligungen setzen (wollen), also — zumindest mittelbar — auf vertikale
Ungleichheiten. Die Analyse vertikaler Ungleichheiten und ihrer Dynamiken ist
jedoch fir die Ungleichheitsforschung im engeren Sinne charakteristisch und
wird daher fir den vorliegen Beitrag als Definitionskriterium herangezogen. Es
lasst sich also differenzieren, inwiefern empirisch begriindete und/oder theore-
tisch rickgebundene Strukturvorstellungen gesellschaftlicher Ungleichheit — im
Sinne etwa von Relationen groBerer gesellschaftlicher Gruppierungen zueinander
— eine Rahmung der Untersuchungen darstellen und beispielsweise verschiedene
Schichten als gesellschaftliche Gliederungsdimension miteinander verglichen
werden. Ohne einen allgemeingiiltigen Abgrenzungsanspruch postulieren zu wol-
len, beschréanken wir uns in der folgenden Darstellung qualitativer Ungleichheits-
forschung auf Arbeiten zur sozialen Ungleichheit, bei denen Beziige zu vertikal
strukturierten sozialen Zugehérigkeiten (z.B. zu Klassen, Schichten, Milieus) her-
gestellt werden. Eine Rolle spielen dabei nicht allein Lagemerkmale als solche,
sondern ebenso Wahrnehmungen und Deutungen, insofern Menschen sich im
Vergleich zu anderen heterosozial positionieren (vgl. Hirschauer 2017a, S. 39),
sowie Prozesse der Privilegierung oder Benachteiligung entsprechender (Teil-
)Gruppen, somit der Generierung solcher Lagen. Im Grunde verbirgt sich hinter
unserer forschungspraktischen Abgrenzung ein zentrales ungleichheitstheoreti-
sches Problem: Interessieren Disparitdten, Unterschiede etc. zusétzlich (bzw. dif-
ferenzierend) zu vertikalen Privilegierungen und Diskriminierungen, oder kom-
men diese fiir die Ungleichheitsforschung v.a. dann in den Blick, wenn sie letzt-
lich auf diese vertikalen Ungleichheiten zurtiickwirken (z.B. durch Distinktion o-
der Stigmatisierung)? Es gilt hier nicht, diese Frage zu klaren, sondern die empi-
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risch gewéahlte Fokussierung auf vertikale Ungleichheiten bewusst vor diesem
Hintergrund vorzunehmen.

Welche Aspekte in der Ungleichheitsforschung relevant sind und welche theo-
retischen Zugénge besonders Gehor finden, variiert nach u.a. historischem bzw.
kulturellem Kontext und unterliegt auBBerdem wie der Gegenstandsbereich selbst
dem sozialen Wandel. So dominierten u.a. in der deutschsprachigen Diskussion —
bei Vorlauferkonzepten komplexer sozialer Ungleichheiten — bis in die 1970er
Jahre Klassen- und Schichtkonzepte, die bei vertikalen sozio6konomischen Res-
sourcen ansetzten. Ab etwa den 1980er Jahren gewannen Modelle an Relevanz,
die die Differenzierung und Pluralisierung sozialer Ungleichheiten und zugleich —
im Kontext eines generellen ,cultural turn‘ — die Eigenstdndigkeit kultureller Di-
mensionen in den Vordergrund stellten (vgl. im Uberblick Burzan 2011). Dieser
Phase folgte angesichts der Kritik, in der ,Vielfaltsforschung’ drohe die vertikale
Komponente unterzugehen (u.a. GeiBller 1996; Eder 2001), eine Tendenz zum
Theorienpluralismus (Geilller 2014, S. 127; Hradil 2015, S. 13), also der Hinweis
darauf, je nach Fragestellung unterschiedliche Konzepte heranzuziehen (z.B.
auch Rossel 2009, S. 360). Damit sind die Herausforderungen der Ungleichheits-
forschung allerdings keineswegs gelést. Diewald und Faist (2011) kritisieren etwa
eine theoretische Zersplitterung, und auch Weil} (2017, S. 35) argumentiert, dass
sich Ansétze zur Erfassung der mehrdimensionalen Genese von Ungleichheiten
zumeist auf eine zentrale Erklarungsdimension (z.B. Herrschaft) beschrinken —
,eine lUberzeugende Aufarbeitung all dieser Theorien zu einer mehrdimensional
erkldrenden und zugleich gesellschaftstheoretischen Theorie sozialer Ungleichheit
ist derzeit nicht in Sicht“ (ebd., Hervorh. im Original). Zudem gab es einen Wan-
del in der Verbreitung und Dominanz unterschiedlicher methodischer Anséatze
(zum ,Paradigmenstreit’ sieche Kelle 2008). Es lassen sich jedoch nicht eindeutig
spezifische Aspekte sozialer Ungleichheit typischen methodischen Zugingen zu-
ordnen — auch wenn sich fiir die Beantwortung bestimmter Forschungsfragen e-
her quantitative oder eher qualitative Verfahren anbieten.

Ein aktuelles Thema der Ungleichheitsforschung stellen globale Ungleichhei-
ten dar. Bude und Staab (2016, S. 7) postulieren, dass soziale Ungleichheit das
gesellschaftliche Megathema‘ der néchsten dreillig Jahre sein werde und sich seit
der letzten Jahrhundertwende die Frage stelle, wie globalisierte Weltbezlige und
die Entwicklung sozialer Ungleichheiten zusammenhingen. Auch Weil} (2017, S.
121f) vertritt die Ansicht, dass es zu den wichtigsten Herausforderungen der
zeitgenossischen Soziologie gehore, die Gestalt verschiedener sozialer Kontexte in
Zeiten der Globalisierung zu analysieren. So klaffen in der Ungleichheitssoziolo-
gie der globalisierungstheoretische Anspruch und die empirische Forschung deut-
lich auseinander, wenn z.B. auf der einen Seite der Nationalstaat als relevante
Untersuchungseinheit hinterfragt wird, auf der anderen Seite jedoch z.B. Lander-
vergleiche vorgenommen werden. Solche Diskrepanzen sind jedoch nicht zwin-
gend als Unvermoégen empirisch Forschender zu deuten. Es handelt sich um ein
prinzipielles Problem, nicht zugleich mit der ,,Lupe” auf Zusammenhénge, die in
spezifischen Kontexten situiert und nicht allein in aggregierter Form zu beobach-
ten sind, schauen und zugleich mit einer Art ,Weitwinkelkamera“ solche Kontexte
in einen weiteren Rahmen einbinden zu koénnen. Die jeweiligen Befunde sind ent-
sprechend schwierig aufeinander beziehbar; beide Perspektivierungen haben je-
weils ithre Berechtigung. Die These der Ausbeutung des globalen Siidens durch
den globalen Norden lasst sich beispielsweise durch Befunde zur Kinderarmut in
Italien nicht widerlegen oder bestatigen, weil die Perspektiven unterschiedliche
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Dimensionen sozialer Ungleichheit adressieren. Insofern man fiir spezifische Un-
tersuchungen eine Entscheidung fir die Breiten- oder Tiefeneinstellung seiner
Konzepte und Instrumente treffen muss, gibt es ungeachtet der genannten Ein-
schriankungen also durchaus zumindest Tendenzen, bestimmte Perspektiven und
Themen mit bestimmten Zugéngen und das heillt auch mit bestimmten Methoden
zu bearbeiten, wodurch somit zumindest grobe Zuordnungen ermoglicht werden.
Es wird auch deutlich, dass z.B. Phédnomene globaler Ungleichheiten nicht per se
auf der Basis aggregierter quantitativer Daten beforscht werden (miissen) und
sich dies fiir bestimmte Fragestellungen auch nicht anbietet. So gibt es etwa qua-
litative Studien zur Rekonstruktion transnationaler Klassenlagen (Weill 2006)
mit einer eher explorativen Herangehensweise.

Will man (doch) verallgemeinern, kann man tendenziell formulieren, dass die
quantitative Forschung bei spezifischen Ressourcen(biindeln) ansetzt und ,objek-
tive’ soziale Lagen im Vergleich von Gruppierungen (z.B. berufsgruppenorientier-
ten sozialen Schichten), rdumlichen (z.B. verschiedenen Welt-/Regionen) oder zeit-
lichen Kontexten (z.B. historisch oder im Lebenslauf) untersucht.3 Charakteristi-
sche Zuginge qualitativer Forschung zu sozialer Ungleichheit setzen demgegen-
tber an bei Wahrnehmungen, Deutungen und Bewertungen ungleichheitsrele-
vanter Kontexte sowie bei entsprechenden Praktiken wie sozialen Grenzziehun-
gen oder SchlieBungen. Es geht zum Beispiel darum, unter welchen Bedingungen
Kontexte in welcher Weise relevant (gemacht) werden oder wie einzelne Hand-
lungsweisen zu Mustern (etwa der Lebensfiihrung, vgl. Miiller 2016, oder Famili-
enmentalitdten, vgl. Schad/Burzan 2018) und biographischen Dynamiken zu-
sammengefigt werden, die dann wiederum Pfadabhingigkeiten erzeugen. Der
Ansatzpunkt liegt nicht primér oder nur heuristisch auf durch vergleichbare Res-
sourcen klassifizierte Gruppierungen, sondern bei Akteuren, fiir die bestimmte
Ressourcen sowie strukturelle Gelegenheiten und Restriktionen in ihrer spezifi-
schen Bedingungskonstellation Unterschiedliches bedeuten kénnen und die dem-
entsprechend handeln, oder auch bei symbolischen Ordnungen, die Distinktions-
gelegenheiten hervorbringen und so Zugehérigkeiten erzeugen.

Diese — nochmals: nur grobe — Differenzierung verfolgt nicht die Absicht, Defi-
zite jeweiliger methodisch-methodologischer Zugéinge zu betonen. So wire es zu
pauschal zu unterstellen, dass quantitative Forschung subjektive Einstellungen
(etwa zur sozialen Gerechtigkeit, vgl. z.B. die Daten im ISSP) nicht erfassen kon-
ne oder dass qualitative Forschung keine hinreichende Verallgemeinerbarkeit der
Befunde beanspruchen koénne (sofern man z.B. die Kriterien statistischer und
konzeptioneller Reprasentation nicht hinreichend voneinander unterscheidet, vgl.
zu letzterer z.B. Stribing 2015, S. 286). Aber im Sinne einer notwendigen konzep-
tionellen Vorentscheidung bezieht sich eine quantitative Studie z.B. zu ungleich-
heitsrelevanten subjektiven Haltungen dann etwa auf vergleichsweise situa-
tionsunabhéingige Einstellungen und setzt eine qualitative Untersuchung etwa
zur intersektionalen Verkniipfung einer bestimmten beruflichen Stellung, Ge-
schlecht und Migrationsstatus (z.B. Lutz 2007) weniger einen Schwerpunkt auf
die Frage, wie sich spezifische typische Konstellationen zu Verteilungsstrukturen
gesellschaftlicher Gruppierungen verdichten.

Differenzen oder sogar Gegensitze zwischen quantitativer und qualitativer
Forschung werden angesichts solcher Argumente sichtbar (zu Herausforderungen
ihrer Verkntupfung vgl. Burzan 2016). In diesem Beitrag geht es allerdings nicht
um eine Gegeniiberstellung jeweiliger Themen und Zugénge und schon gar nicht
um eine Préiferenz fiir einen der beiden Strdnge. Stattdessen soll unser aus-
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schnitthafter Uberblick dafir sensibilisieren, dass holzschnittartige Differenzie-
rungen zwischen ,Ressourcen‘ und ,kontextspezifischen Deutungen und Nutzun-
gen von Ressourcen’ nicht angemessen sind, sondern dass man allenfalls tenden-
zielle Zuordnungen vornehmen kann.

Neuere empirische Studien

Zur Gewinnung eines Uberblicks haben wir die Jahrgénge 2012 bis 2017 einiger
deutschsprachiger Fachzeitschriften gesichtet: Koélner Zeitschrift fiir Soziologie
und Sozialpsychologie (KZ{SS), Zeitschrift fiir Soziologie (ZfS), Soziale Welt (SW),
Berliner Journal fiir Soziologie (BJfS), Zeitschrift fiir qualitative Forschung (ZQF)
und Artikel aus der Online Zeitschrift Forum Qualitative Sozialforschung (FQS).
Es handelt sich also um Zeitschriften, die entweder thematisch und methodisch
offen sind oder die sich thematisch breit auf qualitative Forschung konzentrieren.
Dabei ist der jeweilige Verbreitungsgrad qualitativer Studien durch die Ausrich-
tung und Tradition dieser unterschiedlichen Fachjournale gepriagt. Wir behaup-
ten nicht, dass es qualitative Ungleichheitsforschung nicht auch oder vielleicht
sogar insbesondere in anderen Publikationsformaten gibt, z.B. in spezieller ausge-
richteten Zeitschriften, Sammelbdnden oder Monographien. Zudem bilden die un-
tersuchten Texte einen spezifischen Ausschnitt, eben Beitrdge in einschlagigen
deutschsprachigen Zeitschriften der letzten Jahre ab.? Dieser Ausschnitt lasst
gleichwohl eine Aussage uber die Sichtbarkeit dieses Forschungssegments (im
deutschsprachigen Raum) zu. Tabelle 1 gibt einen quantifizierenden Uberblick
uber die methodische Ausrichtung der Artikel in den vier methodisch offenen der
sechs untersuchten Zeitschriften, um einen ersten Eindruck tiber die Verteilung
von nicht empirischen, quantitativen, qualitativen und Mixed-Methods Artikeln
zu geben. Es bestétigte sich die Annahme, dass eine eindeutige Zuordnung zur
Ungleichheitsforschung sich nicht naturwiichsig’ ergibt, sondern durch ein Ab-
grenzungskriterium klar definiert werden muss. Themen wie beispielsweise Gen-
trifizierung, Bildungschancen abhéngig von Geschlecht oder ethnischer Zugeho-
rigkeit sowie Mechanismen staatlicher Umverteilung adressieren auch Dimensio-
nen sozialer Disparitdten. Sie wurden in der Auswertung im Sinne unserer oben
erlduterten Abgrenzung jedoch nur dann berlcksichtigt, wenn Bezlge z.B. zu
Klassen, Schichten oder im vertikalen Sinne besser-/schlechtergestellten Bevolke-
rungsgruppen hergestellt wurden. Aus dieser Fokussierung auf ausdricklich ver-
tikale Ungleichheiten (und nicht auf Auswirkungen horizontaler Ungleichheiten
auf vertikale Strukturen im weiteren Sinne) ergibt sich die vergleichsweise gerin-
ge Anzahl berlcksichtigter Artikel, in denen im Schwerpunkt von spezifischen
benachteiligten Gruppierungen ausgegangen wird (z.B. Menschen in Armut, Ar-
beitslosigkeit oder prekaren Lagen), weniger von privilegierten Gruppierungen
oder verschiedenen Statusgruppen im Vergleich. Nochmals: Das bedeutet nicht,
dass es qualitative Ungleichheitsforschung im hier definierten Sinne nur selten
gibt, sondern dass sie iiber den Weg dieses Publikationsformats im deutschspra-
chigen Raum vergleichsweise wenig sichtbar wird. Im methodischen Vergleich
sind aullerdem viele der empirischen Studien zu vertikalen Ungleichheiten durch
die quantitative Forschungslogik gepriagt und untersuchen Bereiche der Sozial-
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struktur, die zudem nicht zwingend gesellschaftstheoretisch riickgebunden wer-
den.

Tabelle 1:  Ubersicht tiber methodische Ausrichtung der Zeitschriftenartikel mit
Ungleichheitsbezug (2012-2017)

nicht quantitativ qualitativ Mixed Artikel mit vert. Artikel in den
empirisch Methods® Ungl.-Bezug Zeitschriften
insg. insg.®
KZfSS 1 23 0 0 24 219
ZfS 1 19 2 1 23 146
Sw 0 9 2 1 12 103
BJfS 5 3 2 0 10 105

Im Folgenden gehen wir auf die methodischen Zugénge und Befunde der qualita-
tiven Studien — zur Identifizierung von Zeitschriftenprofilen geordnet nach den
Publikationsorganen —ausfiihrlicher ein, um die Bandbreite der Herangehenswei-
sen an die Erforschung vertikaler Ungleichheiten herauszustellen.

In der Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie finden sich fur die-
sen Zeitraum vor allem Studien aus dem Bereich der Sozialstrukturanalyse: In
den Beitragen geht es um Effekte sozialer Herkunft, Einkommensungleichheiten,
Bildungsungleichheiten, Armutsquoten oder beispielsweise auch soziale Mobilitét.
Als Datengrundlage dient in vielen Fillen das Soziookonomische Panel (SOEP;
etwa bei Schmelzer/Kurz/Schulze 2015; Haupt/Nollmann 2017), wodurch tiber
langere Zeitrdume hinweg Prozesse sozialen und biographischen Wandels be-
schrieben werden. Daneben gibt es eine quantitative Inhaltsanalyse (Schréder/
Vietze 2017) sowie wenige (quasi)experimentelle Studien, in denen der Zusam-
menhang von Prosozialitat und sozialem Status (Liebe/Naumann/Tutié 2017) oder
(mit Hilfe einer internetbasierten Umfrage mit integriertem Experiment) die
Wahrnehmung des eigenen Einkommens als gerecht oder ungerecht untersucht
wird (Shamon 2014). Qualitative Studien mit Ungleichheitsbezug finden sich in
diesem Zeitraum nicht, und der Fokus liegt hauptséchlich auf der Verwendung
von Schichtkonzepten als zentraler Vergleichsgruppeneinheit.

Ahnlich verhalt es sich bei der Zeitschrift fiir Soziologie, bei der ebenfalls quanti-
tative Surveys eine zentrale Datenquelle darstellen (z.B. Erlinghagen/Liibke
2015; Lengfeld/Ordemann 2017) aber beispielsweise auch wieder eine quantitati-
ve Inhaltsanalyse von Schréoder und Vietze (2015) zu finden ist. Ausnahmen bil-
den die Mixed-Methods-Studie von Sachweh (2013) zu symbolischen Grenzzie-
hungen sowie die qualitativen Studien von Sammet (2014) zu Weltsichten von
Arbeitslosengeld II-Empfingern und von Weinbach (2014) zu Interaktionen im
Jobcenter. Sachweh (2013) greift das Konzept der symbolischen Grenzziehungen
(z.B. Lamont/Molnar 2002) auf und untersucht diese im qualitativen Teil basie-
rend auf 20 Interviews mit Menschen aus unterschiedlichen Klassenlagen (vgl.
auch Sachweh 2010). Er fragt, welche Dimensionen — sozio6konomische Lage, kul-
turelle Praktiken oder Moralvorstellungen — gedullerte Grenzziehungen priagen
und welche schichtspezifischen Unterschiede gemafl ALLBUS 2002 sowie in den
Interviews beobachtbar sind. Hierbei kommt dem qualitativen Material eine er-
génzende Funktion zu; Sachweh adressiert damit die ,,Dynamik alltagsweltlicher
Prozesse der Abgrenzung und Klassifikation“ (Sachweh 2013, S. 13, Herv. wegge-
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lassen). In dem Beitrag von Sammet (2014) geht es um die Erfahrungen von Kon-
tingenz und Heteronomie und die damit einhergehenden Wahrnehmungen von
(Un-)Ordnung bei Arbeitslosengeld II-Empfangern. Auf der Basis von 41 biogra-
phisch-narrativen Interviews finden fallrekonstruktive Analysen statt, in denen
Tendenzen der Anomie und des Fatalismus rekonstruiert werden. Dabei, so die
Autorin, ,kehrt meine Analyse die Perspektive der quantitativen Anomie-
Forschung um: Es geht hier nicht darum, welches Verhalten aus anomischen oder
fatalistischen Welt- bzw. Gesellschaftsdeutungen folgt, vielmehr interessiert
mich, wie solche Wahrnehmungen entstehen und auf welche Erfahrungen sie re-
kurrieren“ (Sammet 2014, S. 73f). Ziel der Studie ist eine Typologie unterschied-
licher Weltsichten, die verdeutlicht, dass Anomie nicht einseitig mit fehlenden
Handlungsméglichkeiten verbunden sein muss und dass somit komplexe Wech-
selwirkungen zwischen sozialer Lage und Deutungen bestehen. In der Studie von
Weinbach (2014) werden ca. 50 Kundengespriache aus mehreren Jobcentern sowie
Experteninterviews ausgewertet. Dabei geht es um die moralische Personenkate-
gorie des ,guten Kunden‘ und die aktive Mitwirkung des Kunden am Vermitt-
lungsprozess. Die Kategorien des ,guten‘ und ,schlechten Kunden‘ tauchen in den
Gespréachen wiederholt auf und werden in ithrem Einfluss auf den Verlauf der In-
teraktion hin untersucht. Aus Sicht der Fachkrifte fuhrt z.B. die Einsicht eines
Transferempfiangers, ein ,schlechter Kunde‘ gewesen zu sein, zu Verbesserungspo-
tenzialen in der Zukunft. Die Analyse der beiden qualitativen Studien richtet sich
auf soziale Gruppen und Kontexte, die von Exklusion und Benachteiligung ge-
kennzeichnet sind, somit auf spezifische thematisch-situative Ausschnitte, die
ungleichheitssensibel untersucht werden. Es geht um Grenzziehungen, Deutun-
gen und Interaktionen insbesondere in ihrer Bedingtheit durch soziale Lagen und
zum Teil auBerdem um Prozesse der Stabilisierung oder Dynamisierung dieser
Lagen. Zudem kommt — und dies ist typisch auch fiir andere Beitrige — zum Aus-
druck, dass in qualitativen Studien mit Ungleichheitsbezug nicht Kausalbezie-
hungen zwischen einzelnen Dimensionen hergestellt werden, sondern es — bezo-
gen auf den jeweiligen Gegenstandsbereich — zentral ist, in welcher Art und Weise
komplexe Mechanismen, Interaktionen und Wechselwirkungen rekonstruiert
werden konnen.

Eine heterogenere Zusammensetzung der Beitrige findet sich in der Sozialen
Welt, in der neben quantitativen Analysen von Datensitzen wie dem ALLBUS
(etwa Fischer/Eichler 2015) eine Inhaltsanalyse (wiederum) von Vietze (2016) so-
wie zwel qualitative Untersuchungen von Bahl und Staab (2015) und Grimm,
Hirseland und Vogel (2013) vertreten sind. Die Inhaltsanalyse von Vietze (2016)
unterscheidet sich von den bereits erwdhnten Beitrdgen in der KZfSS und ZfS
dadurch, dass der Autor angibt, die Wahlprogramme der Parteien auch qualitativ
auszuwerten. Im Beitrag geht es um den Einfluss politischer Parteien auf den
Mediendiskurs um soziale Gerechtigkeit in der ,Zeit’ und dem ,Spiegel‘ seit 1946.
Die qualitative Analyse geht jedoch nicht tiber eine Zusammenfassung von Inhal-
ten hinaus. Die beiden im Folgenden skizzierten Studien nutzen qualitative Me-
thoden in elaborierterer Form. Bahl und Staab (2015) fithren eine explorative
qualitative Studie (in Form einer Triangulation von Befragungen, Beobachtungen
und Gruppendiskussionen) im Bereich der Dienstleistungsarbeit durch. Sie fiithr-
ten Interviews, machten Beobachtungen am Arbeitsplatz sowie im privaten Um-
feld und organisierten Gruppendiskussionen mit Beschiftigten der einfachen
Dienste. Dabei wollen sie die These tiberpriifen, dass in postindustriellen Gesell-
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schaften die Entstehung eines Service-Proletariats zu beobachten sei. Sie be-
obachten hinter der Vielfalt sozialer Lagen im Kontext von Rationalisierungspro-
zessen eine Verfestigung und Proletarisierung, die sich beispielsweise in der Sus-
pendierung einer gestaltbaren Zeit dullert. Auch Grimm, Hirseland und Vogel
(2013) fiihren eine explorative qualitative Studie durch und beschéftigen sich mit
prekéren Lebenslagen. In einer Panelstudie wurden jahrlich wiederkehrend (2007
bis 2011) biographisch-narrative Interviews mit Personen gefiihrt, die staatliche
Grundsicherungsleistungen bezogen oder von Erwerbslosigkeit bedroht waren. Es
wurden Fallverldufe rekonstruiert, die etwa verdeutlichten, dass bei vielen Be-
fragten eine hohe Dynamik der Erwerbsverldaufe zu beobachten war, ohne dass sie
dabei die Grenzen zur Stabilitdt oder totalen Hilfsbediirftigkeit langerfristig
uberschritten. So befanden sich einige Befragte in einer ,Stand-by Haltung’, um
jederzeit dem Arbeitsmarkt zu Verfiigung zu stehen (vgl. die Analysen zur ,Sta-
tusakrobatik” von Grimm 2016). In dem Beitrag wird von einem ,Zwischenzonen-
bewusstsein‘ gesprochen, das sich in Form prekédrer Mentalitdten zeigt. Die Ver-
wendung qualitativer Methoden kommt in der Prekarisierungsforschung auffallig
haufig vor (z.B. Gotz/Lemberger 2009; Koppetsch 2013; Schad 2017). Dies mag
daran liegen, dass prekédre Lagen hochst kontingente und dynamische Lebensla-
gen darstellen, die tiber einzelne Merkmale wie atypische Beschaftigung oder
niedriges Einkommen nur unzureichend beschrieben werden konnen (vgl. Schad
2018). Insofern leistet dieses Forschungssegment einen Beitrag dazu, forscheri-
sche Grenzziehungen innerhalb eines Spektrums vertikaler Ungleichheiten zu
begriunden. Betrachtet man die Beitrdge in der Sozialen Welt aus ungleichheits-
soziologischer Perspektive, fallt auf, dass hier auch Studien zur gesellschaftlichen
Elite zu finden sind (Moller 2013; Graf 2016), wobei die Eliten aufgrund des
schwierigen Zugangs zu dieser gesellschaftlichen Gruppe haufig mit quantitati-
ven bzw. offentlich zugénglichen Daten beforscht werden und im Vergleich zu Un-
ter- bzw. Mittelschichten generell — jedoch mit den hier berichteten Gegenbeispie-
len — unterbelichtet scheinen (siehe Graf/Moller 2015; Hartmann 2015).

Im Berliner Journal fiir Soziologie finden sich quantitative sowie qualitative Bei-
trage mit Ungleichheitsbezug aufgrund von Schwerpunktheften eher in konzen-
trierter Form, wobei es auch Artikel gibt, in denen Ungleichheit nicht empirisch,
sondern theoretisch reflektiert wird (etwa zu Tocquevilles Analyse sozialer Aus-
grenzung in der Demokratie bei Krause 2017). Skopek u.a. (2012) kritisieren z.B.
in ihrer quantitativen Untersuchung die Nichtbeachtung von Vermégen in der
Ungleichheitsforschung und analysieren die Beziehung zwischen Einkommen und
Vermogen bei Alteren in 13 europdischen Léndern. Die qualitativen Beitrige
wenden sich bekannten Themenfeldern zu: Zum einen werden Formen subjekti-
ver Prekaritit (Gefken/Stockem/Bohnke 2015) untersucht, zum anderen geht es
um symbolische Grenzziehungen (Drewski/Gerhards/Hans 2017). In dem Artikel
von Gefken, Stockem und Bohnke werden 17 teilnarrative Interviews im Sinne
der Grounded Theory ausgewertet, in denen die Befragten ihre Lebensgeschichte
sowie von Erfahrungen in prekéren Beschéftigungsverhéltnissen erzdhlen. Die
Autorinnen und der Autor entwickeln eine Typologie von Umgangsformen mit
dem Spannungsverhéiltnis zwischen der subjektiv wahrgenommenen Prekaritit
und dem etablierten Orientierungsrahmen der Normalarbeitsgesellschaft — und
damit einhergehenden Umdeutungen. Dabei beobachten sie anstatt spezifischer
prekirer Mentalitdten nennenswerte Ausdifferenzierungen in den Deutungen. In
der Untersuchung von Dreski, Gerhards und Hans (2017) geht es um Zusammen-
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hénge von symbolischen Grenzziehungen und nationaler Herkunft in einer multi-
nationalen Schule. Auf der Basis von vier Gruppeninterviews mit Sekundarschii-
lerinnen und -schiilern konnten die Grenzziehungsprozesse zwischen Schiiler-
gruppen aus verschiedenen Léndern betrachtet werden. Dabei spielen Kategorien
wie der Lebensstil, Schulleistungen und Haltungen eine primére Rolle, die jedoch
sekundér an nationale Herkunftsgruppen gekoppelt sind. Auch in dieser Studie
wird der Fokus auf eine tendenziell elitdre Gruppe (Kinder von Diplomaten, EU-
Angestellten u.d.) gerichtet. Die Beitrédge bestdtigen, dass in der qualitativen Un-
gleichheitsforschung in typischen Themenfeldern (wie Prekaritit) spezifische
Analyseperspektiven genutzt werden, bei diesen beiden Beispielen solche auf
Deutungen im Kontext und auf Prozesse ungleichheitsrelevanter Gruppenbildun-
gen.

Im Weiteren wird der Blick auf Beitrége gerichtet, die in qualitativ ausgerichte-
ten Zeitschriften veroffentlicht wurden. In der Zeitschrift fiir qualitative For-
schung liegt der inhaltliche Fokus hiufig im Bereich der Bildungsforschung, so-
mit beziehen sich drei der vier Artikel mit vertikalem Ungleichheitsbezug (von 73
Artikeln insgesamt) auf das Schulsystem. Schippling (2012) beschéftigt sich mit
der Selbstreprasentation von franzésischen Elitehochschulen, die u.a. von einer
Infragestellung ihrer Alleinstellung (etwa durch die Schaffung neuer Exzellenz-
cluster) betroffen sind. Wie Schippling (2012, S. 193) bemerkt, wurde die Erfor-
schung franzosischer Elite(hoch)schulen in der Vergangenheit hauptséchlich
quantitativ betrieben (etwa in Bourdieu 2004). Auf der Basis von Experteninter-
views mit Personen in leitenden Funktionen einer Pariser Elitehochschule und
einer Auswertung mit der dokumentarischen Methode nach Bohnsack (2010) re-
konstruiert die Autorin ,jnstitutionelle Habitusformen‘. So wird die eigene Hoch-
schule etwa als ,Stitte der Zuriickgezogenheit und des Schutzes’ dargestellt.
Sparschuh (2013) und Vazquez Sandoval (2013) hingegen beschiftigen sich mit
Familien, die unter Armutsbedingungen leben. Sparschuh (2013) befasst sich mit
landlichen Milieus im Nordosten Deutschlands, welche durch die agrar-
industriellen Strukturen der DDR gepragt und von der zunehmenden Arbeitslo-
sigkeit nach der Wende besonders betroffen waren. Sie analysiert aus einer Drei-
Generationen-Perspektive anhand von Interviews die Weitergabe von Traditionen
und Orientierungen (insbesondere ,Schicksalsgebundenheit’) im Kontext der eige-
nen Armut, wobei es jedoch keine vollstindige Kontinuitit gibt, sondern ,Neufor-
matierungen’ von Komponenten. Bei Vazquez Sandoval (2013) geht es um Fami-
lien in Mexiko, in denen ebenfalls eine gewisse ,Schicksalsgebundenheit’ im Kon-
text von Armut beobachtet wird. Fur die Analyse von Gruppendiskussionen in
Familien wird ebenfalls auf die dokumentarische Methode zuriickgegriffen. In-
haltlich stehen die schulische Orientierung der Familien und eine Typisierung im
Umgang mit der ,Schicksalsgebundenheit’ im Fokus. Die kulturelle Dimension der
Statusreproduktion kann damit als ein weiterer inhaltlicher Schwerpunkt der
qualitativen Ungleichheitsforschung identifiziert werden. Voélcker (2016) beschéf-
tigt sich mit der Hauptschulsozialisation und dem Umgang der Schiilerinnen und
Schiiler mit sozialer Verachtung und dabei erlernten sozialen Rollen. Er rekon-
struiert (als Teil einer Mixed-Methods-Studie und orientiert an der Grounded
Theory) auf Basis von 21 verstehenden Interviews, wie die Jugendlichen die nega-
tiven Zuschreibungen in ihre eigenen Identitdtsentwiirfe integrieren und dennoch
versuchen, eine ,tragfiahige Identitdtsbalance’ zu finden.
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In der Zeitschrift Forum Qualitative Sozialforschung gibt es eine Fulle an Beitra-
gen, die an den Randern der hier zugrunde gelegten Eingrenzung der Ungleich-
heitsforschung liegen. Die Ausrichtung der Beitrdge ist — auch aufgrund der
Mehrsprachigkeit — international und auch auf den globalen Siiden ausgerichtet
(etwa Rosenthal/Bahl/Worms 2016). Es gibt eine Fokussierung auf soziale Prob-
lemlagen, die im Folgenden anhand einschléagiger (auch spanischsprachiger) Stu-
dien vorgestellt wird. Bei der Auswahl der Beitrage war die Zuordnung besonders
schwierig, da es beispielsweise eine Reihe an Beitrdgen zu Flucht und Migration
gab, die Ungleichheiten und Ungerechtigkeiten thematisierten, aber nicht der
vorgenommenen Eingrenzung entsprachen. Die folgenden vier Beitrage sind hin-
gegen eindeutig einschlégig: Der Beitrag von Amber und Domingo (2015) beschéf-
tigt sich mit Blog-Diskursen von und tber erwachsene Arbeitslose in Spanien, die
von der dortigen 6konomischen Krise stark betroffen sind, deren Lage jedoch im
medialen Diskurs etwa aufgrund der hohen Jugendarbeitslosigkeit wenig thema-
tisiert wird. U.a. wurden Auswirkungen der Arbeitslosigkeit und von Altersdis-
kriminierungen auf die eigene Identitdt untersucht. Dafiir wurden zwdolf Blogs
diskursanalytisch ausgewertet. Es wurden einerseits Worthiufigkeiten unter-
sucht, um Hinweise auf relevante inhaltliche Dimensionen zu erhalten. Anderer-
seits wurden die Texte auf ihren Sinngehalt hin analysiert. Die Studie themati-
siert somit, welche Faktoren zwischen den Dimensionen der sozialen Lage und ih-
rer (identitdtsrelevanten) Wahrnehmung wirksam werden. In dem Artikel von
Galaz Valderrama und Yufra (2016) geht es um Diskurse und Praktiken sozialer
Interventionen gegeniiber Immigrantinnen in Spanien, die sich nach Geschlecht,
Klassenzugehorigkeit und nationaler Herkunft unterscheiden. Auf der Basis teil-
nehmender Beobachtungen und teil-strukturierter Interviews mit Immigrantin-
nen und Professionsangehoérigen in offentlichen und privaten sozialen Einrich-
tungen in Barcelona wird gezeigt, wie insbesondere die Wahrnehmung als ,Frau
aus der Dritten Welt’ Situationen im Kontext von sozialen Interventionen beein-
flusst. Mit Hilfe der Grounded Theory werden Prozesse herausgearbeitet, in de-
nen die Frauen integriert und dabei trotzdem spezifische Zuschreibungen repro-
duziert werden. In zwei weiteren Beitrégen geht es um Familien in Deutschland
(Schiek 2017) und Dédnemark (Aamann 2017), die sich thematisch auf die Status-
weitergabe und die Reflexion des eigenen sozialen Status richten. Schiek (2017)
untersucht anhand von neun familiengeschichtlichen Gruppengesprichen die
Transmission von Armut iiber mehrere Generationen hinweg. In diesen Familien
befanden sich viele Angehorige tiber Jahrzehnte in Langzeitarbeitslosigkeit.
Schiek verweist auf die Permanenz der Transmission, wonach Armut weniger als
ein frihkindlich erworbenes Erbe, sondern vielmehr als ein andauernder Prozess
zu verstehen ist. Dieser Aspekt wurde laut Schiek (2017, Abs. 10) in der quantita-
tiv gepriagten Ungleichheitsforschung vernachléssigt, da hier hdufig einseitig ,,von
der Lebenslage und dem Verhalten der Eltern auf die Kinder (oder umgekehrt)“
geschlossen wird und Beziehungen und Interaktionen vernachléssigt werden. Bei-
trage dieser Art entwickeln somit den Forschungsstrang weiter, der komplexe
Bedingungskonstellationen fiir die Reproduktion sozialer Ungleichheiten analy-
siert. Aamann (2017) verweist in ihrem Beitrag darauf, dass Klassenlagen in
(qualitativen) Erhebungssituationen eine bedeutende Rolle spielen. In einem Pro-
jekt zu Arbeiter- und Mittelschichtfamilien, deren Kinder in die Vorschule gingen,
bemerkte sie in Gesprachen mit den Eltern, dass sie als Forschende selbst als mo-
ralische Instanz (als eine Art Richterin uber das Handeln der Eltern) wahrge-
nommen wurde. Diese Rolle fiihrte sie auf ihre Klassenzugehoérigkeit zurtick, die
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sie als weille Mittelschichtsangehorige und Akademikerin von den Interviewpart-
nern unterschied. Die Beitrage aus der FQS illustrieren, dass in der qualitativen
Forschung die Perspektive auf Ungleichheiten in Relation zu (trans)nationalen
(wenngleich nicht zwingend globalen) Kontexten aufgegriffen wird, ohne einen
analytischen Blick mit der ,Lupe’, der Zusammenhinge auf der Fallebene rekon-
struiert, dabei zu vernachlidssigen. Studien zur qualitativen Ungleichheitsfor-
schung ermoéglichen dartber hinaus die Reflexion, welche Forschende sich mit wel-
chen Fragen beschéaftigen und welche methodischen Auswirkungen (z.B. auch der
Dominanz einer Leitunterscheidung, vgl. Hirschauer 2014) sich daraus ergeben.

Diskussion

Am Ende dieses Uberblicks liasst sich resiimieren, welche inhaltlichen Schwer-
punkte in der aktuellen qualitativen Ungleichheitsforschung (im Rahmen unserer
Eingrenzungskriterien) zu finden und welche methodischen Trends zu beobachten
sind: Die zu Beginn formulierte Zuordnung von Forschungsfragen zu quantitati-
ven und qualitativen Zugidngen bestatigt sich mit Blick auf den préasentierten
Ausschnitt der Forschungslandschaft. So thematisieren die auf qualitativen Zu-
gingen basierenden Artikel haufig Themen wie symbolische Grenzziehungen,
Prozesse der Prekarisierung oder kulturelle Dimensionen der Statusreprodukti-
on’; sie untersuchen, welche Bedeutung Ressourcen sowie strukturelle Gelegen-
heiten und Restriktionen fiir die untersuchten Akteure haben und wie diese da-
rauthin handeln bzw. Situationen konstruieren. Haufig stehen soziale Problemla-
gen im Zentrum des Forschungsinteresses.8 Strategien des Statuserhalts in privi-
legierten Lagen und die Lebenswelt von Eliten spielen eine geringere Rolle,
wenngleich es in der vorliegenden Ubersicht Beispiele fiir Zugénge auch zu diesen
Themen gibt. Dabei zeichnet sich die qualitative Ungleichheitsforschung auch
dadurch aus, dass in den Studien weniger insbesondere breite Vergleiche ange-
strebt werden, sondern eine in die Tiefe gehende Fokussierung auf einen Zeit-
punkt, einen Ort, eine Situation oder eine Gruppe stattfindet. Dabei kénnen ana-
lytisch drei verschiedene Perspektiven unterschieden werden: a) Ungleichheit als
Resultat: Hierbei werden soziale Prozesse beschrieben, die soziale Ungleichheit
(re)produzieren und etwa in symbolischen Grenzziehungen sichtbar werden; b)
Ungleichheit als Einflussfaktor: In diesem Fall geht es um spezifische soziale La-
gen und Situationen (z.B. prekédre Beschiftigung), die lagetypische Wahrneh-
mungen, Haltungen, Handlungen oder Aushandlungssituationen implizieren; und
¢) Ungleichheit in Wechselwirkung: Dadurch werden Wechselwirkungen zwischen
Konstellationen, ihren ,Wirkungen‘ und deren Riickwirkungen auf Situationen
und Konstellationen beschrieben, etwa wie kulturelle Dimensionen der Statusre-
produktion den Statuserhalt tiber Generationen hinweg beeinflussen, der Status
aber zugleich auch erst durch kulturelle Praktiken als solcher situationsspezifisch
deutbar wird.?® Ein Vorschlag zur Systematisierung des Forschungsstands (von
1995 bis 2015) zu Ungleichheitsdynamiken in der interpretativen Forschung von
Behrmann und Eckert (2017) hebt insbesondere auf verschiedene Typen un-
gleichheitsrelevanter Prozesse im Sinne von Interaktionsdynamiken und ihren
Folgen ab. Bei den Typen ,Kategorisieren’, ,Bewerten’, ,Teilhaben‘ und ,Weiterge-
ben‘ sind Uberschneidungen zur von uns vorgeschlagenen Differenzierung er-
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kennbar (u.a. als Konkretisierung von Prozessen der (Re-)Produktion sozialer Un-
gleichheit), die Trennschéirfe der Systematisierung scheint jedoch diskussions-
wirdig zu sein (etwa die Unterscheidung von Bewerten, sofern es sich im Han-
deln zeigt, und Aushandlungen zur Teilhabe). Jedoch ist auch die hier vorgeschla-
gene Systematisierung tentativ und betont insbesondere die mégliche Bandbreite
von Perspektiven der qualitativen Ungleichheitsforschung.

Betrachtet man die methodischen Schwerpunkte der Beitrdge im untersuch-
ten Zeitraum, lasst sich sowohl eine Heterogenitiat an Erhebungsformen als auch
eine Vielfalt an Auswertungsmethoden beobachten. Qualitative Methoden setzen
sowohl am einzelnen Individuum an, untersuchen jedoch auch haufig Deutungen
und Interaktionen von Gruppen wie Familien, Schulklassen oder in Fachkraft-
Kunden-Konstellationen (z.B. anhand von Gruppendiskussionen oder Beobach-
tungen). Im Unterschied dazu werden in quantitativen Studien in der Regel indi-
viduelle Einstellungen oder Verhaltensweisen aggregiert betrachtet. Bei den
Auswertungsmethoden finden sich zwar ,Klassiker’ (etwa Grounded Theory, do-
kumentarische Methode und Diskursanalyse), die jedoch (abhingig von der Um-
setzung) Label mit sehr heterogenem Inhalt sein kénnen. So gibt es etwa bei der
Diskursanalyse von Amber und Domingo (2015) eher Elemente der Inhaltsanaly-
se als einer am interpretativen Paradigma orientierten Diskursanalyse.

Zusammenfassend zeigen die Beitrage, dass qualitative Forschungsansétze ein
spezifisches Potenzial beinhalten, die Ungleichheitsforschung weiterzuentwickeln.
So ermoglichen sie insbesondere, Wechselwirkungen in den Blick zu nehmen, so-
ziale Kollektive bzw. das situationsspezifische Zusammenwirken von Menschen
zu betrachten und die Prozesshaftigkeit von Ungleichheitskonstellationen mit
Fallbezug zu betonen. Die grundlegende Offenheit qualitativer Verfahren birgt
die Moglichkeit, die Setzung etablierter Differenzierungen und die Reproduktion
gewohnter Ungleichheitskategorien (Einkommen, EGP-Klassenschema u.4.) zu
uberprifen und die Bandbreite sozialer Zugehorigkeiten (variierend etwa nach
Intensitit oder ,Reinheit!, vgl. Hirschauer 2017b) abzubilden, die als Formen sozi-
aler Ungleichheit gedeutet werden kénnen bzw. Ungleichheiten reproduzieren.
Dabei kénnen kulturelle Differenzen etwa einer ,alten‘ und ,neuen‘ Mittelklasse
(Reckwitz 2017) an Bedeutung gewinnen oder auch die Praktiken eines ,doing dif-
ference’ (Hirschauer 2014) oder eines ,doing inequality’ (Behrmann u.a. 2017) ela-
boriert werden. Mit den Potenzialen gehen zugleich Herausforderungen einher,
beispielsweise die Komplexitidt der untersuchten Prozesse oder angestrebte Ver-
gleichshorizonte hinreichend zu erfassen und somit die Reichweite der jeweiligen
Resultate kritisch zu reflektieren.

Der vorliegende Uberblick hat nicht die Funktion einer eingehenden Kritik der
herangezogenen Beitrdge im Hinblick auf die Einlésung der hier genannten Po-
tenziale. Angesichts unterschiedlicher Forschungsziele und Schwerpunktsetzun-
gen ist es offensichtlich, dass nicht jede Studie in gleichem Male sowohl inhaltli-
che Anspriiche — unter anderem der Infragestellung von Ungleichheitskategorien
oder der Analyse komplexer Bedingungskonstellationen mit hoher theoretischer
Reichweite — als auch die methodischen Potenziale etwa der Bertcksichtigung so-
zialer Kontexte und der Einbettung in Situationen und Kollektive im Blick haben
kann oder will.1° Insbesondere im Hinblick auf die theoretische Reichweite sind
die hier herangezogenen Beitrige aufgrund ihrer Heterogenitiat kaum vergleich-
bar. Insofern sensibilisiert unsere Systematisierung fir Chancen und Herausfor-
derungen und kann als Raster der Einordnung auch kinftiger Arbeiten zu quali-
tativer Ungleichheitsforschung dienen.
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Anmerkungen

1 Im Kontext dieses Beitrags wird der Begriff qualitativ nicht von interpretativen bzw.
rekonstruktiven Verfahren abgegrenzt (vgl. die Debatte von Hitzler 2016; Flick 2016;
Mey 2016 und Striibing 2017), sondern als Sammelbegriff in Abgrenzung zu quantitati-
ven Verfahren verwendet (vgl. Burzan 2016, S. 15ff.).

2 In der folgenden Darstellung beziehen wir uns auf deutschsprachige Zeitschriften. Aus-
nahmen bilden dabei einige englische und spanischsprachige Artikel, die im Online-
Journal ,Forum Qualitative Sozialforschung“(FQS) erschienen sind. Die Fokussierung
auf den deutschsprachigen Raum ermaglicht eine gewisse Vergleichbarkeit der Publika-
tionsorgane, da in der internationalen Ungleichheitsforschung unterschiedliche Schwer-
punktsetzungen (etwa in Bezug auf Kategorien wie Race) zu beobachten sind, die zu-
sétzliche Abgrenzungsprobleme implizieren.

3 In der Sektion ,Soziale Ungleichheit und Sozialstrukturanalyse® der Deutschen Gesell-
schaft fiir Soziologie (DGS) tiberwiegt beispielsweise — nach miindlicher Auskunft des
derzeitigen Sektionssprechers, Olaf Groh-Samberg — die Zahl der Sektionsmitglieder,
die in dieser Weise forschen (Stand Herbst 2017).

4 Nichtsdestoweniger beriicksichtigen die Beitrédge in der Regel den englischsprachigen
Forschungsstand und sind daher nicht etwa national ,abgeschottet’.

5 Der Begriff ,Mixed Methods® wird hier als Sammelbegriff verwendet, um Designs zu be-
schreiben, in denen quantitative und qualitative Methoden verwendet werden (vgl. zu
der Bandbreite an Termini auch Burzan 2016).

6 Es wurden bei der Auswertung nur Artikel wie Abhandlungen, Schwerpunktbeitrige
u.d. berticksichtigt. Andere Formate (Editorial, Rezensionen, Debatte, Tagungsberichte
u.4.) wurden nicht aufgelistet.

7 Der Sammelband von Behrmann u.a. (2017) bietet ebenfalls einen Uberblick iiber in-
haltliche Schwerpunkte, die dort den Themengebieten Bildung, Erwerbsarbeit und sozi-
ale Position, soziale Beziehungen und Sozialkapital sowie Migration und Integration
zugeordnet werden.

8 Beispielsweise wurde auch die Thematisierung der Lage der Mittelschichten dann popu-
larer, als sie mit Krisendiagnosen verbunden war (vgl. Burzan/Kohrs/Kiisters 2014).

9 In der quantitativen Forschung hingegen werden tendenziell — zumindest fiir eine
Mehrheit der untersuchten Beitrige — Dimensionen sozialer Ungleichheit als eine Er-
klarungsvariable verwendet.

10 So lieBe sich etwa dartiber streiten, in welchem MaBe das Potenzial einer qualitativ ori-
entierten Datenerhebung in Inhaltsanalysen jeweils ausgeschopft wird.
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Abstract

Dieser Artikel widmet sich dem Thema der
sozialisatorischen Reproduktion sozialer
Ungleichheit in der Verkniipfung empiri-
scher Hypothesen mit methodologischen
Uberlegungen. Im ersten Teil des Aufsatzes
versuche ich an kurzen Interaktionssequen-
zen zu zeigen und theoretisch zu begriinden,
dass die Eigenlogik der familialen und der
schulischen Interaktion eine restriktive Be-
dingung fiir die Reproduktion sozialer Un-
gleichheit darstellt. Diese Beobachtung hat
methodologische Implikationen: Im zweiten
Teil mochte ich darauf hinweisen, dass ein
empirischer Zugriff auf das Phianomen der
sozialen Ungleichheit eine Doméne der tat-
sachenwissenschaftlichen Forschung dar-
stellt. Er gestaltet sich weit schwieriger fiir
eine sinnverstehende Forschung, die als
empirisches Datum ihrer Forschung Aus-
drucksgestalten zu Grunde legt.
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Abstract

This paper focuses on the problem of social
inequality, linking empirical with methodo-
logical considerations. First I will try to
show that the inner logic of family and
school interaction works against the repro-
duction of social inequality. In a second part
I would like to point out the methodological
implications of this hypothesis. I argue that
the empirical access to the phenomenon of
social inequality lies in the domain of an
evidence based, ,factual” research, whereas
an interpretative, interaction based re-
search doesn’t lead to such clear results on
social inequality.
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Es ist eine eigentiimliche Forschungserfahrung, dass sich bei der Analyse von
Protokollen sozialisatorischer Interaktion das Thema der sozialen Herkunft der
Akteure weit weniger aufdringt, als das unser empirisch verbiirgtes Wissen um
die Strukturen sozialer Ungleichheit vermuten lieBe. Sowohl den Protokollen fa-
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milialer als auch schulischer Interaktion lasst sich die Wirkkraft der Klassen-,
Schicht- oder Milieuzugehorigkeit nicht unmittelbar ablesen. In der Regel kénnen
wir sie nur hypothetisch erschlieBen. In dem folgenden Beitrag mdochte ich in ei-
nem ersten Teil diese Forschungserfahrung an einigen kleinen, ausgewéahlten In-
teraktionsbeispielen exemplarisch vor Augen fithren. Ich werde dabei die These
vertreten, dass die jeweilige Eigenlogik der familialen und der schulischen Inter-
aktion gleichsam als restriktive Bedingungen der Reproduktion sozialer Un-
gleichheit konzipiert werden kénnen. In einem zweiten Teil unternehme ich dann
den Versuch einer methodologischen Reflexion dieser Befunde. Auf der Grundlage
der Unterscheidung zwischen tatsachenwissenschaftlichen Aussagen einerseits,
Sinnstrukturrekonstruktionen von Ausdrucksgestalten andererseits will ich hier
auf das Problem der ausdruckgestalthaften Représentation von Strukturen sozia-
ler Ungleichheit aufmerksam machen. Der empirische Nachweis sozialer Un-
gleichheit scheint eine Doméne des tatsachenwissenschaftlichen Zugriffs zu sein.
Er gestaltet sich weit schwieriger fiir eine sinnverstehende Forschung, die als
empirisches Datum ihrer Forschung Ausdrucksgestalten zu Grunde legt.

1 Soziale Reproduktion und die Eigenlogik
familialer Sozialisation

Die Untersuchungen von Pierre Bourdieu haben den Blick auf soziale Ungleich-
heit deutlich erweitert. Mit den ,feinen Unterschieden® wird der dominant an
Einkommens-, Berufs- und Besitzverhiltnissen orientierte Zugriff der Sozial-
strukturanalyse auf die gesellschaftlichen Strukturen sozialer Ungleichheit durch
eine systematische Beriicksichtigung kultureller und symbolischer Ungleich-
heitsmerkmale erginzt. Die wegweisende und stilbildende Bedeutung dieses An-
satzes besteht nicht nur darin, tiberhaupt die 6konomische durch eine kulturalis-
tische Sichtweise erweitert zu haben, sondern auch in dem Versuch einer detail-
lierten Rekonstruktion dieser Differenzen und der sie begleitenden Mechanismen
der Distinktion im Sinne distinktiver Lebensstile. So entstehen einerseits neue,
begrifflich differenziertere Ordnungsschemata gesellschaftlicher Ungleichheit.?
Andererseits ergibt sich eine neue Sichtweise auf die Frage der sozialen Repro-
duktion. Denn unter kulturalistischer Perspektive geht es damit nicht nur um die
Frage der Weitergabe der 6konomischen Ausstattung und der mit ihr einherge-
henden Privilegien oder Deprivationen, sondern auch und vor allem um die Wei-
tergabe von milieubedingten und milieutypischen Lebensstilen.

Zur Beantwortung dieser Frage sind die Begriffe des Habitus und des kulturel-
len Kapitals von theoriesprachlich zentraler Bedeutung. Mit dem Begriff des kul-
turellen Kapitals konzipiert Bourdieu die Sphére der ,,Bildung® als gegentiber der
o6konomischen Sphére kategorial autonome Quelle von Ungleichheit. Wie immer
auch der Zusammenhang zwischen 6konomischem und kulturellem Kapital sich
gestalten mag; dem kulturellen Kapital wohnt auch dann noch eine prestigetrach-
tige und distinktive Kraft inne, wenn es sich nicht auf 6konomisches Kapital be-
rufen kann, wenn der Besitz von Bildung nicht von dem Besitz von Geld begleitet
wird. Mit dem Begriff des kulturellen Kapitals geht also die Annahme der ,penet-
ranten“ Bedeutung sozialer Ungleichheit auch unter Bedingungen sozialstruktu-
reller Nivellierungen einher. Auch und gerade dann, wenn sich die 6konomischen
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Verhiltnisse angeglichen haben und die darauf basierende Ungleichverteilung le-
benspraktisch an Bedeutung verloren hat, auch unter den Bedingungen einer ,ni-
vellierten Mittelstandsgesellschaft (Schelsky 1953, 1961), auch ,jenseits von
Klasse und Stand“ (Beck 1986) sorgt die ungleiche Ausstattung mit kulturellem
Kapital fiir eine die 6konomischen Angleichungen konterkarierende Distinktion.

Beziiglich der Frage der Weitergabe des kulturellen Kapitals ist der Habitus-
begriff von entscheidender Bedeutung. Wenn Bourdieu von ,inkorporiertem kul-
turellem Kapital“ spricht, dann ist damit, sehr vereinfacht gesprochen, gemeint,
dass das Subjekt im Prozess der Sozialisation einen Habitus ausbildet, der als
Ubernahme (Inkorporation) des milieuspezifischen Habitus, in dem es aufwéchst,
beschrieben werden kann. Eine zentrale Implikation dieser Idee der Verinnerli-
chung eines Lebensstils ist in der Annahme einer biografischen ,Irreversibilitat®
zu sehen. Ein einmal erworbener Habitus, und das ist fiir Bourdieus Sicht auf
Prozesse der vertikalen Mobilitdt von entscheidender Bedeutung, stellt eine Gra-
vitationskraft dar, die einerseits Aufstiege be- und Abstiege verhindert, die ande-
rerseits Aufstiege belastet und Abstiege abfedert. Mit dem Habitusbegriff 1dsst
sich erklaren, warum soziale Herkunft iiberhaupt ein Hemmschuh (Aufstieg) fur
bzw. Schutz gegen (Abstieg) Prozesse der sozialen Mobilitat darstellt. Es lassen
sich unter Ruckgriff auf den Habitusbegriff aber auch die Kosten des Aufstiegs
und die tber die 6konomische Ausstattung hinaus wirksamen Abfederungen des
Abstiegs erklaren. Wiederum sehr vereinfacht gesprochen: Unter habitustheoreti-
scher Perspektive erfolgt der Aufstieg gegen die Gravitationskraft des Herkunfts-
milieus; umgekehrt verleiht der Herkunftshabitus dem Absteiger eine ,Lebens-
stilsicherheit®, die ihm der dullere Misserfolg nicht nehmen kann.3

Die sozialisationstheoretischen Implikationen der die reproduktive Kraft sozi-
aler Ungleichheit betonenden Habitustheorie liegen auf der Hand. Die Idee der
habituellen Inkorporation beruht auf der Vorstellung, dass die Kinder im Prozess
der Sozialisation habituell ,,geprigt“t werden und dass diese Prigung, darauf be-
ruht ja die Inkorporationsmetapher, gleichsam ,lebenslanglich® beibehalten wird.
Dieses Modell vermag die Halte- und Bindungskrafte, die das Herkunftsmilieu
auf das Subjekt ausiibt, tiberzeugend zu erklédren. Es liefert nicht nur eine Ant-
wort auf die Tragheit sozialer Mobilitat, sondern auch ein Verstindnis der subjek-
tiv zu bewiltigenden Kosten der Mobilitat. Was es nicht liefert ist eine Erklarung
der transformatorischen Bildungs- und Lebensverldufe. Wir verstehen mit diesem
Modell Prozesse der biografischen Reproduktion. Prozesse der biografischen
Transformation lassen sich in diesem Modell nicht erschlieBen. Sie représentieren
Ausdrucksformen sozialer Kontingenz®, deren Kosten, aber nicht deren Genesis
empirisch und theoretisch in den Blick kommen.

Die Frage der Transformation als eine sozialisatorisch induzierte verweist auf
den familialen Handlungsraum als Ort der primiren Sozialisation. Der Prozess
der sozialisatorischen Weitergabe milieubedingter Habitusformationen erfolgt im
Modus familialer Interaktion. Und diese familiale Interaktion konstituiert sich
nicht nur unter Ruckgriff auf milieutypische Motive, sondern beruht auch auf be-
ziehungsdynamischen Aspekten, die sich autonom gegeniiber der sozialen Lage
verhalten. Wenn Oevermann davon spricht, dass sich die spezifische Sozialbezie-
hung nicht auf rollenférmiges Handeln reduzieren lasse®, dann kann dieses Ar-
gument auf die mit der sozialen Lage einhergehenden Handlungs- und Erzie-
hungsmuster Ubertragen werden. Selbst wenn wir das elterliche Handeln als in
hohem Maf3e an milieudefinierte Muster gebunden ansehen, reichen diese Muster
nicht aus, um die Eltern-Kind-Beziehung zu stiften. Um dies an einem einfachen
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Beispiel zu veranschaulichen: Wenn es zu der Normalerwartung im ,bildungsbur-
gerlichen Milieu*” gehort, die Kinder zum Erlernen eines Musikinstruments an-
zuhalten und die entsprechende elterliche Haltung insofern als Ausdruck einer
Milieuzugehorigkeit (und nicht als genuiner Ausdruck der diffusen Sozialbezie-
hung) interpretiert werden kann, so ist der konkrete Umgang, die konkrete Reali-
sierung, die konkrete Umsetzung dieser Haltung Ausdruck einer Beziehungsrela-
tion. Die sozialisatorische Tradierung sozialer Lagen kann also gar nicht anders
als den Weg iiber eine gegeniiber diesen Lagen autonom sich konstituierende fa-
miliale Interaktion zu nehmen. Umgekehrt wiirde die Annahme der Abwesenheit
einer solchen familialen Autonomie zur Annahme der Abwesenheit eigenlogisch8
strukturierter familialer Beziehungen fiithren.

Diese Uberlegungen stellen die sozialisationstheoretische Kehrseite der allge-
meinen familientheoretischen Beobachtung der Individualisierung der Kernfamilie
in der modernen Gesellschaft dar. Die These ihres gesellschaftlichen Funktionsver-
lustes, die mit der Beobachtung einhergeht, dass die Familie eben nicht mehr zu-
gleich Trager eines aullerfamilialen Wirtschaftsprojekts ist und dass sie sich nicht
mehr auf die selbstverstindliche Berufung auf sténdische Prinzipien stiitzen kann,
heilit zugleich, dass sie sich in ihrer Binneninteraktion in gewissem Sinne selbst
erfinden, selbst institutionalisieren muss.? Diese ,Selbsterfindung” oder Selbstde-
finition besteht natiirlich nicht in dem Nichtvorhandensein eines gesellschaftlichen
Erwartungsrahmens an familiale Interaktion. Das Argument der Nichtrollenfor-
migkeit der diffusen Sozialbeziehung wéire tiberdehnt, wenn es mit der Annahme
der gesellschaftlichen Ungeregeltheit familialer Interaktion einherginge. Aber die
Regulierung der Familie, die die moderne Gesellschaft vornimmt, liefert der Fami-
lie lediglich einen Rahmen, den sie durch die Konkretionsleistung der diffusen So-
zialbeziehung ausfiillen muss. Die moderne Gesellschaft setzt die Familie unter
Individuierungsdruck.

Es ist erstaunlich, dass dieses theoriesprachlich anspruchsvolle (und hier nur an-
gedeutete) Modell der familialen Autonomie und familialen Eigenlogik an Proto-
kollen familialer Interaktion eine unmittelbare empirische Evidenz erfahrt. So
schwierig die theoretische Wiirdigung des Zusammenhangs von Familie und Ge-
sellschaft unter der Annahme einer familialen Eigenlogik auch sein mag und so
differenziert und komplex sich der Zusammenhang zwischen der Wirkmaéchtigkeit
sozialer Lagen und der Autonomie der diffusen Sozialbeziehung auch darstellt;
schon ein kiirzester Sequenzstrang eines Protokolls familialer Interaktion liefert
eine unmittelbare Anschauung der Individuiertheit und Ausdrucksgestalthaf-
tigkeit dieser sozialen Praxis. Umgekehrt heillt das, dass, sobald wir es for-
schungslogisch mit Protokollen familialer Interaktion zu tun haben, sobald das
empirische Datum also eine Ausdruckgestaltl® familialen Handelns représentiert,
die eigenlogischen, beziehungsdynamischen Aspekte der familialen Interaktion in
den Vordergrund treten und die milieubedingten Aspekte der Interaktion an Be-
deutung verlieren.
Ich mochte diese These an einem kleinen Beispiel illustrieren:

Bei einem Weihnachtsmarktbesuch folgende Interaktion, die sich zwischen Vater, Mutter
und Tochter abspielt, protokolliertl:

Tochter:  Schau mal Mama, ein Winnie-Pooh [ein Luftballon]
Mutter:  Schon

Tochter:  Kann ich einen haben?

Vater: Wozu das denn?
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Zunéchst erscheint es mir wichtig darauf hinzuweisen, dass diese vierziigige In-
teraktion schon als solche auf Familie verweist. Wir miissen nicht lange rétseln,
in welchem Handlungsraum sich diese Sprechakte vollzogen haben. Wir erkennen
sofort und unmittelbar die Logik der Eltern-Kind-Interaktion. Das liegt natiirlich
vor allem an der Frage: ,kann ich einen haben”. Denn die beiden vorangegange-
nen Sprechakte sind formal, 14sst man die Adressierung ,Mama“ und den Gegen-
stand ,,Winnie Pooh“ auBler Acht, familienunspezifisch und kénnten in allen mog-
lichen Beziehungsformen und sozialen Kontexten protokolliert worden sein. Aber
die Frage ,kann ich einen haben“ verweist auf die Normalitit der Eltern-Kind-
Beziehung. Sie verweist auf Kindheit tiberhaupt und auf einen Aspekt gesell-
schaftlicher Asymmetrie, der gewé6hnlich nicht mit der Frage sozialer Ungleich-
heit assoziiert wird, namlich die Statusungleichheit in der Eltern-Kind-Interak-
tion. Als erstes, fast triviales Ergebnis dieses Kleinstausschnitts der empirisch
protokollférmig gegebenen Welt kénnen wir festhalten, dass sich in der Eltern-
Kind-Interaktion, die hier vorliegt, unmittelbar die Asymmetrie sozialisatorischer
Interaktion zum Ausdruck bringt. Die Eltern-Kind-Beziehung ist konstitutiv
nicht-egalitéar.

,Ungleich verhalten sich auch die Eltern. Wahrend die Mutter mit dem
,,schon® positiv auf das Interesse der Tochter an dem Luftballon eingeht, weist der
Vater den anschliefend artikulierten Kaufwunsch der Tochter entschieden und
brisk zuriick. An dieser Zuriickweisung sind mehrere Aspekte bemerkenswert:

In gewisser Weise mischt der Vater sich ,ungefragt® ein. In dem initialen
Sprechakt adressiert die Tochter ausschliellich die Mutter. Insofern ist der Vater
auch nicht unmittelbar aufgefordert, auf die anschlieBende Frage, ,kann ich einen
haben®, zu antworten. Thm steht in der konkreten Situation unproblematisch die
Moglichkeit zur Verfliigung (vorerst) zu schweigen, sich nicht einzumischen. Um-
gekehrt verleiht ihm die Vaterrolle das Recht, und ,in the long run“ auch die
Pflicht, sich einzumischen. Die Frage des Einmischens betrifft unmittelbar die
Paarbeziehung und ihre Relation zur sozialisatorischen und erzieherischen Inter-
aktion. Und da ein Aspekt der diffusen Sozialbeziehung und ihrer Autonomie da-
rin besteht, dass die Gesellschaft die Mutter- und Vaterrolle mit keiner exklusi-
ven, sondern und grundsétzlich mit einer beidseitigen Zustidndigkeit ausstattet,
kann weder die Mutter sagen, ,das geht Dich nichts an“, noch kann der Vater sa-
gen, ,,das geht mich nichts an.”

In die Art und Weise, in der er sich einmischt, gehen zwei sehr unterschiedli-
che Motive ein. Das explizite und vordergrindige Motiv ist eines der Ausgaben-
und Konsumdisziplin, der Bedtrfniskontrolle und des Aufschubs. Man kauft nicht
das Erstbeste. Wortlich genommen stellt die Intervention des Vaters die Aufforde-
rung dar, den Kauf des Luftballons zu begrinden. Das Motiv der ,,Wunscherfiil-
lung” wird zuriickgewiesen. Das, was man haben will, kann man nur haben, wenn
man eine Begrindung (,wozu”) anzugeben in der Lage ist. Insofern repréisentiert
der Sprechakt des Vaters in inhaltlicher Perspektive ein Erziehungsprinzip, das
fur die Gesellschaft von allgemeiner Geltung ist. Natiirlich hatte der Vater sagen
konnen: ,Klar kannst Du einen haben, es ist ja schlieflich bald Weihnachten.”
Aber auch dann wire das Erziehungsprinzip der Konsumdisziplin eben in der Be-
tonung der ausnahmsweisen Suspendierung der sonst geltenden Norm zum Aus-
druck gebracht.

Allerdings ist die Art und Weise, in der der Vater den Kauf des Luftballons in
Frage stellt, auffillig. Er hitte ja auch sagen koénnen: ,Ich find den auch ganz
schon, aber lass uns doch erst mal weitergehen.“ Stattdessen wahlt er einen mir-
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rischen, harten Ton. Es fehlt die sympathetische Bezugnahme auf den Wunsch
der Tochter. ,Wozu das denn?“ das lasst sich zu jedem (Kinder-) Wunsch sagen.
Hinzu kommt natiirlich der Kontext des Weihnachtsmarktbesuchs. Der Weih-
nachtsmarkt beruht ja auf Kaufangeboten, die jenseits der Alltagsrationalitit ei-
nes ,sophisticated buyer” angesiedelt sind. Wer nicht dazu bereit ist, ,unnotig”
Geld auszugeben, braucht dort erst gar nicht hinzugehen. Insofern klingt das
L2wozu das denn?“ wie eine Antwort auf die Frage: ,Wollen wir heute auf den
Weihnachtsmarkt gehen?“ Es ist also nicht einfach nur eine mangelnde Empathie
gegenlber der Tochter, es ist dariber hinaus ein Unbehagen an der ganzen, ge-
meinsamen Familienunternehmung, die sich in dem Einwurf des Vaters Aus-
druck verschafft.

Die vier Zeilen der familialen Interaktion liefern also ein ziemlich konturiertes
Bild einer diese Familie charakterisierenden Binnenlogik. Die Familie zentriert
sich um eine Mutter-Tochter-Dyade. Diese Dyade begleitet der Vater weder mit
Wohlwollen (gleichsam in einem triadischen Stand-by-Modus), noch zieht er sich
aus ihr desinteressiert zuriick. Die Position, die er in dem familialen Gebilde ein-
nimmt, ist ein ,,Dabeibleiben“ im Modus eines eifersiichtigen und miirrischen St6-
renfrieds.

Ganz anders verhilt es sich gegeniiber der Frage der sozialen Lage der Fami-
lie. Wir sehen dem Interaktionsprotokoll nicht an, in welchem Milieu die Familie
angesiedelt ist. Man koénnte diese Frage als absurd abtun: ,Warum sollte man an
einem Vierzeiler die Milieuzugehorigkeit der Akteure ablesen konnen?“ Man
koénnte dem aber auch entgegenhalten, dass sich ja in dem Vierzeiler immerhin
die innerfamiliale Beziehungsdynamik sehr prédgnant Ausdruck verschafft und
dass, wenn die soziale Lage tatsichlich so lebens- und interaktionsbedeutsam ist,
wie wir gerade auch unter kulturalistischer Perspektive annehmen, diese sich mit
ebensolcher Pragnanz Ausdruck verschaffen konnte wie die familiale Logik.

Nun ist an dem Interaktionsprotokoll auffillig, dass allenfalls der Sprechakt
des Vaters ein Indikator fur die soziale Lage des Sprechers sein konnte. Was vor-
her geschieht ist véllig milieuunspezifisch. Das konnte sich im englischen Kénigs-
haus genauso abspielen wie in einer Hartz IV-Familie. Der Sprechakt des Vaters
dagegen koénnte zumindest als Hinweis auf ein nicht-akademisches Milieu inter-
pretiert werden. Man konnte sich, analog zur Kunstfigur von ,,Al Bundy“ einen Va-
ter vorstellen, der dem gemeinsamen Weihnachtsmarktbesuch eh nur in Erwar-
tung einer Bratwurst und eines Glihweins mit Schuss zustimmt, der ansonsten
von diesem ganzen Rummel nichts wissen will und dem es nicht gelingt, eine posi-
tive familiale Rolle einzunehmen. Diesen Vater kénnten wir typischerweise in der
unteren Mittelschicht bzw. darunter ansiedeln. Und wir wiirden ihm in unserer
,Sozialfantasie“ keinen Wollmantel mit Kaschmirschal anziehen, sondern einen
wattierten Anorak mit Kapuze. Natiirlich hat dieser Vater noch nie einen Eltern-
abend besucht und sich noch nie um die Hausaufgaben seiner Tochter gekiimmert.
Das alles, so wie eben auch der Weihnachtsmarktbesuch, interessiert ithn nicht. Er
uberldsst es seiner Frau.

Es erscheint mir lohnenswert, die Frage aufzuwerfen, warum wir diese Fanta-
sie mit dem Sprechakt ,wozu das denn“ durchaus verbinden kénnen, warum diese
Verbindung aber keine verlissliche, giiltige empirische Operation darstellt. Die
assoziative Verbindung des Sprechakts mit unteren sozialen Langen ergibt sich
u.a. daraus, dass die Héarte des Tons und die unkooperative erzieherische Haltung
uns fir die oberen sozialen Lagen als untypisch erscheinen. So wie Bourdieu be-
stimmte Konsumpréaferenzen in seinem Raum der Lebensstile zugeordnet hat, so
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konnten wir an der hier betrachteten Sequenzposition unterschiedliche Sprechak-
te des Vaters gedankenexperimentell entwerfen und versuchen, sie sozialrdum-
lich zuzuordnen und in die ,Landkarte der sozialen Milieus“ einzutragen. Viel-
leicht ist es nicht abwegig zu vermuten, dass ein Vater des ,modernen Arbeit-
nehmermilieus® gar nicht intervenieren wirde, ein Vater des ,gehobenen Dienst-
leistungsmilieus® sagen wirde: ,,Lass uns doch erst einmal schauen, was es sonst
noch gibt“ und ein Vater des ,bildungsbiirgerlichen Milieus® sagen wirde: ,,Komm,
wir schauen mal, was der kostet”.

Abgesehen davon, dass solche Zuordnungen alles andere als trennscharf wi-
ren, machen sie deshalb keinen Sinn, weil eben in die Handlungsoptionen des Va-
ters konstitutiv immer mehr eingeht als ein milieubedingtes Handlungsmotiv.
Worauf wir hier aufmerksam gemacht werden, ist nicht einfach die Tatsache,
dass soziale Ungleichheit auf der Handlungsebene keine mechanische Realisie-
rung von Handlungsoptionen darstellt und dass Abweichungen im Sinne von so-
zialen Kontingenzen moglich sind, sondern dass die Autonomie familialer Inter-
aktion eine gegeniiber den als milieubedingt vermuteten Motiven eigenstdndige
Strukturierungsdimension darstellt. Denn alle kommunikativen Handlungsalter-
nativen stellen immer auch beziehungslogische Sprechakte dar. Diese Beziehungs-
logik kénnen wir in der Ausdrucksgestalt der Interaktion rekonstruieren.

Man konnte die familiale Interaktion auf dem Weihnachtsmarkt als absurde
Bagatelle im thematischen Horizont sozialer Ungleichheit abtun. Warum sollte
sich in dem Wunsch eines Kindes nach einem Luftballon und der Reaktion der El-
tern Uberhaupt soziale Ungleichheit zeigen? Wir kénnen natirlich nicht aus-
schlielen, dass sie sich in anderen Interaktionssituationen deutlicher Ausdruck
verschafft als in der soeben betrachteten. Was wir aber sicher sagen koénnen ist,
dass, sollte die sozialwissenschaftliche common-sense- Annahme der sozialisatori-
schen Weitergabe ungleicher Ausstattungen triftig sein, diese Weitergabe nicht
auf direktem Wege erfolgt, sondern sich nur vermittelt tiber eine durch familiale
Beziehungsrelationen gepragte Interaktion vollzieht und Ausdruck verschafft. Die
sozialen Krifte der Statusweitergabe werden gleichsam abgelenkt und moderiert
durch die Eigenlogik familialer Interaktion.

2 Zur Eigenlogik unterrichtlicher Interaktion

Die Frage des Zusammenhangs zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg
stellt eine tragende Siule der Ungleichheitsdiagnostik und der Annahme der
Beharrungskraft sozialer Herkunft dar. Sehr vereinfacht kénnte man sagen,
dass der Einfluss der sozialen Herkunft auf den Bildungserfolg sich daran zeigt,
dass die Erfolgschancen, wie immer wieder statistisch-tatsachenwissenschaftlich
nachgewiesen, ungleich verteilt sind. Wiirde man eine hinreichend grofe Kohorte
von Schiilern unterschiedlicher sozialer Herkunft wiirfeln lassen, wiirde sich
kein Zusammenhang zur Herkunft nachweisen lassen. Das ist beim Schulerfolg
anders. Die Idee der ,,Chancengleichheit® schulischer Bildung beruht auf der
Vorstellung, mit dem Bildungserfolg konnte es sich genauso verhalten wie mit
dem Wiirfelergebnis. Und solange es sich nicht so verhilt, ist der empirische
Nachweis des Zusammenhangs zwischen sozialer Ungleichheit und Bildungser-
folg erbracht.
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Ein fallrekonstruktiver, auf ausdrucksgestalthaften Protokollen sich grinden-
der empirischer Zugriff auf schulische Interaktion erzeugt auch bezlglich dieser
Dimension der Ungleichheitsforschung Irritationen. Denn &dhnlich wie im Falle
familialer Interaktion zeugen die Protokolle schulischer Interaktion dominant
nicht von sozialer Ungleichheit, sondern von der Eigenlogik und Eigendynamik der
unterrichtlichen Praxis, von typischen péddagogischen und typischen ,schilerhaf-
ten” Dispositionen, in die wiederum typische Ausdrucksformen der Kindheit und
Jugend eingehen. Die basale Struktur der Eigenlogik schulischer Interaktion ist
gut beschrieben durch das initial auf Parsons (1968) und Dreeben (1980) zurtick-
gehende Modell eines unpersonlichen Leistungsuniversalismus.!2 Diese Struktur
lasst sich in Protokollen unterrichtlicher Interaktion durchgingig rekonstruieren.

Zur Plausibilisierung der empirischen Evidenz der Universalismusthese im
Sinne einer die unterrichtliche Praxis dominierenden Interaktionsstruktur berufe
ich mich exemplarisch auf die Analyse der ,Melderegel®, die Thomas Wenzl durch-
gefiihrt hat (Wenzl 2010, 2014). Das ,,Sich-Melden” stellt ein elementares Struk-
turmerkmal unterrichtlicher Interaktion dar. Wenzl beschreibt die Etablierung
dieser fir die unterrichtliche Interaktion elementaren Regel als Prozess der
,Durchsetzung” (Wenzl 2010, S. 36), an dessen Anfang zu Beginn der Schulzeit
die Setzung steht:

Lw: Leute / wer ne Frage hat zeigt bitte auf \ Nicole \ists (Wenzl 2010, S. 36)

Offensichtlich erfolgt durch diesen Sprechakt in einer ersten Schulklasse eine
Gleichbehandlung der Schiilerinnen und Schiiler. Diese Adressierung verhélt sich
nicht nur riicksichtslos gegentuber dem Individuum, der ,ganzen Person“ (wie pa-
dagogisch héaufig beklagt), sondern sie ignoriert auch die soziale Herkunft des
Subjekts. Sie ist in doppelter Weise indifferent. Sie kimmert sich nicht um das
Subjekt, sie kiimmert sich aber auch nicht um dessen sozialen Status. Der unper-
sonliche Leistungsuniversalismus, mit dem sich die Struktur schulischer Interak-
tion schultheoretisch beschreiben liasst, schligt sich auf der Ebene der sachlichen
Auseinandersetzung darin nieder, dass der schulische Unterricht der Ort des
,Allgemeinen® ist (vgl. Wenzl 2014). Die Verhandlung eines individuellen Interes-
ses an der Sache ist ,ausgeschlossen“. Entsprechend st63t die Beobachtung unter-
richtlicher Interaktion systematisch nicht auf die Pramierung kulturellen Kapi-
tals, sondern auf dessen Zurickweisung:

Lw:  Sondern? SwDiks

SwD: Auf dem Boden, so dann reirbfs}r}L

Lw:  Der hakt sich ein. Ganz genauist:

SwD: Ich wollte noch was dazu sagen. Wir warn schon mal in Spanien und da haben wir
schon ganz viele Anker gesehen

Lw:  Super. So, die andern Worter sind eh klar. Angel is auch klar, stimmits? Was ne Angel
is?

In dieser von Wenzl analysierten Interaktion geht es, ebenfalls in einer ersten

Klasse, um die Frage, was ein Anker ist und wie er funktioniert. Zu dieser Frage

leistet die Schiilerin keinen Beitrag. Vielmehr kann ihr Beitrag unproblematisch

in Kategorien der Distinktion interpretiert werden. Thre Familie unternimmt Fe-

rienreisen ins Ausland. Dieser Umstand bringt sie in Besitz eines Erfahrungswis-

sens, das andere nicht haben. Und die Schiilerin macht dieses Erfahrungswissen

geltend. Aber ihr kindliches ,impression management® wird von der Lehrerin mit

jenem ,super bedacht, mit dem Kinder fir vollkommen belanglose Leistungen ge-
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lobt werden. Der Bericht tiber einen Wochenendausflug zu einem beliebten Ziel in
der Nihe héatte dasselbe ,super” verdient. Indem die Lehrerin thematisch nicht
weiter auf den Spanienurlaub Bezug nimmt, signalisiert sie der Schiilerin im Be-
sonderen, der Klasse im Allgemeinen die Bedeutungslosigkeit dieser Auskunft im
Kontext unterrichtlicher Interaktion. Das belobigende ,super® stellt eigentlich ei-
ne Zurickweisung dar: ,Wer auch immer wohin in Urlaub fdhrt; fiir den Unter-
richt spielt das keine Rolle.“ Die Eigenlogik unterrichtlicher Interaktion bereitet
den Distinktionsinteressen keine Bithne der Entfaltung, sondern stellt fiir die Be-
diirfnisse dieser Entfaltung einen restriktiven Handlungsrahmen dar.

Diese Restriktivitat unterrichtlicher Interaktion korrespondiert mit einer ,di-
daktischen Reduktion; mit einer ,reduzierten“ Auseinandersetzung mit der Sa-
che, mit der Welt. Mehan hat diese Reduktion interaktionslogisch mit der mono-
tonen Geltung des Frage-Antwort-Musters beschrieben (Mehan 1979). Prange hat
die unterrichtliche Interaktion als konstitutiv doktrinal charakterisiert (Prange
1982). Beide Modelle fassen den schulischen Unterricht als hinsichtlich seiner fiir
ihn typischen Auseinandersetzung mit der Sache begrenzten kommunikativen
Raum auf. Unter explizit bildungstheoretischer Perspektive knlipft Gruschka da-
ran an und spricht von den ,,Grenzen des Unterrichts“ (Gruschka 2010). Verein-
facht gesagt geht Gruschka davon aus, dass der Unterricht in seiner Normaler-
scheinung beziiglich Bildung, Erziehung und Didaktik von einer Form gekenn-
zeichnet ist, die den Unterricht als Unterricht kennzeichnet und ihn von Nicht-
Unterricht unterscheidet. Die untere Grenze wird dann unterschritten, wenn ei-
gentlich nicht mehr vermittelt, nicht mehr erzogen, nicht mehr gebildet wird. Die
obere Grenze wird dann Uberschritten, wenn der Unterricht seine doktrinale Eng-
fihrung und Reduktion hinter sich ldsst und gleichsam zu einem ,freien®, ,dis-
kursiven“ Austausch tber die Sache gelangt.!® Gruschka spricht von einer ,pro-
duktiven Aufhebung seines instruierenden Charakters” (Gruschka 2010, S. 9). In
einem Fallbeispiel fithrt Gruschka den Versuch der tendenziellen Uberwindung
dieser oberen Grenze und das ,Scheitern® daran vor Augen. Es geht in diesem
Beispiel aus dem Deutschunterricht (8. Klassen eines Gymnasiums) um das Ge-
dicht von Oskar Loerke: Blauer Abend in Berlin. Gruschka kann uberzeugend
demonstrieren, dass die Unterrichtsstunde sich anfanglich durch eine sehr an-
spruchsvolle, dem Gedicht zugewandte, didaktische Entstellungen vermeidende
Herangehensweise auszeichnet.14

Oskar Loerke: Blauer Abend in Berlin

Der Himmel flie3t in steinernen Kanélen
Denn zu Kanélen steilrecht ausgehauen

Sind alle StrafBen, voll vom Himmelblauen.
Und Kuppeln gleichen Bojen, Schlote Pfahlen

Im Wasser. Schwarze Essendédmpfe schwelen
Und sind wie Wasserpflanzen anzuschauen.
Die Leben, die sich ganz im Grunde stauen,
Beginnen sacht vom Himmel zu erzéhlen,

Gemengt, entwirrt nach blauen Melodien.
Wie eines Wassers Bodensatz und Tand
Regt sie des Wassers Wille und Verstand

Im Diinen, Kommen, Gehen, Gleiten, Ziehen.
Die Menschen sind wie grober bunter Sand
Im linden Spiel der groBen Wellenhand.
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Bei der verstehenden ErschlieBung des Gedichts — die SchiilerInnen dulern sich
yrethum® — geschieht dann Folgendes (vgl. Gruschka 2010, S. 33f.):

Smé6:  Ja, das is auch irgendwie komisch geschrieben... Also ich weif3 gar nicht so richtig,
was damit gemeint ist.

Lw: Ja, Sw4

Sw4: Also, das ist halt en bisschen schwer zu verstehen, und ich denk, es war ganz gut,
dass wir es zweimal durchlesen, aber trotzdem war mir’s en bisschen schwer.

Lw: Ja, Swbd

Swb:  Ich glaub, dass es irgendwie, dass der, dhm, Erzdhler sich das Berlin als ein Meer
vorstellt, dh, die Schornsteine sind, wo halt der Qualm rauskommt, die sind Wasser-
pflanzen, Ahm. ...

Die Beitriage des Schiilers Sm6 und der Schiilerinnen Sw4 und Swb zeichnen sich
durch einen offensichtlichen Unterschied des artikulierten Verstidndnisses des
Gedichts aus. Wahren Sm6 und Sw4 das Gedicht ,rédtselhaft” ist (komisch ge-
schrieben, schwer zu verstehen), hat Swb keinerlei Schwierigkeiten, die Metapho-
rik des Gedichts zu entschliisseln. Und sie tut dies sprachlich in einer Art und
Weise, die nicht nur fiir ein vierzehnjahriges Madchen bemerkenswert ist. Die
Formulierung ,,dass sich der Erzdhler das Berlin als ein Meer vorstellt“, ist gera-
dezu verbliffend. Alleine schon die Verkniipfung von ,Stadt” und ,Meer“ — statt
zum Beispiel von einer Stadt unter Wasser zu sprechen — ist erstaunlich und
selbst schon ,,poetisch®. Lag der Rekurs auf soziale Ungleichheit im Falle der
Grundschiilerin, die schon mal in Spanien war, in dem bloBen, potentiell distink-
tiven Hinweis auf die Erfahrung eines Auslandsurlaubs, drickt sich in dem In-
terpretationsversuch von Swb soziale Ungleichheit unmittelbar aus. Swb rekla-
miert nicht eine gegeniiber den anderen erweiterte Erfahrungswelt. Sie erzeugt
diese Unterscheidung durch die unmittelbare Bezugnahme auf den Gedichttext.
Insofern ist ihre AuBerung eine Ausdrucksgestalt von Distinktion: Sw5 versteht
das Gedicht anders, ,besser” als Sm6 und Sw4.

Diese Andersartigkeit der Bezugnahme auf das Gedicht ist Ungleichheit. Wir
konnten auch hier vermuten, dass diese Ungleichheit auf sozialer Herkunft be-
ruht. Diese Vermutung ist insofern naheliegend, als es schwer vorstellbar ist, dass
eine Vierzehnjdhrige eine Formulierung wie ,der Erzdhler stellt sich das Berlin
als ein Meer vor“ wiahlt, wenn sie nicht einem bildungsnahen Milieu entstammt.
Sie ist aber nicht nur in der Lage, einen solchen Satz zu bilden; sie ,traut“ sich
auch, ihn klassenoffentlich zu artikulieren. Sie nimmt eine Sprecherrolle ein, in
der sie gleichsam eine schiilerhafte Haltung transzendiert und sich zu einer ,In-
tellektuellen“ macht. Sie folgt nicht dem Schiilerjob!®. Der Form ihres Beitrags
sehen wir nicht an, dass er im Deutschunterricht einer 8. Klasse erfolgt ist. Es
koénnte sich genau so gut um einen Diskussionsbeitrag in einem literaturwissen-
schaftlichen Seminar handeln. Insofern leistet Sw5 einen unterrichtlichen Dis-
kussionsbeitrag, wie ihn sich ein anspruchsvoller Unterricht nur wiinschen kann.
Umso bemerkenswerter ist die Reaktion der Lehrerin:

Lw:  Swb, wunderbar, aber nu warten wir, das geht mir ein bisschen zu schnell. Ja?

Sm?: Warum?

Lw:  Lasst es uns ein bisschen schrittweise machen. Ne, damit auch alle selber diese Er-
kenntnis kriegen kénnen, dhm, Sm?

Im Grunde geht es Swb genauso wie der Schiilerin im Grundschulbeispiel. Hier
heilit es nicht super, sondern wunderbar. Das tiberschwéngliche Lob fiihrt aber
nicht etwa dazu, dass die Lehrerin den Diskussionsbeitrag aufgreift. Im Kontext
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der reihum erfolgenden Sammlung von Lektiireeindriicken ist es dariiber hinaus
besonders irritierend, dass die Lehrerin den Interpretationsversuch von Sw5 nicht
einfach, vielleicht mit einem Lob versehen, stehen lasst und mit der Reihumbe-
fragung weiter macht. Sie hitte ja einfach ,,schon“ sagen kénnen und dann dem
néchsten Schiiler, der nidchsten Schiilerin, das Wort erteilen kénnen. Stattdessen
adressiert sie Swb, als hitte sie eine Regel verletzt. Swb ist zu schnell, hat das
Gebot des schrittweisen Vorgehens verletzt und noch dazu verhindert, dass alle
selber diese Erkenntnis kriegen kénnen. Natirlich impliziert diese Riige eine hohe
Wertschitzung des Beitrags von Swb. Sie verfiigt immerhin tber eine Erkenntnis,
uber die die anderen (noch) nicht verfiigen. Gleichzeitig wird der Beitrag von Swb
aber als unsolidarisch, unkooperativ und stérend markiert. Damit wird gleichsam
die allgemeine Unterrichtsdevise zum Ausdruck gebracht: ,,Wer etwas Besonderes
zu sagen hat, wer Besonderes weif3 oder besonders interessiert ist, halte sich bitte
zuriick!“ Diese allgemeine Maxime unterrichtlicher Interaktion gilt natirlich
auch fir den Fall, dass dieses Wissen, dieses Interesse, diese intellektuelle Le-
bendigkeit als Artikulation einer Sozialausstattung, als soziales und kulturelles
,Erbe“ angesehen wird. In diesem ungleichheitsrelevanten Fall (in dem Sw5 nicht
z.B. dem ,traditionellen Arbeitermilieu®, sondern dem ,bildungsbirgerlichen Mi-
lieu” oder dem ,,Avantgardemilieu®) steht die Zuriickweisung durch die Lehrerin
nicht nur im Zeichen der Durchsetzung einer Norm unterrichtlicher Interaktion;
sie steht im Zeichen der Zuriickweisung des Versuchs der unterrichtlichen Ver-
wertung kulturellen Kapitals.'6 Auch wenn wir uns vorstellen, dass Swb einem
bildungsprivilegierten Milieu entstammt, dass sie ,nattrlich“ das Abitur, wahr-
scheinlich mit einer sehr guten Note, erreichen wird, dass sie von ihrem , Prestige“
(Erkenntnisse, die andere nicht haben) in Phasen schulischer Durststrecken profi-
tieren wird, zeigt uns die Interaktionssequenz, dass der unterrichtliche Alltag
keine Biihne der Entfaltung und Pramierung darstellt, sondern sich restriktiv ge-
geniiber den Verwertungsinteressen verhélt. In seiner Interaktionspraxis liefert
er der Reproduktion sozialer Ungleichheit keinen gedeihlichen, sondern einen
hemmenden Néahrboden.

3 Ausblick

Sollten die vorangegangenen Uberlegungen triftig sein, fithren sie zu einer sozia-
lisationstheoretischen Relativierung der These der Reproduktion sozialer Un-
gleichheit im Sinne der intergenerationellen Weitergabe. Die theoretisch und em-
pirisch gestiitzte These der Eigenlogiken familialer und schulischer Interaktion
verweist in je unterschiedlicher Weise auf soziale Prozesse und Dynamiken, die
den sozialen Prozessen der Reproduktion sozialer Ungleichheit entgegengerichtet
sind. Auf der Ebene der familialen Interaktion sind wir auf das Problem der sozia-
lisatorischen Weitergabe ,kulturellen Kapitals“ gestoBen. Wir haben gesehen,
dass die Diffusitiat familialer Interaktion im Sinne der Eigenlogik milieuunab-
hiangiger Beziehungsrelationen im Gravitationsfeld der sozialen Reproduktion ei-
ne Gegen- oder Ablenkungskraft darstellt. Auf der Ebene der unterrichtlichen In-
teraktion sind wir auf das Phdnomen gestol3en, dass nicht etwa eine Pramierung,
sondern eine Abwertung ,kulturellen Kapitals® erfolgt. Es findet eine Abwehr so-
wohl gegen das Selbststilisierungsinteresse (Wir waren schon mal in Spanien) als
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auch gegen die ,Distinktion“ eines aullergew6hnlichen, substantiellen Interesses
an den unterrichtlichen Themen und Gegenstidnden statt. Es erfolgt eine schuli-
sche Neutralisierung der Krifte der Reproduktion sozialer Ungleichheit.

Diese Beobachtungen bestreiten nicht das Vorhandensein und Operieren der
Krafte der Reproduktion sozialer Ungleichheit. Allerdings geben sie Anlass zu ei-
nem Pladoyer fiir differenzierte Untersuchungen der Rolle sozialer Ungleichheit
in unterschiedlichen gesellschaftlichen Handlungskontexten. Gerade unter bil-
dungswissenschaftlicher Perspektive erscheinen die pauschalisierenden Antwor-
ten, die immer wieder den (mehr oder weniger) engen Zusammenhang zwischen
Bildungserfolg und sozialer Herkunft betonen, nicht hinreichend.l” Die Chiffre
der ,Reproduktion®, die einmal dazu angetreten ist, den Schein der ,,Chancen-
gleichheit”, mit dem sich die moderne Gesellschaft legitimatorisch umgibt, zu ent-
larven, charakterisiert lediglich eine Seite der Medaille. Sie liefert keine uberzeu-
gende Antwort mehr auf die Frage der Bedeutung sozialer Ungleichheit fiir Pro-
zesse der Sozialisation, Erziehung und Bildung.

Abschlielend méchte ich auf einen methodologischen Aspekt dieses komplexen
Theorieproblems hinweisen, der uns zum Ausgangspunkt unserer Uberlegungen
zurtickfiihrt. Denn offensichtlich steht das Problem, auf das wir hier hinweisen, in
engem Zusammenhang mit der Art und Weise des empirischen Zugriffs, den wir
auf die soziale Wirklichkeit nehmen. Der tatsachenwissenschaftliche, datenge-
stiitzte Zugriff macht die Krafte der Reproduktion sozialer Ungleichheit viel bes-
ser sichtbar als der empirische Zugriff auf Interaktionsprotokolle. Dieser Zusam-
menhang, den wir im Kontext familialer und unterrichtlicher Interaktion thema-
tisiert haben, lieB3e sich, tber diese beiden sozialisatorischen Kontexte hinaus, hy-
pothetisch verallgemeinern.

Bei dem Versuch einer solchen Verallgemeinerung stiitzen wir uns auch die
Unterscheidung zwischen tatsachenwissenschaftlichen und auf der Rekonstrukti-
on von Ausdrucksgestalten beruhenden Aussagen. Ohne diese Unterscheidung,
die quer liegt zu der tiblichen Unterscheidung quantitativer und qualitativer For-
schungsmethoden, hier eingehend begriinden zu kénnen'®, sind zwei Implikatio-
nen fur die hier vorgetragene Argumentation von grundlegender Bedeutung:

(1) Viele Aussagen, die wir als ,interpretativ’ wahrnehmen und die wir eher
dem qualitativen Forschungsparadigma zurechnen, folgen einer tatsachen-
wissenschaftlichen Aussagenlogik. Die Aussage ,als Goethe den Werther
schrieb, befand er sich in einer biografischen Krise® stellt genauso eine Tat-
sachenaussage dar wie die Aussage, ,,das Studium der Literaturwissenschaft
wird mehrheitlich von Frauen gewahlt®. Auch die kulturbeschreibende Aus-
sage, wie wir sie typischerweise aus der ethnografischen Forschung kennen,
stellt eine tatsachenwissenschaftliche Aussage dar. Mit der Aussage, ,fir
den wahren Hahnenkdmpfer kommt das, was sich in einem Kampfe abspielt,
einem Ehrenhandel gleich“ (Geertz 1987, S. 235) liegt zwar eine vollig ande-
re Information tiber Bali vor als mit einer Statistik Uber den Besuch von
FuBballstadien in Deutschland. Gleichwohl handelt es sich um eine (inter-
pretierende) Tatsachenaussage.

Im Kontext des Themas der sozialen Ungleichheit ist diese Beobachtung
deshalb so wichtig, weil sie darauf aufmerksam macht, dass auch die Unter-
suchungen zur Mikrologie sozialer Ungleichheit auf Tatsachenaussagen be-
ruhen. Gerade die von Bourdieu beobachteten ,feinen Unterschiede”, die auf
beeindruckende Weise zeigen kénnen, wie sich die einfachsten und trivials-
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ten alltdglichen Praktiken kategorial im System sozialer Ungleichheit an-
ordnen lassen, beruhen wesentlich auf tatsachenwissenschaftlichen Aussa-
gen. Der mikrologische Blick, der nicht nur die ,groben Unterschiede” sieht,
ist ein Blick auf Tatsachen. Denn dass die unteren sozialen Schichten eher
zur Banane als zur Grapefruit greifen ist offensichtlich eine tatsachenwis-
senschaftliche Feststellung und die empirisch in Anspruch genommene Evi-
denz dieser Aussage ist erkenntnislogisch auf demselben Niveau angesiedelt
wie die Feststellung der , Tatsache®, dass bildungsferne Milieus bei gleichem
Leistungsstand eher vor dem Gymnasium zuriickschrecken als akademische
Milieus.!® Kurz: Der mikrologische Blick auf die ,feinen Unterschiede” ist ein
Blick auf Tatsachen, nicht auf Ausdrucksgestalten.

(2) Grundlegend erscheint mir dariber hinaus der Hinweis auf die forschungs-
logische Heterogenitit beider Aussagelogiken. Entgegen dem empirisch zu
konstatierenden Sachverhalt, dass die tatsachenwissenschaftliche Forschung
durchzogen ist mit sinnverstehende Aussagen, die auf Ausdrucksgestalten
sich stiitzende Forschung durchzogen ist mit tatsachenwissenschaftliche
Aussagen, miissen wir die Nichtiberfithrbarkeit beider Aussagelogiken in
Rechnung stellen. Denn sowenig sich aus Tatsachen methodisch kontrolliert
Sinn erschliefen ldsst, sowenig lassen sich aus Sinnrekonstruktionen Tatsa-
chen erschlieBen. Wir kénnen Protokollen oder Ausdrucksgestalten natiirlich
Tatsachen entnehmen. Und sicherlich kénnen wir das nur unter Zuhilfenah-
me von ,,Sinn“. Aber wenn wir eine Ausdruckgestalt auf ihre Sinnstruktur
hin rekonstruieren, dann folgen wir einer gegeniiber der Tatsachenaussage
vollig heterogenen Aussagelogik.20
Der Erkenntnisprozess ist auf das Zusammenspiel beider Aussagelogiken
angewiesen. Aber die wechselseitige Verwiesenheit und Abhéngigkeit inter-
pretativer und tatsachenwissenschaftlicher Aussagen lasst sich forschungs-
logisch fruchtbar nicht durch eine Verschmelzung und Amalgamierung der
Erkenntnis- und Aussagenmodi bearbeiten, sondern nur durch die Aufrecht-
erhaltung der forschungslogisch je eigenen Geltungsanspriiche.

Wir kénnen damit unser Ausgangsproblem unter methodologischer Perspektive
neu justieren. Die tatsachenwissenschaftliche Evidenz sozialer Ungleichheit kann
sowohl aus makroskopischer als auch als mikroskopischer Forschungsperspektive
als gesichert gelten. Umso iiberraschender aber ist, dass die Ausdrucksgestalten
sozialer Interaktion diese Ungleichheit nur schwach und uneindeutig abbilden.
Liegt das einfach daran, dass der Blick auf Ausdrucksgestalten sozialer Interakti-
on blind ist gegenliber den Phénomenen sozialer Ungleichheit? Gegen diesen
Einwand spricht, dass wir statusbedingte Ungleichheiten als Ausdrucksgestalt so-
zialer Interaktion umstandslos und sehr préizise rekonstruieren konnen. In den
oben angefiihrten Interaktionsprotokollen ist die Eltern-Kind-Asymmetrie ebenso
evident wie die Lehrer-Schiiler-Asymmetrie. Hier konnte ein Versuch der Verall-
gemeinerung der in diesem Papier nur punktuell und skizzenhaft vorgetragenen
Beobachtungen und Uberlegungen ansetzen. Unsere sozialisationstheoretisch ori-
entierten Ausfiithrungen zur Eigenlogik familialer und unterrichtlicher Interakti-
on lassen sich erweitern auf die gesellschaftlichen Rollen- und Statusdifferenzen
im Allgemeinen. Die in diesen Sozialbeziehungen institutionalisierten Asymmet-
rien im Sinne funktionaler Differenzierung und sozialer Hierarchisierung — im 6f-
fentlichen, im beruflichen und im privaten Handeln — bilden sich in Protokollen
sozialer Interaktion ab und lassen sich an ithnen ablesen und rekonstruieren. Das
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gilt nicht nur fir die familiale und unterrichtliche Interaktion. Das gilt auch, um
drei prominente Beispiele zu nennen, fir die Geschworenen bei Gericht (,jurors®
Garfinkel 1967), fiir die ,,Interaktion mit Sterbenden“ (Glaser/Strauss 1965) oder
fir das ,impression management® (Goffman 1959). In Ausdrucksgestalten sozialer
Interaktion zeigen sich also durchaus und durchaus auch sehr pragnant soziale
Differenzierungen und Asymmetrien. Wenn sich die Strukturen sozialer Un-
gleichheit in Protokollen sozialer Interaktion héaufig nicht bzw. nicht eindeutig
niederschlagen, wenn sich in Ausdrucksgestalten der Interaktion klassen-,
schicht- oder milieuabhingige Gegebenheiten weit weniger abbilden als jene ge-
sellschaftlichen Strukturen, die jenseits und unabhingig von sozialer Ungleich-
heit operieren, dann kann dies als empirisches Indiz fir die These eines Bedeu-
tungsverlusts sozialer Ungleichheit interpretiert werden; mindestens in dem Sin-
ne, dass die ungleichheitsinduzierte soziale Wirklichkeit von konkurrierenden
Strukturen des gesellschaftlichen Austauschs tiberdeckt und tberlagert wird. Un-
ter der forschungslogischen Perspektive der Analyse von Ausdrucksgestalten je-
denfalls erscheinen dann die Thesen von Schelsky (,nivellierte Mittelstandsge-
sellschaft®) und Beck (Individualisierung ,jenseits von Klasse und Stand“) alles
andere als abwegig, wihrend die Sichtweise einer das soziale Leben bis in seine
Mikroporen durchdringenden Wirksamkeit sozialer Ungleichheit unter dieser
Forschungsperspektive an Plausibilitdt und Evidenz verliert.

Viel wichtiger aber als diese sehr tentative, empirisch nur schwach gestiitzte
Schlussfolgerung erscheint mir die hier aufgeworfene Frage und ihre Bearbeitung.
Das unverbundene Nebeneinander der tatsachenwissenschaftlichen Analyse und
ihrer Vermessung sozialer Ungleichheit und der rekonstruktionsmethodologischen
Analyse von Strukturen sozialer Wirklichkeit stellt eine wenig befriedigende Situ-
ation dar. Weiterfilhrend wéren Forschungsstrategien, die die Spannungen, die
sich zwischen ungleichheitsinduzierten und ungleichheitsunabhingigen Struktu-
ren in unterschiedlichen gesellschaftlichen Handlungskontexten zum Ausdruck
bringen, empirisch in den Blick nehmen. Das eroffnete auch und gerade fir die
Schul- und Bildungsforschung eine aussichtsreiche Forschungsperspektive.

Anmerkungen

[y

Ich danke Christine Fromm, Nicolle Pfaff und Sven Thiersch fiir wertvolle Hinweise.

2 So die berihmte Kartografie der ,sozialen Positionen und Lebensstile“, die Bourdieu fir
die franzosische Gesellschaft der neunzehnhundertsechziger und -siebziger Jahre
(Bourdieu 1987, S. 212f)) oder die von Vester und seiner Arbeitsgruppe in Anschluss an
Bourdieu vorgeschlagene ,Landkarte der sozialen Milieus® (Vester u.a. 2001).

3 Max Weber bemerkt, dass ,,Vermogenslosigkeit nicht schon an sich standische Disquali-
fikation“ bedeutet. Weber 1980, S. 179.

4 Bourdieu und Passeron sprechen von Erziehung als einer ,Einprigearbeit”. Vgl. Bour-
dieu/Passeron 1973.

5 Erinnert sei hier an die lapidare Begriindung von Bourdieu in der ,Illusion der Chan-
cengleichheit®: Der gelegentliche Schulerfolg ,,von unten® dient der Gesellschaft zur Auf-
rechterhaltung der meritokratischen Ideologie von Schule. Vgl. Bourdieu/Passeron 1971.

6 Vgl. Oevermann 2004. In missverstdndlicher Abgrenzung zu Parsons. Denn auch Par-
sons geht davon aus, dass etwa die ,,Rolle“ des Vaters sich nicht auf die allgemeinen, ge-
sellschaftlichen Erwartungen reduzieren lasse. Vgl. Parsons 1951, S. 64.

7 Wir orientieren uns bei der hier und den im Folgenden vorgenommenen Milieuzuord-

nungen an den von Vester (vgl. FuBinote 2) vorgeschlagenen Milieubezeichnungen.
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8 Zu dem Begriff der Eigenlogik und seiner Verwendung in diesem Aufsatz: Radema-
cher/Wernet 2015.

9 Zur Selbstinstitutionalisierung der Paarbeziehung: Maiwald 2009.

10 Zu diesem methodologischen Begriff siehe unten, Kapitel I1I.

11 Eine ausfihrliche Interpretation des gesamten Interaktionsprotokolls findet sich in Wer-
net 2017. Ich danke Sandra Rademacher fiir die Zurverfugungstellung des Protokolls.

12 Ausfihrlich dazu Wernet 2003, S. 87-104.

13 Von dieser Idee lebt die klischeehaft gezeichnete Figur des Lehrers John Keating im
,,Club der toten Dichter”.

14 Darauf kann hier nicht weiter eingegangen werden. Vgl. dazu Gruschka 2010, S. 22ff.

15 Zu dem Begriff ,,Schiilerjob®: Breidenstein 2006

16 Zum Modell der Kapitalkonvertierung: Bourdieu 1992.

17 Auf die sehr anspruchsvolle Theorie und die differenzierten empirischen Befunde zu
Passungsverhéltnissen zwischen einem milieubedingten Lehrer- und Schiilerhabitus
und einem institutionalisierten Habitus im Sinne einer Schulkultur und die in diesem
Zusammenhang kann hier leider nicht eingegangen werden. Sie verdienten eine aus-
fuhrliche Auseinandersetzung. Vgl. dazu Helsper u.a. 2017, Helsper 2018 und die dort
angefiihrte Literatur.

18 Ausfihrlich dazu: Wenzl/Wernet 2015.

19 Umgekehrt sind solche Aussagen rekonstruktionsmethodologisch nicht zu gewinnen.

20 Mir ist dieser Punkt besonders wichtig, weil mit ihm eine Begrenzung der interpretati-
ven Erkenntnismoglichkeiten einhergeht, deren Beachtung fiir die Methode der Objek-
tive Hermeneutik konstitutiv ist. Die Objektive Hermeneutik kann methodologisch
dadurch charakterisiert werden, dass sie auf die Sinnrekonstruktion von Ausdrucksge-
stalten fokussiert und dass sie sich auf diese Aussagelogik beschrinkt.
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Foucauldian discourse analysis and the study of social

inequality

Zusammenfassung

Der Artikel bezieht die Diskursanalyse von
Michel Foucault sowie ihre methodologi-
schen Positionen auf die Ungleichheitsfor-
schung und argumentiert, dass es insbe-
sondere die methodologischen Grundlagen
der Diskursanalyse sind, die Perspektiven
fur die Ungleichheitsforschung eréffnen.
Diese werden im Artikel entwickelt und am
Ende systematisiert. Zugleich werden die
historischen Studien Foucaults herangezo-
gen, um aufzuzeigen, wie sich diskursanaly-
tisch andere Ungleichheitsdimensionen ar-
tikulieren als vertikale Differenzierungen in
Klassen und Schichten wie in der her-
kémmlichen soziologischen Ungleichheits-
forschung. Zentral ist die Position, dass es
diskursive Praktiken sind, die unterschied-
liche soziale Identitdten, soziale Kategorien
und Wertigkeiten als Diskurselemente for-
mieren und diese in gesellschaftlich wirk-
méchtigen Diskursordnungen als Wissens-
ordnungen und als soziale Représentatio-
nen integrieren. Diskursanalytisch werden
auch die Représentation von Ungleichheit,
die normativen Grundlagen der Ungleich-
heitsforschung sowie die diskursive Kon-
struktion von Ungleichheits- und Gerech-
tigkeitskonzeptionen zugénglich.
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Abstract

The contribution relates the Foucauldian
method of discourse analysis and its meth-
odological standpoints to the study of social
inequality. The argument here is that the
methodological foundation of discourse
analysis brings in perspective for the study
of social inequality. These perspectives are
developed and systematically presented at
the end of the article. Also, it is referred to
Foucault’s historical studies to demonstrate
how a discourse analytical approach can
approach different dimensions of social ine-
quality as compared to the vertical dimen-
sion of conventional sociological studies of
inequality and class. It is discursive practic-
es, which generate as discursive elements
different social identities, social categories
and worth. These elements are discursively
integrated in powerful discursive orders,
which are at once orders of knowledge and
social representations. By applying dis-
course analysis it is possible to analyze also
the representation of inequality, the norma-
tive foundations of inequality research and
the discursive construction on concepts as
inequality of justice.

Keywords: Foucault, Bourdieu, discourse
analysis, social inequality, justice
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1 Einleitung

Die Arbeiten von Michel Foucault zéhlen heute — zusammen mit den Arbeiten von
Pierre Bourdieu — zu den weltweit einflussreichsten Sozialtheorien und gerade in
den deutschsprachigen Soziologien zdhlt Foucault zu den modernen Klassikern.
Insbesondere sein Diskurskonzept, das er in vielen materialreichen historischen
Studien entwickelt und angewendet hat, hat sich fur viele sozialwissenschaftliche
Forschungsbereiche als fruchtbar erwiesen. Wenn man heute von einer Foucault-
schen Diskursanalyse sprechen kann, dann deshalb, weil es eine Reihe von Dis-
kursforschenden gibt, die im Anschluss an Foucault versucht haben, methodologi-
sche Strategien und methodische Praktiken auszuarbeiten, die das Foucaultsche
Diskurskonzept in Formen der empirischen Sozialforschung umsetzen. Foucaults
Diskurskonzept kann als Grundlage zur Ungleichheitsforschung herangezogen
werden und seine materialen, historischen Studien liefern Ausgangspunkte fir
Ungleichheitsstudien. Hier wird argumentiert, dass es insbesondere dann auch
die methodischen und methodologischen Positionen der Diskursanalyse Foucaults
sind, die am Ende Perspektiven fiir die qualitative Ungleichheitsforschung ercff-
nen. Damit kénnen die Arbeiten Foucaults mit denjenigen Pierre Bourdieus, ei-
nem der einflussreichen Theoretiker der Ungleichheit, absetzend verglichen wer-
den, der ebenfalls seine Sozialtheorie auf einer methodologischen Fundierung
entwickelt hat. Sowohl die Theorie von Bourdieu als auch die von Foucault basie-
ren auf den beiden groBlen Megaparadigmen in den Sozialwissenschaften: Struk-
turalismus und Pragmatismus. Die Arbeiten von Michel Foucault kénnen zu-
néchst als eine Artikulation nicht nur des Strukturalismus, sondern auch seiner
Entwicklungen und der Theoriestromungen aufgefasst werden, die das Verhéltnis
von Struktur und Praxis in innovativer Weise neu auszutarieren versucht haben.!
Methodologisch realisiert sich diese Vermittlung von Strukturalismus und Prag-
matismus darin, dass man in der Foucaultschen Diskursanalyse sowohl Grundpo-
sitionen der franzosischen Epistemologie findet (die die wissenschaftstheoretische
Position des Strukturalismus in Frankreich ist) als auch Strategien antrifft, die
Formen einer sozialen Praxis zu rekonstruieren versuchen. Zentrale methodologi-
sche Anliegen einer Foucaultschen Diskursanalyse, wie die Analyse der Struktu-
riertheit von Praxisformen sowie die (gerade auch sozialhistorische) Analyse der
Genealogie sozialer Wissensformen und Ontologien aus Praxisformen, zeigen, wie
sich die Vermittlung der beiden Megaparadigmen nicht nur fiir eine Diskurstheo-
rie, sondern auch fiir eine Diskursanalyse praktisch auswirkt. Zur methodologi-
schen Position der Foucaultschen Diskursanalyse zdhlt aber insbesondere auch,
dass Individuen und ihre Ausstattung mit (materiellen und symbolischen) Res-
sourcen weder als Ausgangspunkt noch als Analyseobjekt evident sind, also als
gegeben betrachtete soziologische Sachverhalte sind. Im Unterschied dazu setzt
die Sozialstrukturanalyse von Bourdieu bei den unterschiedlichen Ausstattungen
hinsichtlich Kapitalarten (insbesondere 6konomisches, kulturelles und soziales
Kapital) bei Individuen und Lebensstilgruppen an, um diese Verteilung als wirk-
same Sozialstruktur zu rekonstruieren und um dann zu untersuchen wie sich die-
se Uiber den Lebenslauf hinweg (sowie vermittelt durch die Prozesse der familialen
und schulischen Sozialisation) bei Individuen und sozialen Lebensstilgruppen zu
einem inkorporierten System von generativen Schemata fir Wahrnehmen, Den-
ken und Handeln materialisiert, das Bourdieu Habitus genannt hat (Bourdieu
1984). Das Konzept des Habitus wird dann auch in der qualitativen Sozialfor-
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schung und hier spezifisch in der qualitativen Lebensstil- und Ungleichheitsfor-
schung als Grundlage fiir eine strukturalistische Interpretation herangezogen, die
versucht, von den Handlungen und Handlungsprodukten auf die ethischen und
dsthetischen Dispositionen von Subjekten interpretativ zuriickzuschlielen, um so
dann den Habitus zu rekonstruieren. Wenn die Bourdieusche Soziologie wie die
Foucaultsche Theorie ebenfalls als eine Form des zeitgendssischen Strukturalis-
mus aufgefasst werden kann, so unterscheidet sie sich in dieser Form der Inter-
pretation dadurch, dass sie in der Habitushermeneutik interpretativ auch bei In-
dividuen methodologisch ansetzt. Die Foucaultsche Diskursanalyse ist dagegen
dadurch gekennzeichnet, dass das individuelle Denken, Wahrnehmen und Han-
deln weder als das zu Rekonstruierende angesehen wird, noch dass diese inter-
pretative Rekonstruktion als Zugang zur Rekonstruktion tiberindividueller sozia-
ler Realitédten als geeignet gilt. Eine Foucaultsche Diskursanalyse siedelt die Rea-
litat des ,sozialen Sinns“ und insbesondere Generierung und Prozessierung von
Sinn als soziale Realitédt also nicht auf der Ebene des Individuums an. Charakte-
ristisch fiur die strukturalistischen Formen der Interpretation ist, dass hier von
einer Unbewusstheit dieses so verstandenen Sinns als sozialer Struktur fiir die
Individuen ausgegangen wird und dass Individuen weder umfassende Hand-
lungskompetenzen noch umfassende kognitive Kompetenzen zuzuerkennen sind,
als dass sie als Ausgangspunkt fiir eine verstehende Methodologie herangezogen
werden konnten oder dass ein solches Subjektkonzept fiir eine interpretative Me-
thodologie geeignet ware. Man kann bei dieser Position von einem , methodologi-
schen Antihumanismus® sprechen, der die durch den Strukturalismus beeinfluss-
ten Ansitze klar absetzt von anderen Ansédtzen in der qualitativen Sozialfor-
schung, die ein ,starkes” Subjektmodell ihrer interpretativen Position unterlegen
(Diaz-Bone 2015).

In diesem Beitrag werden zunichst einige klassische sozialhistorische Beitra-
ge Foucaults daraufhin kurz vorgestellt, dass bereits Foucault selbst Zugédnge und
Befunde zur Konzipierung und Analyse von Ungleichheit vorgelegt hat (Abschnitt
2). Dann sollen das Feld der Foucaultschen Diskursanalyse sowie methodologi-
sche Grundpositionen eingefiihrt werden (Abschnitt 3). Daran schliefit die Skiz-
zierung der praktischen Aspekte und der praktischen Probleme der Diskursana-
lyse an (Abschnitt 4). Es folgen Uberlegungen zu den Beitrégen einer Foucault-
schen Diskursanalyse zur soziologischen Ungleichheitsforschung (Abschnitt 5).

2 Foucaults klassische Beitrage

Es sind bereits die ersten materialen Studien Foucaults, in denen die Formierung
sozialer Praktiken und sozialer Ontologien untersucht werden, die soziale Tren-
nungslinien, Kategorien und Distinktionsformen hervorbringen, welche soziale
Ungleichheiten ermoglichen. Dabei sind es nicht die vertikalen sozialen Stratifi-
zierungen in Klassen und Schichten sowie ungleiche soziale Mobilitdtschancen,
die in den Foucaultschen Analysen im Vordergrund stehen, sondern es sind die
sozio-kulturellen und sozio-historischen Prozesse, die die neuzeitlichen (in diesem
Sinne ,,modernen“) Formen der Vernunft und der Unvernunft, der richtigen Le-
bensfithrung, der (in verschiedenen Varianten auftretenden) Kategorisierungen
von ,Normalen® und ,Anormalen® sowie der zugehorigen materiellen Praktiken
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und institutionellen Formen ermdéglicht haben (Foucault 1976a, 2007). Bereits in
,Wahnsinn und Gesellschaft” zeichnet Foucault nach, wie im spaten 16. bis zum
18. Jahrhundert die Kategorie des Wahnsinns und die spétere Psychiatrie als
wissenschaftliche Disziplin, aber eben auch die psychiatrischen Institutionen ent-
stehen (Foucault 1969). Foucault spricht von der groBen Gefangenschaft der
,Kranken®, ,Irren”“ und ,Wahnsinnigen®, die erst durch diese Praktiken zu so ka-
tegorisierbaren Individuen und auch zu Kollektiven werden, da vormals ,,die Ver-
nunft® und ,,die Unvernunft® (noch) nicht voneinander getrennte Verfassungen
des Denkens waren. In ,,Uberwachen und Strafen“ wird der Bruch zwischen dem
Strafsystem der Folter und dem Strafsystem des Gefingnisses aufgezeigt
(Foucault 1976a). In diesem Buch werden die Mechanismen der umfassenden
Disziplinierung der Individuen beschrieben, die im Gefangnis als Protoinstitution
fur die Normalisierung zuerst systematisch entwickelt wurden. Foucault be-
schreibt hierbei aber auch, wie zusammen mit den Disziplinierungstechnologien
die hierarchischen Unterschiede zwischen den so generierten sozialen Kategorien
verschiedener Gefangener ermoglicht werden. Die Disziplinartechniken des Ge-
fangnisses als Protoinstitution werden dann in der Moderne auf andere Organisa-
tionsformen wie Schulen, Kasernen oder Fabriken tbertragen. In ,Uberwachen
und Strafen“ bezieht Foucault auch die neuen Diskurse in die Analyse ein, die die
Folter der Schuldigen problematisieren und die Besserung der Gefangenen als
neues Denksystem entwerfen und Foucault zeigt, wie das Disziplinarsystem sys-
tematisch die jeweils ,anderen“ sozialen Kollektive, Milieus und Gruppen mit
konstituiert, also die Delinquenten, die Wahnsinnigen oder die Kranken. Soziale
Ungleichheit wird in diesen Arbeiten in verschiedener Form als durch die Verbin-
dung von Dispositiven und Diskursen in langfristigen sozialen Prozessen gene-
riert und so institutionalisiert gedeutet. Im ersten Band der Reihe ,Sexualitit
und Wahrheit“ wird schlief3lich die ,Sexualitat® als Bereich erkannt, mit deren
spezifischer Form im 19. Jahrhundert das viktorianische Bilirgertum sich selbst
zu einem Klassenkorper formiert, mit dem das Birgertum des 20. Jahrhunderts
sich dann selbst anhand der Psychoanalyse zu erkennen und zu ,befreien® sucht
(Foucault 1983). Die Praktiken der Selbstbeherrschung und der Erkenntnis in der
Sexualitdt ermoglichen nicht nur erneut die Entstehung verschiedener und un-
gleicher sozialer Kategorien, sondern auch die Entwicklung von Machtpraktiken
und Formen des Macht-Wissen-Nexus. Machtbeziehungen reizen systematisch
auch Wissensbestidnde und Wissensformen an, die dann wiederum Machtwirkun-
gen entfalten (Foucault 1976a). Die letztlich umfassendste Perspektive hat
Foucault mit dem Konzept des Regierungsdenkens oder der Gouvernementalitét
vorgelegt (Foucault 2014). Hiermit wird das neuzeitliche Denken der politischen
Okonomie als das seit dem 18. Jahrhundert entstehende Regierungsdenken und
der Regierungstechnologien untersucht, das sich nun umfassend den Bevélkerun-
gen, Territorien und Ressourcen widmet. Die Beitrdge Foucaults haben fiir die
Ungleichheitsforschung damit eine grundlegende Analyseperspektive eroffnet,
denn sie haben nicht einfach nur die Mikrophysiken der Macht (Foucault 1976b)
als Praktiken der Beherrschung und Benachteiligung verschiedener sozialer
Gruppen identifiziert, sondern deren vorlaufende Formierung, die dann die ge-
sellschaftlichen Praktiken und Institutionen ihrer Ungleichbehandlung werden.
Allerdings fehlt bislang noch die Verknipfung mit der spezifischen, von Foucault
eingebrachten Konzeption der Diskursanalyse, die heute verschiedene Analyse-
formen und Methodologien in der qualitativen Sozialforschung vorbereitet hat.
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3 Foucaultsche Diskurstheorie und Methodologie

In der deutschsprachigen qualitativen Sozialforschung findet sich ein eigenes Feld
mit Variationen der durch Michel Foucaults Diskurskonzept auf den Weg ge-
brachten Diskursanalyse.? Eine erste Monographie zu einer auf der Theorie
Foucaults basierenden Diskursanalyse, die fiir Analysen zum Rassismus und
Rechtsextremismus herangezogen wurde, hat Siegfried Jager (in erster Auflage)
1993 vorgelegt (Jager 2015).3 Denn im Unterschied zu Bourdieu hat Foucault
selbst keine ausgearbeitete Methodik einer ,Foucaultschen Diskursanalyse® als
sozialwissenschaftliche Methode vorgelegt und seine Arbeiten zur Diskursanalyse
sind in Wesentlichen Theoretisierungen des Diskurskonzeptes selbst, die zwar
methodologische Positionen und Uberlegungen beinhalten, die aber keine Vorge-
hensweise und praktischen Anleitungen beinhalten. In Frankreich hat insbeson-
dere Michel Pécheux versucht, eine Methodologie auszuarbeiten, die mit Hilfe von
Algorithmen aus einem Korpus die unterliegenden diskursiven Regelméafiigkeiten
und die tiefer liegende diskursive Struktur rekonstruiert (Pécheux 1969, 1988).4
Seine Arbeiten sind zunichst in der Linguistik und der Geschichtswissenschaft
rezipiert worden und erst spater auch in der qualitativen Sozialforschung. Wie
Foucault und Bourdieu, so bezieht sich auch Pécheux auf die Tradition der fran-
zosischen Epistemologie, die den epistemologischen Bruch als die Absetzung vom
Alltagsdenken sowie von den vorwissenschaftlichen Konstruktionen einfordert.
Diese Tradition ist von Gaston Bachelard (1978, 1988, 1993) begriindet worden
und ist insbesondere als kontrastierende Gegenposition zur Phianomenologie Ed-
mund Husserls und dessen Zentrierung der Analyse auf den subjektiven Sinn und
das subjektive Erleben zu verstehen (Rheinberger 2004; Diaz-Bone 2007). Fir
Pécheux ist daher die Forderung, dass man Diskurse nicht einfach lesen oder als
Subjekt einfach interpretieren kénne. Diskursanalysen in dieser Tradition wie-
derholen damit nicht einfach bereits real existierende Wissensordnungen, sie in-
tervenieren methodisch und setzen Techniken und Praktiken ein, um im Material
eine neue Realitit zu rekonstruieren, die Anrecht auf den Status ,,empirisch” hat,
die aber ohne diese diskursanalytische Intervention nirgends eine sichtbare Exis-
tenz hétte. Das Forcieren neuer Phénomene mit Hilfe einer solch technisch-
methodischen Intervention hat Bachelard ,Phidnomenotechnik” genannt. In die-
sen Interventionen realisiert sich eine Diskurstheorie mit Hilfe ihrer Methodolo-
gie im Material. Die ,empirischen Resultate” stammen damit aus einer methodo-
logisch reflektierten Interaktion von Theorie und Empirie (Diaz-Bone 2010, 2015,
2017; Rheinberger 2004). Auch Foucault hat dieses methodologische ,,Herstellen“
von Diskursordnungen als Resultat einer analytischen Praxis ausgewiesen
(Foucault 1973) mit der Folge, dass die Foucaultschen Diskursanalysen eine fun-
dierende Doppelbewegung einfithren missen, die beide wegfiihren von hermeneu-
tisch subjektzentrierten Formen der qualitativen Sozialforschung. (1) Einmal
wird mit Bezug auf das Konzept des Diskurses als tiberindividuelles Regelsystem
und als vorreflexive, kollektive kognitive Struktur argumentiert, dass diese Onto-
logie mit einer spezifischen und mit der Diskurstheorie kohdrenten Form des In-
terpretierens und Rekonstruierens zu erfassen sei, die nicht die Ebene des subjek-
tiven Verstehens adressiert. (2) Dann wird argumentiert, dass die diskursanalyti-
sche Praxis aus einem Korpus diese Diskurse als Praxisformen und Strukturen so
zu rekonstruieren hat, dass sie fiir die Ebene der Analyse als intelligible und hier
als Sinnordnung hervortritt. Man kann daher die Interpretationsstrategie der
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Foucaultschen Diskursanalyse als eine ,,Hermeneutik zweiter Ordnung“ charak-
terisieren (Diaz-Bone 2015).

Diskurse im Sinne Foucaults sind tiberindividuelle Realitidten, die in einem
sozialen Bereich die Aussageproduktion strukturieren und insofern als eine Reali-
tat mit einem quasi-institutionellen Status angesehen werden kénnen, da sie reg-
lementieren, was gesagt werden kann. Die diskursiven Regeln haben ihren Ort
nur in dieser diskursiven Praxis, sie sind weder grammatikalische Regeln, noch
werden sie durch eine Autorin bzw. einen Autor oder ein Thema integriert, noch
sind sie in anderer Weise universell oder durch einen externen Sachverhalt ab-
grenzbar.

,2Man hatte die Einheit des Diskurses in den Gegenstdnden selbst, ihrer Distribution,
dem Spiel ihrer Unterschiede, ihrer Ndhe oder ihrer Entfernung gesucht — kurz, in dem,
was dem sprechenden Wesen gegeben ist: und man wird schlieBlich verwiesen auf die
Herstellung von Beziehungen, die die diskursive Praxis selbst charakterisiert; und man
entdeckt auf diese Weise keine Konfiguration oder Form, sondern eine Gesamtheit von
Regeln, die einer Praxis immanent sind und sie in ihrer Spezifitat definieren. [...] ich
mochte an préazisen Beispielen zeigen, dafl man bei der Analyse der Diskurse selbst die
offensichtlich sehr starke Umklammerung der Worter und der Dinge sich lockern und
eine Gesamtheit von der diskursiven Praxis eigenen Regeln sich ablosen sieht. Diese
Regeln definieren keineswegs die stumme Existenz einer Realitét, keinesfalls den kano-
nischen Gebrauch eines Wortschatzes, sondern die Beherrschung der Gegensténde. [...]
Eine Aufgabe, die darin besteht, nicht — nicht mehr — die Diskurse als Gesamtheiten
von Zeichen (von bedeutungstragenden Elementen, die auf Inhalte oder Reprisentatio-
nen verweisen), sondern als Praktiken zu behandeln, die systematisch die Gegensténde
bilden, von denen sie sprechen. Zwar bestehen diese Diskurse aus Zeichen; aber sie be-
nutzen diese Zeichen fiir mehr als nur zur Bezeichnung der Sachen. Dieses mehr macht
sie irreduzibel auf das Sprechen und die Sprache. Dieses mehr mull man ans Licht brin-
gen und beschreiben.” (Foucault 1973, S. 70/74, Herv. i. Orig.)

Foucault hat insbesondere in der ,,Archéologie des Wissens“ die diskursive Praxis
durch vier miteinander verbundene Regeln charakterisiert. (1) Die diskursiven
Regeln formieren die Begriffe hinsichtlich ihrer Bedeutung aber auch hinsichtlich
ihrer Beziehungen untereinander. (2) Die Regeln bringen dann auch die im Wis-
sen auftretenden Objekte (Dinge, Sachverhalte etc.) mit ihrer Ordnung hervor. (3)
Die Regeln spezifizieren die Sprecherposition hinsichtlich der erforderlichen Aus-
sagemodalitdten, die unterschiedlichen Sprecherinnen und Sprechern im Diskurs
eine Position einrdumt. (4) Schlieflich bringen die Regeln auch die im Diskurs
auftretenden Perspektiven, Strategien und Optionen hervor, die fiir Kollektive
denkméglich sind.

Die Gesamtheit dieser Regeln lédsst sich auf die soziologische Analyse der dis-
kursiven Formation von Ungleichheit beziehen, da die diskursive Formation von
Begriffen und Objekten, Sprecherpositionen und Strategien nicht nur Klassifika-
tionen und Ordnungen generiert, sondern insbesondere auch unterschiedliche
Wertigkeiten und Rénge.> Praktisch heilt dies, dass die diskursiven Regeln Be-
griffe mit normativem Gehalt ausstatten und Begriffe fiir die Kategorisierungen
in verschieden mit Wertigkeit versehene Kategorien formieren. Objekte treten im
Diskurs nun als ,,Sachverhalte” wie als , Probleme®, , Tatsachen“ oder ,,Ursachen”
auf, sie sind dann aber auch ,konkrete Entitdten®, denen Eigenschaften zuge-
schrieben werden. Wer anhand welcher sprachlichen Formen sich wirkméchtig
duBern und so in einer ,Rolle” als Sprecher auftreten kann, wird durch die mit
diskursiven Regeln eingerichteten Sprecherpositionen bestimmt. Zuletzt bereiten
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die diskursiven Regeln das vor, was den Akteurinnen und Akteuren in einem
Wissensbereich als denkmoglich erscheint, was als ,Losungsstrategie” oder als
,Erklarung” in Frage kommen kann. Auf die Ungleichheitsforschung bezogen
werden durch die diskursiven Regeln Menschengruppen bezeichenbar (Begriffe)
und so einteilbar (Objekte). Es werden ihnen unterschiedliche vorteilhafte bzw.
nachteilige Eigenschaften und Problematiken (Begriffe) zugeschrieben. Im Dis-
kurs tritt hervor, was angemessen und gerecht ist (Begriffe), hier wird denkbar
was die kategorisierten Menschen verursachen und wie man mit ihnen umgehen
soll (Strategien). Weiter treten Akteure als Autoritdten, Expertinnen, Kritiker,
Anklager und Verstindige hervor, deren Aussagen zu Ungleichheit (Privilegie-
rung, Benachteiligung), Legitimierung (Kritik, Rechtfertigung) sowie zur Evidenz
(Richtigkeit, Angemessenheit) ungleicher sozialer Kategorien und Ungleichbe-
handlung nun Gewicht im Diskurs erhalten (Sprecherpositionen).

Foucault hat das Konzept der Problematisierung verwendet, um damit die
Diskursivierung zu bezeichnen, die Sachverhalte erst durch diskursive Praktiken
als ,,Problem® mobilisiert. Fur die Foucaultsche Diskursanalyse von zentraler Be-
deutung ist das Konzept der Episteme, das die tiefer liegende Organisation und
Strukturierung der diskursiven Regeln bezeichnet und ausweist, dass die Dis-
kurstheorie von einer internen Kohédrenz der diskursiven Regeln ausgeht, die
nicht auf der ,Oberfliche” des Wissens, sondern unterhalb des kollektiven Be-
wusstseins als kollektive unbewusste Struktur wirkt (Foucault 1971).6 Bereits
Foucault (1973) hat auf die Bedeutung der interdiskursiven Beziehungen hinge-
wiesen, die nicht notwendig durch eine Episteme strukturiert sein miissen. Die
Einbeziehung des Konzeptes des Interdiskurses ermdéglicht zu untersuchen, wie
diskursive Praktiken durch andere Diskurse beeinflusst werden.

4 Diskursanalyse und praktische Probleme

Die praktische Schwierigkeit Foucaultscher Diskursanalysen besteht darin, dass
Diskurse nicht einfach gegebene Sachverhalte sind. Dies einmal deshalb, weil ihre
Analyse die Investition methodologischer und methodischer Praktiken erfordert.
Diese Praktiken realisieren den epistemologischen Bruch in der Weise, dass sie
eine nicht fiir die Individuen lesbare und sichtbare Wissensordnung rekonstruie-
ren als Ko-Konstruktion von Diskurstheorie und methodologischen und methodi-
schen Praktiken. Damit sind so rekonstruierte Diskurse methodologische ,Dis-
kurse Uber Diskurse®. Allerdings sind sie nicht reduzierbar auf den einfachen Sta-
tus von Deutungen oder gar Beschreibungen von , Realitat®, die nicht in diese in-
tervenieren wirden. Sie sind phdnomenotechnisch generierte eigene Realitéten,
die mit dem Anspruch auftreten konnen, auf empirischen Materialien zu fullen,
die aber zugleich beanspruchen, aus Materialisierungen der Diskurstheorie und
der durch sie mobilisierten Operationen und auf ihrer Grundlage entwickelten In-
strumenten zu resultieren. Damit ist der Ausgangspunkt jeder Foucaultschen
Diskursanalyse ein diskurstheoretisch basiertes Forschungsinteresse sowie eine
methodologische Kompetenz der kohédrenten Umsetzung von Theorie in For-
schungspraktiken und Instrumente, die im Grunde die Theorie ebenso materiali-
sieren missen.” Kein Ausgangspunkt kann dagegen ein thematisch abgegrenzter
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Textkorpus oder die Textproduktion einer Organisation, einer Autorin bzw. eines
Autors sein.® Vielmehr wird die Frage, was denn tberhaupt ein Diskurs ist, worin
sich dessen Einheit empirisch erweist, erst im Zuge der Diskursanalyse ersicht-
lich und sie kann nicht vorab durch eine Grenzziehung erfolgen. (Die Einheit ei-
nes Diskurses ist erst ex post durch die Identifikation der Kohdrenz eines Sys-
tems von diskursiven Regeln zu bestimmen. Thre Bestimmung kann, muss aber
nicht das Ziel einer Diskursanalyse sein. Genauso kann man Prozesse der Dis-
kursivierung analysieren, die durch verschiedene Diskurse sowie durch interdis-
kursive Konstellationen erfolgen.) Damit bietet sich an, bei Prozessen der Prob-
lematisierung anzusetzen, die in einem Feld auf intensive Diskursivierungen
hinweisen, um hier dann Schritt fiir Schritt den Bereich auszuweiten, der sich fir
die Diskursanalyse als relevant erweist. Dabei sind Problematisierungen solche
Prozesse, in denen die oben aufgefithrten Diskuselemente noch formiert, proble-
matisiert und Wertigkeiten strittig sind. Soziale Konflikte (Bemachtigungen, Wi-
dersténde), aber auch soziale Innovationen (ihre Einfiihrung, Widerstidndigkeiten,
die durch sie mobilisiert werden) artikulieren sich diskursiv insbesondere auch
als Problematisierungen. Genauso kann man lange institutionalisierte diskursive
Praktiken zum Analysegegenstand machen, muss aber damit rechnen, dass diese
sich bereits als implizites Wissen (,Evidenz®, ,, Tradition“) und als formales Wissen
(Reglementarien, ,,Ordnungen®) soweit in einem Bereich etabliert haben, dass die
Materialien und die Momente identifiziert werden miissen, die eine Diskursana-
lyse auch gut zugénglich machen. Eine anfingliche Strategie Foucaults war die
Analyse historisch zuriickliegender Wissensordnungen, die den gegenwirtigen
Wissensordnungen fremd erscheinen. Damit war ein distanziertes und vermeint-
liche Evidenzen nicht einfach blind-verstehendes und als evident akzeptierendes
Interpretieren besser moglich. Foucault hat diese Perspektive des (,epochalen®)
Fremdverstehens als analytische Ressource, nicht als Problem verstanden. (Man
findet somit auch hier erneut den epistemologischen Bruch mit dem lebensweltli-
chen Alltagsdenken, das man fiir eine zuriickliegende Epoche nicht hat.) Die Me-
thode der diskursanalytischen Rekonstruktion hat er daher ,Archéologie® ge-
nannt, da diese wie die archéologische Tatigkeit ausgehend von Artefakten auf
Wissensordnungen und nicht sichtbare Regeln schlieBen muss. Die Diskursanaly-
se beginnt praktisch mit der Sondierung von sozialen Bereichen und solchen Do-
kumenten, die als geeignet erscheinen, dass man darin auf die hier implizit wir-
kenden diskursiven Regeln schliefen kann. Die Form des Interpretierens, welches
nun abduktiv auf Regeln schlief3t, kann man interpretative Analytik nennen (oder
wie oben eingefiihrt Hermeneutik zweiter Ordnung). Diskursforschende, die wie
Foucault Uber verschiedene Epochen hinweg diskursive Praktiken und Diskurs-
ordnungen untersucht haben, gewinnen methodische Kompetenz, die nicht zuerst
die Aufmerksamkeit auf die Inhalte der bedeutungstragenden Dokumente legt,
sondern auf die RegelméafBigkeiten, auf die Formen, auf das Wie im Sinne der Ei-
genheiten einer Praxis (statt auf das Was im Sinne der Substanz und des Resul-
tats einer Praxis). Hier zeigt sich, dass die Einbettung in eine sozialhistorische
und dynamische Analyseperspektive (die Foucault Genealogie genannt hat) in
Kombination mit dem Fremdverstehen (der Archdologie) methodologisch der Ide-
alfall ist und bereits im Frithwerk von Foucault praktiziert wurde (Foucault
1988).? Eine praktische Strategie fur die qualitative Sozialforschung ist daher, ei-
ne diachron oder synchron vergleichende Diskursanalyse anzulegen. Dies ist eine
Strategie, die in der Ungleichheitsforschung die Beitrdge von Diskursivierungen,
Problematisierungen und diskursiven Praktiken an der Konstruktion von ,,Un-
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gleichheit” vergleichend sichtbar machen und aufzeigen kann. Denn so wird die
Kontingenz der unterschiedlichen Diskursivierung von Ungleichheit im Vergleich
sichtbar. Schritt fir Schritt identifiziert die Diskursanalyse nun die diskursiven
Regeln, indem auf sie geschlossen wird als die Hervorbringungsbedingungen, de-
nen die Aussagen (zum Zeitpunkt und in der Situation ihrer Generierung) unter-
lagen. Schritt fiir Schritt rekonstruiert die Diskursanalyse dann auch die Bezie-
hungen zwischen den diskursiven Regeln und so ihre systematische Organisation.
Erst die interpretative Identifikation dieser Systematik, die der diskursiven Pra-
xis unterliegt, sowie die Identifizierung der auf dieser tieferen Ebene sich ab-
zeichnenden Ordnung, die die Episteme sind, realisieren die Diskurstheorie im
Material. Das ist ein erforderlicher Zwischenschritt, aber es wird so noch keine
diskursanalytische Erklarungsleistung freigesetzt. Diese entfaltet sich erst, wenn
man mit diesem Zwischenschritt vergleichend zeigen kann, was die diskursive
Praxis ermoglicht oder ausgeschlossen hat, welche Wertigkeiten oder Ungleich-
heiten danach hervorgebracht werden konnten.

5 Diskursanalytische Perspektiven fir die
Ungleichheitsforschung

Was konnen Perspektiven sein, die die Foucaultsche Diskursanalyse fiir die sozio-
logische Ungleichheitsforschung eroffnet? Anders als der Mainstream der (quanti-
tativen) soziologischen Ungleichheitsforschung (Hradil 2001; Geiller 2014) setzt
die Diskursanalyse nicht bei materiellen Ressourcen, sondern zuerst bei Diskur-
sen als kollektiven Wissenspraktiken und kollektiven Wissensordnungen an. Zu-
dem beschriankt sich die Diskursforschung nicht darauf, die Auswirkungen von
sozialer Ungleichheit in der Weise zu untersuchen, dass Diskurse nur eine Arti-
kulation unterschiedlicher sozialer Positionen seien. Und bereits Foucault (1973)
hat eine diskurstheoretische Kritik der (neomarxistischen) Ideologiekritik formu-
liert, da er ablehnt, Diskurse als Ideologien und damit als auf Klassenpositionen
ruckfihrbare Weltsichten aufzufassen.l® Man kann verschiedene analytische In-
teressen und diskursanalytische Zuginge zu Ungleichheit aufzeigen.

(1) Zunachst besteht Ungleichheit in der Differenzierung und Verschiedenheit
von Identitdten und der sozialen Kategorien. Diese sind diskursanalytisch ge-
sehen selbst wesentlich Resultat diskursiver Praktiken, auch wenn sie dann
mit Dispositiven verkoppelt werden kénnen und sich so materialisieren kon-
nen sowie auch materielle Auswirkungen zeitigen und mit nicht-diskursiven
Praktiken einhergehen. Betrachtet man Lebensstile, politische Parteien, Re-
ligionen, soziale Bewegungen usw., so zeigt sich, dass hier soziale Ungleich-
heit als Ausbildung eigener Diskursordnungen analysiert werden kann.

(2) Die Diskurstheorie hat eine eigene StoBrichtung eroffnet, die in der Analyse
der Rolle diskursiver Praktiken in sozialen Prozessen der AusschlieBung,
Bestrafung, Diskriminierung, Unterdriickung usw., besteht. Beispiele waren
die Diskursanalyse der diskursiven Formierung von nationalistischen Identi-
tdten und Rassismen.!! Zentral ist hierbei, dass diskursanalytisch unter-
sucht wird, wie diskursive Wertigkeiten, Normativititen, Moralitdten, Hie-
rarchien, Angemessenheiten sowie Gefahren, Problematisierungen, Bedrohun-
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gen erst durch diskursive Praktiken im kollektiven Wissen mobilisiert werden
und dann zu manifester sozialer Ungleichheit im Sinne von Ungleichbehand-
lung fithren. Aber auch die diskursanalytische Rekonstruktion der (impliziten)
Ethiken und Asthetiken als praktischer Normativititen wird so zugénglich
und kann einen diskursanalytischen Zugang zur Sozialstrukturanalyse als
Rekonstruktion der lebensstilbezogenen Wertigkeitsordnungen eréffnen.

(3) Damit sind die tiefer liegenden vorreflexiven Wertigkeitsordnungen ange-
sprochen, die sich in der Ungleichheitsforschung und in der Lebensstilanaly-
se als Sozio-Episteme auffassen lassen, also als die diskursiven und sozio-
kognitiven Grundstrukturen, die fir die Akteure die grundlegende Ordnung
ihrer kulturellen Welten ausmacht. Eine systematische und vergleichende
Diskursanalyse solcher Sozio-Episteme kann als eine genuin diskursanalyti-
sche Form der Sozialstrukturanalyse aufgefasst werden (Diaz-Bone 2010).
Erst diese fundierenden Formen der Sozio-Episteme erméoglichen die Selbst-
verstidndlichkeit, Unhinterfragtheit und Wirkméichtigkeit vieler Formen von
Ungleichheit.

(4) Hier schlief3t sich eine weitere Analyseperspektive unmittelbar an. Denn die
Ungleichheitsforschung hat das grundlegende Problem, dass sie empirisch
zwar ungleiche Ressourcenverteilungen sowie ungleiche Zugangschancen zu
sozialen Institutionen (Bildung, Gesundheit, politischer Teilhabe etc.) unter-
suchen kann, dass sie die Frage der Gerechtigkeit aber kaum auf diese Weise
empirisch beurteilen kann.'? (Gleichverteilung der Ressourcen und Chan-
cengleichheit sind selbst nicht nur wissenschaftlich, sondern insgesamt ge-
sellschaftlich umstrittene Kriterien.) Die Diskursanalyse kann hier nun Un-
gleichheitsforschung auch als Ungerechtigkeitsforschung betreiben, dies in
der Weise, dass sie die verschiedenen Diskursivierungen von Ungerechtig-
keit bzw. Gerechtigkeit analytisch als empirischen Sachverhalt in die Analy-
se mit einbeziehen kann.!3

(5) Die Diskursanalyse der Reprdsentation von Ungleichheit als Artikulation von
Kategorien in sozio-kulturellen Wissensordnungen kann an die beiden letz-
ten Perspektiven anschlieBen, indem gezeigt wird, wie Diskurse Ungleich-
heit legitimieren, problematisieren, naturalisieren, und soziale Spannungen
diskursiv mobilisieren aber auch soziale Struktur als sozio-kognitive Ord-
nung reproduzieren.

(6) Die Erweiterung der Analyse um die Einbeziehung von Dispositiven, nicht-
diskursiven Praktiken sowie der Verkopplung von Diskursen mit Dispositiven
erschlieBt der Foucaultschen Diskursanalyse eine hohere (zeitliche und sach-
liche) Reichweite.'4 Diese besteht darin, dass nun gefragt werden kann, wie
die diskursive Mobilisierung sich materiell institutionalisiert und Diskurse
in materielle Praktiken sozialer Ungleichheit verldngert werden. Dies kann
zum Beispiel erfolgen, indem diskursive Praktiken einflussreicher Teil von
Subjektivierungsformen sind.’ In sozialhistorischer Perspektive wird die
methodologische Strategie der (Analyse der) Genealogie sozialer Ordnungen
und Ungleichheiten so erst umfénglich eingelost.

(7) Ebenso zur Steigerung der analytischen Reichweite trdgt die Analyse der
Beziehungen zwischen Diskursen bei, die Foucault mit dem Konzept der in-
terdiskursiven Beziehungen gefasst hat. Die Frage ist hier, wie das Hinein-
reichen von Diskurseffekten in andere Diskurse Ungleichheit legitimieren
oder delegitimieren kann und wie Hegemonie sich als Interdiskursivitit er-
weisen kann (Pécheux 1982).16
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(8) Die Foucaultsche Diskursanalyse ist zuerst im Bereich der historischen

Epistemologie, also der spezifischen Form der Wissenschaftsgeschichte ent-
wickelt worden, die durch die Arbeiten von Gaston Bachelard in Frankreich
begriindet worden ist. Fiir eine Ungleichheitsforschung ersffnet die Diskurs-
analyse ein reflexives Potential, da sie auf den soziologischen Diskurs der
Ungleichheit selbst analytisch angewendet werden kann. Damit ist eine wei-
tere Perspektive in der diskursanalytischen Wissenschaftssoziologie und
Wissenschaftsgeschichte zu sehen, die die soziologische Diskursivierung von
Ungleichheit rekonstruiert, ihren Wandel nachzeichnet und einsichtig wer-
den lasst, welche wissenschaftliche Problematisierung und wissenschaftliche
Reprisentationen die Soziologie betrieben hat und welche wissenschaftlichen
und sozialpolitischen Strategien damit hervorgebracht wurden.!” So kann
gerade die Diskursanalyse auf diese Weise die normativen Problemlagen und
die normativen Unsicherheiten soziologischer Ungleichheitsforschungen prob-
lematisieren helfen. Eine Kritik der einseitigen Fokussierung auf Ressour-
cenverteilungen und die Vernachldssigung der Rolle von Wissenspraktiken
sowie die Unterschitzung sozio-kultureller Wissensordnungen bei der Ent-
stehung und Verfestigung von Ungleichheit wéren so erste evidente Aufga-
ben einer Foucaultschen Diskursanalyse in der Ungleichheitsforschung.

Anmerkungen

1

Sowohl Strukturalismus als auch Pragmatismus sind auBlerhalb der Philosophie be-
griindet worden und haben zur Autonomisierung der Sozialwissenschaften gegeniiber
der Philosophie als vormaliger Grundlagendisziplin beigetragen. Siehe zum Struktura-
lismus Dosse (1996, 1997), siehe fiir den Pragmatismus sowie dessen Stellung in der
US-amerikanischen Philosophie Diaz-Bone und Schubert (1996) sowie Kuklick (2001).
Siehe zum (deutschsprachigen) Feld Allolio-Nécke (2010), Diaz-Bone (2003) und Keller
(2011a) sowie Gebhard und Schroéter (2007). Siehe dann die Beitrdge in Angermiiller
uw.a. (Hrsg.) (2014), Bublitz u.a. (Hrsg.) (1999), Bithrmann u.a. (Hrsg.) (2007), Glasze und
Mattissek (Hrsg.) (2009), Keller u.a. (Hrsg.) (2005, 2010, 2011), Kerchner und Schneider
(Hrsg.) (2006) sowie Wodak und Meyer (Hrsg.) (2016). Siehe zudem das Woérterbuch
,DiskursNetz“ von Wrana u.a. (Hrsg.) (2014). Eine Vielzahl von Beitrdgen wird in Zeit-
schriften wie Forum Qualitative Sozialforschung oder Zeitschrift fir Diskursforschung
publiziert. Siehe auch die Beitrige in der interdisziplindren Zeitschrift KultuRRevoluti-
on. International wird das Feld der Diskursforschung durch den einflussreichsten Dis-
kursforscher Teun van Dijk mit verschiedenen umfangreichen Sammelbanden repra-
sentiert (siehe van Dijk (Hrsg.) 1997, 2007. Er ist auch Grinder und Herausgeber der
wichtigen Zeitschriften Discourse & Society sowie Discourse Studies, in denen auch Ar-
beiten zur Foucaultschen Diskursanalyse publiziert werden.

Man kann die Monographien von Clarke (2012), Diaz-Bone (2010), Keller (2011b),
Kendall und Wickham (1999) oder Marttila (2016) als weitere Ausarbeitungen von me-
thodologischen Strategien und Methoden ansehen, die die Diskurstheorie Foucaults fur
die qualitative Sozialforschung fruchtbar machen wollen. Siehe zur (internationalen)
Diskussion um die Foucaultsche Methodologie im Bereich der qualitativen Sozialfor-
schung auch Arrias-Ayllon und Walkerinde (2008), Diaz-Bone (2006), Johannesson
(2010), Marttila (2010) sowie Scheurich und McKenzie (2005).

Siehe zu Pécheux auch die Beitrdge in Hak und Helsloot (1995) sowie Diaz-Bone
(2010).

Siehe fiir ein der Episteme bei Foucault vergleichbares Konzept dasjenige der Makro-
struktur bei van Dijk (1980). Fir die pragmatische Soziologie haben Bessy und Cha-
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teauraynaud (2014) das Foucaultsche Konzept der Episteme rezipiert und dieses eben-
falls als eine (kollektive kognitive) Konvention gedeutet.

Siehe fiir ein der Episteme bei Foucault vergleichbares Konzept dasjenige der Makro-
struktur bei van Dijk (1980). Auch der soziokognitive Ansatz der Diskurstheorie von van
Dijk ist der Analyse der Episteme dhnlich (van Dijk 2014). Fir die pragmatische Sozio-
logie haben Bessy und Chateauraynaud (2014) das Foucaultsche Konzept der Episteme
rezipiert und dieses ebenfalls als eine (kollektive kognitive) Konvention gedeutet.

Diese Forderung nach einer solchen Passung von Theorie und Methodologie/Methode
kann man methodischen Holismus nennen, Clarke (2012) spricht von , Theorie-Metho-
den-Paketen”.

Das ist das Problem vieler textlinguistischer Analysepraktiken, die Gefahr laufen, nun
,Diskurs” als Textstruktur zu reifizieren. Siehe fur die (Probleme der) Textlinguistik,
die sich auf Foucaults Arbeiten bezieht, die Beitrdge in Warnke (Hrsg.) (2007) sowie in
Busse und Teubert (Hrsg.) (2013).

Insofern erscheint der Vorschlag von Dreyfus und Rabinow (1987), das Werk Foucaults
in zwei Teile zu zerlegen, von denen der zeitlich frihere Teil vermeintlich methodolo-
gisch archéologisch (aber noch nicht genealogisch) ausgerichtet gewesen sei, wihrend
der zweite, zeitlich spétere genealogisch (aber nicht mehr archéologisch) ausgerichtet
sel, schlicht unzutreffend zu sein.

Und man findet auch in der soziologischen Analyse der Sprache bei Bourdieu (2005,
2017) letztlich eine solche Bedingtheit der Sprache durch Sozialstruktur und Habitus,
also eine Rickfithrung des Diskurses (nach Form und Inhalt) auf die jeweilige Position
im sozialen Raum (Diaz-Bone 2010). Eine KurzschlieBung von Diskurs und sozialer Po-
sition findet sich in anderer Weise in der Sozio-Linguistik (William Labov, Dell Hymes,
Basil Bernstein), die die unterschiedlichen Soziolekte als gruppenspezifische Sprachva-
rianten beschrieben hat.

Siehe dafiir etwa die Arbeiten von van Dijk (1991), von Maas (1984) oder der Wiener
Tradition der kritischen Diskursanalyse um Ruth Wodak (Wodak u.a. 1998). Siehe auch
die Beitrége in Zeitschrift Diss-Journal.

Siehe fiir diese Kritik an der Ungleichheitsforschung auch Abbott (2016, insbesondere
Kap. 8).

Hier bietet sich die Vermittlung der Foucaultschen Diskursanalyse mit den Arbeiten der
Soziologie der Konventionen an. Es ist hier insbesondere die Studie von Boltanski und
Thévenot ,,Uber die Rechtfertigung® (2007), die die verschiedenen diskursiven Ordnun-
gen identifiziert hat, die Wertigkeit (,Groe”) auf der Basis von kulturell etablierten
Rechtfertigungsordnungen systematisiert hat. Siehe filir eine Anwendung des Ansatzes
von Boltanski und Thévenot auch die Ungleichheitsdiskussion in Deutschland Sachweh
(2017). Die diskursanalytische Studie von Kessler (2017) zur Ungleichheit im Gesund-
heitswesen fundiert entsprechend die Ungleichheitsanalyse mit Konzepten der Gerech-
tigkeit.

Siehe fir die Dispositivanalyse Biihrmann und Schneider (2008), Diaz-Bone und Hartz
(2017), Jager (2015), Jager und Jager (2007).

Siehe dafiir die beispielhafte Studie Foucaults (1983) sowie fiir Arbeiter die Untersu-
chung von Bosancié¢ (2014).

Pécheux hat Interdiskursivitét als das Hineinreichen von (anderswo diskursiv) Vorkon-
struiertem in Diskurse charakterisiert (Pécheux 1983, S. 53). Damit bezeichnet Inter-
diskursivitit nicht dasselbe wie Episteme, die eine tieferliegende Ordnung in Diskursen
ist. Allerdings hat Foucault gerade mit der Episteme die Einheitlichkeit der Tiefen-
strukturen der wissenschaftlichen Diskurse einer Epoche zu beschreiben versucht
(Foucault 1971). Siehe fiir Ausarbeitungen des Konzeptes des Interdiskurses auf der
Basis der Foucaultschen Diskurstheorie Fairclough (1992, 1995) und Link (1986, 2006).
Und dann sollte sich erweisen, inwieweit die soziologische Ungleichheitsforschung (zu-
mindest in ihrer jetzigen, dominierenden Form) Teil einer Kritik der Regierungstech-
nologien ist oder ein tragender Teil davon und dann als ein Bestandteil der neuzeitli-
chen Gouvernementalitit verstanden werden muss (Foucault 2004).
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Die Dokumentarische Methode in der

Ungleichheitsforschung

Documentary Method and Social Inequality

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag versteht sich als
Versuch einer Systematisierung und me-
thodologischen Reflexion bestehender Bei-
trage und Bezlige dokumentarischer For-
schung zur rekonstruktiven Analyse von
Ungleichheitslagen. Dazu wird zunéchst
auf das Konzept des konjunktiven Erfah-
rungsraums als praxeologische Perspektive
der Vermittlung zwischen Wissen und
Struktur eingegangen. Im Weiteren dis-
kuiert der Text den analytischen Schritt der
Soziogenese in seiner Bedeutung fur die
Ungleichheitsforschung sowie davon ausge-
hende neuere Ansétze zur Rekonstruktion
von Normierungen und Regulationen von
Teilhabechancen zu diskutieren.

Schliisselworter: Ungleichheit, Differenz,

praxeologische Wissenssoziologie, doku-
mentarische Methode, Typenbildung

1 Einleitung

Abstract

Summarizing and reflecting existing contri-
butions to documentary research on social
inequality and relations of power, this paper
outlines potentials and shortcomings in the
field. Based on the concept of the conjunc-
tive space of experience praxeological soci-
ology of knowledge indicates specific rela-
tions of knowledge and social structure. An-
alytic procedures, such as sociogenetic in-
terpretation and typification as well as
newer attempts to analyze social normation
and regulation of participation are dis-
cussed in terms of their contribution on a
reconstructive inequality research.

Keywords: inequality, difference, praxeo-
logic sociology of knowledge, documentary
method, typification

Die Dokumentarische Methode ist in der Auseinandersetzung mit den wissensso-
ziologischen Schriften Karl Mannheims im Kontext der Sozialisationsforschung
der 1980er und 1990er Jahre von Ralf Bohnsack und anderen als Verfahren der
rekonstruktiven Forschung ausgearbeitet worden (vgl. ausfiihrlich Bohnsack/
Nentwig-Gesemann/Nohl 2001; Bohnsack 2003, 2009, 2017; Nohl 2006, 2010). Vor
dem Hintergrund einer grundlegenden Neuorientierung qualitativer Forschung
an Fragen sozialer Ungleichheit und gesellschaftlicher Machtverhaltnisse (vgl.
zusammenfassend die Einfithrung in das Themenheft) sind in den vergangenen
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Jahren auch in den methodologischen und methodischen Auseinandersetzungen
um die Dokumentarische Methode verschiedene Versuche unternommen worden,
Ungleichheit unter Anwendung des Verfahrens zu untersuchen (z.B. Hoffmann
2015; Kramer/Helsper 20102; Kriiger/Deppe 2011; Nohl u.a. 2006; Pfaff 2012) o-
der eine solche Untersuchungsperspektive methodologisch zu fundieren (z.B. Am-
ling/Hoffmann 2018; Bohnsack 2014, 2017, 2018a, 2018b; Geimer 2017; Meuser
2013; Schittenhelm 2018; Weller/Pfaff 2013; Weill 2017). Der vorliegende Beitrag
unternimmt einen Systematisierungsversuch zu diesen Uberlegungen und entwi-
ckelt ausgehend davon Anwendungsperspektiven und methodologische Anschliis-
se dokumentarischer Analysen im weiteren Feld der Ungleichheitsforschung.

Ungleichheit wird dabei im Folgenden als Konzept gefasst, das soziale Positio-
nierungen von Individuen und Gruppen mit dem Zugang zu Ressourcen und Teil-
habechancen verbindet und auf dieser Grundlage Verhéltnisse der Privilegierung
oder Benachteiligung beschreibt. Als ungleichheitsrelevant werden gegenwartig
nicht mehr nur vertikale gesellschaftliche Strukturen betrachtet Stattdessen
werden zunehmend auch sog. horizontale Ungleichheiten, z.B. entlang der Diffe-
renzverhéltnisse Geschlecht, Migration/Ethnizitat oder Korper (z.B. Winker/
Degele 2011) betrachtet und auf ihre makrosoziale und lebensweltlich-biogra-
phische Bedeutung, ihre Verschranktheit mit sozio6konomischen Positionierun-
gen sowie ihre Reproduktionsmechanismen hin analysiert. Zugleich interessiert
sich Ungleichheitsforschung nicht mehr nur fiir Differenzen im Zugang zu gesell-
schaftlich relevanten Ressourcen. Neuere Ansitze und Perspektiven fragen etwa
nach Wahrnehmungen und Deutungen der aus ungleichen Beteiligungsmoglich-
keiten resultierenden Verwirklichungschancen sowie damit verbunden nach For-
men ihrer handlungspraktischen Bewéltigung (zusammenfassend Barlésius 2005,
Diewald/Faist 2011). Dartber hinaus haben Forschungen zu Mechanismen der
Generierung und zu diskursiven Formen der Verhandlung sozialer Ungleichheit
an Gewicht gewonnen (ebd.). Die Frage, zu welcher dieser Perspektiven auf sozia-
le Ungleichheit Dokumentarische Rekonstruktionspraxis einen Beitrag leisten
kann, steht im Zentrum dieses Beitrags. Ausgehend von methodologischen Best-
immungen zu einer praxistheoretischen Perspektive auf Ungleichheit (2), disku-
tiert der Text analytische Perspektiven zur sozialen Kontextualisierung von Wis-
sen und sozialer Praxis in der Dokumentarischen Forschung: einerseits mit Blick
auf die Soziogenese als Verfahrensschritt in der dokumentarischen Analyse (3),
andererseits im Bezug auf neuere Entwicklungen im Feld Dokumentarischer For-
schung (4).

2 Soziale Ungleichheit in praxeologischer
Perspektive

Mit dem beschriebenen Interesse am Verhéiltnis von Wissen und sozialen Ver-
héltnissen steht die Praxeologische Wissenssoziologie im Kontext von auf soziale
Praxis bezogenen Theorienentwicklungen. Mit dem Begriff der Praxistheorie(n)
werden dabel Gemeinsamkeiten zwischen Ansétzen beschrieben, die in kritischer
Auseinandersetzung mit grundlegenden Annahmen des Strukturalismus seit den
1970er Jahren von einer ,Einbettung des Handelns in sozial zirkulierende und
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inkorporierte Wissensordnungen“ ausgehen (Schéfer 2016, S. 10; vgl. auch Reck-
witz 2003; Horning/Reuter 2004). Konzeptionelle Gemeinsamkeiten praxistheore-
tischer Perspektiven bestehen neben der grundlegenden Annahme der Wissens-
basiertheit und fundamentalen Sozialitdt von Praktiken auch in deren Materiali-
tatsbezug sowie der Annahme einer Unbestimmtheit von Handlungsvollziigen
»,zwischen Routinisiertheit und systematisch begriindbarer Unberechenbarkeit”
(Reckwitz 2003, S. 282). Unterschiede bestehen demgegeniiber u.a. in der Konzep-
tion der Stabilitdt von Wissensordnungen und Praktiken, oder allgemeiner, des
Verhiltnisses von Praxis und Struktur (u.a. Reckwitz 2004; Schéfer 2016).

Praxistheorien stehen dabei in einem ambivalenten Verhiltnis zur Analyse
sozialer Ungleichheit. So gehen verschiedene Ansétze, wie etwa die Feld- und Ha-
bitustheorie Bourdieus, Studien der Cultural Studies oder auch die Konzeption
von performativer Praxis, von Phinomenen der ungleichen Verteilung von Teil-
habechancen und Ressourcen sowie von etablierten gesellschaftlichen Machtver-
héiltnissen aus. Ubereinstimmend heben sie dabei die Bedeutung symbolischer
Dimensionen von Ungleichheit auf der Ebene kultureller Praktiken und ihrer ge-
sellschaftlichen Anerkennung und Bedeutung hervor (z.B. Bourdieu 1982; Butler
2001). Soziale Praktiken und darauf bezogene Wissensbestdnde werden damit als
Konstituens sozialer Ordnung entworfen, die diese auf der Ebene des Kulturellen
fortwiahrend (re)produzieren. Mit dem Fokus auf der Performativitit sozialer
Praxis tritt die Analyse der sozialen Ordnung in vielen praxistheoretisch begriin-
deten empirischen Studien jedoch gleichsam in den Hintergrund. Praxistheorien,
so Reckwitz (2004, S. 40), betreiben eine Ablosung des ,klassische[n] Problem[s]
sozialer Ordnung durch das der Repetitivitat der Praxis“. Fir eine als Jkulturalis-
tisch‘ beschriebene Ungleichheitsforschung wird dabei befiirchtet, sie konne sich
in der Beschreibung kultureller Milieus, Geschmacks- und Lebensstilpréaferenzen
erschopfen und den Blick auf die generativen Prinzipien und Strukturen von Mi-
lieus und deren Verhiltnis zu Teilhabe regulierenden Organisationen verlieren
(Eder 2001, S. 38). Mit dieser Kritik wird die Frage aufgeworfen, wie das Verhélt-
nis von Wissen, Praxis und sozialer Ordnung in praxistheoretischen Ansétzen be-
stimmt wird und welche Analyseperspektiven forschungsmethodische Verfahren
zur Erschliefung dieses Zusammenhangs eréffnen.

Im methodologischen Rahmen der Praxeologischen Wissenssoziologie (Bohn-
sack 2017) wird die ungleichheitstheoretisch relevante Frage nach der Relationie-
rung subjektiv und objektiv gegebener Sinnzusammenhinge zunéchst allgemein
als Verhéaltnis von Wissen und Erfahrung gefasst: ,Gesellschaftliches Sein im
Sinne von Milieubindungen konstituiert sich tiberhaupt erst auf der Grundlage
von Gemeinsamkeiten resp. Strukturidentititen der Sozialisations- und Lebens-
geschichte, also des gemeinsamen Schicksals, das heilit auf der Grundlage und im
Medium der Erfahrung. Das konjunktive Erfahrungswissen wird in der selbster-
lebten Praxis, also in einer Praxis, in welche die ErinnerungstrigerInnen selbst
eingebunden sind oder waren, erworben, oder eben er-lebt. Entscheidend fur die
pragende und handlungsleitende Wirkung dieses Erlebens ist seine Bindung an
die Praxis.” (Bohnsack 2017, S. 219). Die Praxeologische Wissenssoziologie geht
also grundlegend von einer ,Seins- und Standortgebundenheit’ des Denkens und
Handelns aus.

Mannheim (1980, S. 57) konzipiert die dokumentarische Analyse von Kulturo-
bjekten als einen Weg des wissenschaftlichen Erkenntnisgewinns jenseits oder
zwischen dem von ihm beobachteten Subjektivismus der Geisteswissenschaften
und einem als Objektivismus beschriebenen Zugriff der Soziologie und Anthropo-
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logie seiner Zeit. Dieser wird in der Praxeologischen Wissenssoziologie als (doku-
mentarische) Rekonstruktion des modus operandi, der handlungsleitenden habi-
tuellen Orientierungen oder als Orientierungsrahmen im engeren Sinne gefasst
(vgl. Bohnsack 2003, 2017). Der konjunktive Erfahrungsraum verweist dabei zu-
néichst auf dhnliche (strukturell identische) soziale Bedingungen und gemeinsame
Praktiken der so sozial positionierten Akteure. Vor diesem Hintergrund bilden
Akteure in einem konjunktiven Erfahrungsraum gemeinsame Wissensbestédnde
aus, die wiederum ihre Handeln orientieren. Konjunktives Wissen wird deshalb
als strukturierte und strukturierende Struktur verstanden, d.h. als ein Wissen,
das selbst aus der Praxis in spezifischen Erfahrungszusammenhéngen resultiert
und als solches auf besondere Weise vor-strukturiert ist; das aber zugleich die
Grundlage fiir weiteres Handeln darstellt und damit den Erfahrungsraum selbst
mit hervorbringt. Mit dem Konzept des konjunktiven Erfahrungsraums, fir den
in der Dokumentarischen Forschung auch der Begriff des Milieus oder Milieuzu-
sammenhangs (Bohnsack 2017, S. 228f.; Weller/Pfaff 2013) als alltagssprachlicher
Terminus verwendet wird, existiert in der Praxeologischen Wissenssoziologie eine
metatheoretische Kategorie (ebd.), iber die Differenzverhiltnisse und soziale La-
gen als Bedingungen der sozialen Konstitution oder Soziogenese empirisch rekon-
struierbar werden. Es bleibt dann zunéchst eine (gegenstandstheoretisch zu be-
grindende) empirische Frage, welche gesellschaftlichen Strukturzusammenhénge
fir eine konkrete Lebenspraxis und die in ihr hervorgebrachten konjunktiven
Wissensbestiande wie Relevanz entfalten.

Die damit verbundene Unbestimmtheit ercffnet zugleich Chancen fiir gegen-
standsbezogene Zuspitzungen und fir die Einnahme unterschiedlicher gesell-
schaftstheoretischer Perspektiven. Dies ist am breiten Feld dokumentarischer
Studien mit Bezug auf Fragen der Ungleichheit gut abzulesen. Sie liegen z.B. im
Feld der Geschlechterforschung (vgl. z.B. Meuser 1998; Breitenbach 2000), zu
Fragen vertikaler Ungleichheit (z.B. Sparschuh 2008; Vazquez Sandoval 2014;
Weller 2004), im Bereich der Migrationsforschung (Nohl 2001; Nohl u.a. 2010;
Schittenhelm 2015, 2018) sowie zu Rassismus (Weill 2006a; Hametner 2013;
Dogmus 2015) vor. Insbesondere zu Fragen der Bildungsungleichheit wurden in
den letzten Jahren eine Vielzahl von dokumentarischen Studien realisiert (El-
Mafalaani 2012; Kramer u.a. 2009; Deppe 2014; Kriiger u.a. 2016). Gemeinsam ist
den Arbeiten das Interesse an der sozialen Genese und lebenspraktischen Rele-
vanz habitualisierter Wissensbestdnde in spezifischen Erfahrungsrdumen und
deren Vermittlung durch Organisationen. Gleichzeitig unterscheiden sie sich in
ihren differenz- und ungleichheitstheoretischen Beziigen, wobei jedoch vor allem
zwei ungleichheitstheoretische Perspektiven dominant bleiben:

So erfolgt die Kontextualisierung des konjunktiven Erfahrungsraums in do-
kumentarisch angelegten Studien meist auf der begrifflichen Grundlage der ,sozi-
alen Lagerung’, wenngleich die theoretischen Beziige des Konzepts oft offen blei-
ben. Der Begriff der sozialen Lagerung verweist einerseits auf Mannheim‘s Gene-
rationenkonzept (Mannheim 1984), wo er mit dem Lagerungsbegriff die vertikale
Situierung von Generationen in ihrer zeitlichen Abfolge bezeichnet. Er wird hier
erginzt durch die Konzepte Generationszusammenhang und Generationseinheit,
womit einerseits Differenzierungen des Generationenkonzepts eroffnet und ande-
rerseits Bezilige zum sozialhistorischen und soziokulturellen Zusammenhang her-
gestellt werden (zur Bedeutung des Konzepts in der Praxeologischen Wissenssozi-
ologie vgl. Weller 2010; Bohnsack 2017, S. 121). Andererseits bestehen Analogien
zu Lagemodellen aus dem Kontext der Milieu- und Lebensstilforschung (Hradil



N. Pfaff: Die Dokumentarische Methode in der Ungleichheitsforschung 67

1987), wo ebenfalls von einer Mehrdimensionalitdt struktureller Bedingungen
ausgegangen wird, die fiir den Zugang zu gesellschaftlich bedeutsamen Giitern
Relevanz entfalten (ebd., zu inhaltlichen Nahen und Differenzen vgl. auch
Bohnsack 2018a). Im Kontext ihrer Soziologie globaler Ungleichheiten nutzt Weil3
(2017, S. 124) den Begriff der Sozialen Lage als einen theoriegeschichtlich weniger
enggefiihrten Terminus, um neben Differenzen in Ressourcenausstattungen auch
Relationen zwischen Personen und den ihre Handlungschancen regulierenden so-
zialen Kontexten als ungleichheitsrelevante Bedingungen auszuweisen. Soziale
Lagen werden damit nicht mehr als Zugehorigkeiten, sondern als Ergebnis kom-
plexer Kontextrelationen im Verhéiltnis zu personalen Ressourcen gefasst (ebd., S.
319). Damit ist zugleich darauf verwiesen, dass soziale Lagerungen nicht in erster
Linie als den Akteuren bewusste Positionierungen in sozialen Rdumen zu denken
sind, sondern als soziale Einbindungen in komplexe Kontextrelationen, Instituti-
onen und spezifische Handlungszusammenhénge vielfach unreflektiert (und un-
beobachtet) bleiben.

Mit der Feld- und Habitustheorie Bourdieus (1982) besteht fiir auf soziale Un-
gleichheit fokussierende dokumentarisch angelegte Studien, insbesondere im Feld
der Bildungsforschung (z.B. Kramer u.a. 2009; Kriger u.a. 2016; Schittenhelm
2015; Nohl 2015), aber auch in migrationssoziologischen Arbeiten (z.B. Nohl u.a.
2010; Weill 2006b) eine weitere ungleichheitstheoretische Referenz. Uber die
Konzeption habituell verankerter und durch Sozialisation generierter Wissensbe-
stande als Grundlage sozialen Handelns einerseits sowie dem Verweis auf feld-
immanente Anerkennungslogiken andererseits bestehen methodologische Analo-
gien, welche den theoretischen Rahmen Bourdieus fiir die dokumentarische For-
schung anschlussfihig machen (zur Abgrenzung und zu methodologischen Diffe-
renzen vgl. u.a. Bohnsack 2017, Kap. 9.2). Zentral aber wird in der auf (Bildungs-
)Ungleichheit bezogenen dokumentarischen Forschung auf die Differenzierung
ungleichheitsrelevanter Ressourcen bei Bourdieu referiert, der neben 6konomi-
schem auch Formen kulturellen und sozialen Kapitals als relevante Ressourcen
fur die Positionierung von Individuen und Kollektiven in ungleichen soziokultu-
rellen und Machtverhéltnissen bestimmt (Bourdieu 1983). Gerade die Arbeiten
Bourdieus zur Reproduktion von Bildungsungleichheit im franzoésischen Bil-
dungssystem offnen in ihrer aktuellen Rezeption in der dokumentarischen For-
schung zum Thema auch den Blick fiir die Bedeutung von Organisationen fiir die
Regulation von Teilhabechancen sowie fiir Passungsverhiltnisse zwischen organi-
sationalen und lebensweltlichen Milieus. Gefragt wird vor diesem Hintergrund
einerseits nach der Verwertbarkeit von Ressourcen in spezifischen sozialen Kon-
texten und andererseits nach der Einbettung habitualisierter Wissensbesténde in
konkrete institutionelle und lebensweltliche Zusammenhénge.

3 Die Kontextualisierung von Erfahrungsraumen in
der Soziogenese

Fir die gesellschaftliche Kontextualisierung rekonstruierter Wissensbestande
und mit ihnen verbundener Erfahrungsrdume werden in der Dokumentarischen
Methode zwei eng verbundene Analyseschritte vorgeschlagen, die sich auf den
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Begriff der Soziogenese beziehen: ,Die Soziogenese eroffnet uns die Moglichkeit
der Zuordnung eines Orientierungsrahmens oder Habitus zu jenem Erfahrungs-
raum, zu jener Erlebnisschichtung und Sozialisationsgeschichte, in dem seine
Genese zu suchen ist.“ (Bohnsack 2017, S. 238). Der Begriff der Genese legt dabei
nahe, dass hier die sozialen Faktoren der Hervorbringung handlungsleitender
Orientierungen entschliisselt werden. Damit ist jedoch in der Praxeologischen
Wissenssoziologie kein kausalgenetisches Bedingungsverhéltnis angedeutet, weil
soziale Praxis in ihrer Einbindung in Erfahrungsrdume als mit dieser tiber wech-
selseitige Konstitutionsverhiltnisse verbunden gedacht wird. Unterschieden wird
dabei zwischen den Schritten der soziogenetischen Interpretation und Typenbil-
dung (vgl. ausfiihrlich Amling/Hoffmann 2013, 2018; Bohnsack 2003; 2018c).

Die Klarung der Genese oder handlungspraktischen und erfahrungsbezoge-
nen Verankerung konjunktiver Wissensbestédnde in konkreten sozialen Zusam-
menhédngen wird in der Dokumentarischen Methode im Schritt der soziogeneti-
schen Interpretation geleistet. Hier wird der konjunktive Erfahrungsraum be-
stimmt, in dem sich die rekonstruierten und sinngenetisch typisierten (vgl. hier-
zu Bohnsack 2003, S. 150) Orientierungsrahmen entfalten. In fallvergleichender,
komparativer Rekonstruktionsarbeit erfolgt die ,, Kontextuierung jener Kontexte,
aus denen heraus wir den Orientierungsrahmen [...] sinngenetisch erschlieBen®
(Bohnsack 2018c, S. 5). Damit arbeitet die soziogenetische Interpretation diejeni-
gen sozialen und erfahrungsbezogenen Zusammenhinge heraus, die als ,existen-
zielle Hintergrinde® (Mannheim 1980, S. 276) die Genese habitueller Orientie-
rungen strukturieren. Der soziogenetischen Interpretation kommt im Zusam-
menhang der Dokumentarischen Analyse die Funktion zu, ,die Zusammenhénge
[rekonstruierter Orientierungen, N.P.] mit Erfahrungsdimensionen, die von den
Befragten selbst eroffnet werden“ zu erfassen (Amling/Hoffmann 2013, S. 189,
Hervorhebung i.0.). Als grundlegendes methodisches Prinzip dieses rekonstruk-
tiven Analyseschrittes wird die Interpretation von narrativen Darstellungen
ausgewiesen, in denen sich begrenzende bzw. ermoéglichende Bedingungen fur
das Handeln der Akteure dokumentieren (ebd.; Bohnsack 2013, S. 267f.). Dem
liegt die Annahme zugrunde, dass soziale Bedingungen von Handlungspraxis in
narrativen Darstellungsformen explizit oder implizit thematisiert werden bzw.
performativ aufscheinen und damit im rekonstruierenden Nachvollzug der Er-
fahrungen beobachtbar sind.

Bezogen auf Phéanomene sozialer Ungleichheit eroffnet die soziogenetische In-
terpretation damit die Chance, das Wirksamwerden von sozialen Lagerungen als
Bedingungen von Handlungspraxis in ihrem Vollzug zu dokumentieren. So leisten
bspw. die Studien von Breitenbach (2000) zur Geschlechtsrollensozialisation bei
Maidchen, von Vazquez Sandoval (2014) zu Bildungsorientierungen in Armuts-
verhéltnissen und von Nohl (2001) zu Differenzerfahrungen bei jungen Menschen
aus zugewanderten Familien differenzierte soziogenetische Interpretationen zu
Lagerungsaspekten bzw. Kategorien, die bereits zuvor bei der Samplekonstrukti-
on oder als Aspekte der Typenbildung als (heuristische) Begriindungszusammen-
hinge spezifischer Orientierungen in die Analyse eingefiihrt wurden. Dies er-
scheint insbesondere dort ungleichheitstheoretisch ergiebig, wo die Bedeutung
spezifischer sozialstruktureller Bedingungen das zentrale Untersuchungsinteres-
se ausmachen. Zu beachten bleibt dabei jedoch, dass sich heuristisch angenom-
mene Lagerungsoptionen im Prozess der soziogenetischen Interpretation als rele-
vant erweisen miissen: ,,Es muss immer rekonstruiert werden, ob Unterschiede in
den Erfahrungshintergriinden nur einer Erfahrungsdimension zuzurechnen sind



N. Pfaff: Die Dokumentarische Methode in der Ungleichheitsforschung 69

bzw. ob sie tiberhaupt mit einer der angenommenen Erfahrungsdimensionen in
Zusammenhang stehen“ (Nohl 2013, S. 275).

Gleichzeitig entfaltet die soziogenetische Interpretation aber dort besondere
Potentiale, wo sie sich der Entdeckung relevanter Kontextualisierungen von
Handlungspraxis widmet. Die sozialen Positionierungen von Akteur*innen in ei-
nem konkreten Erfahrungsraum werden hier aus deren Erzédhlungen zu kollektiv
geteilten Teilhabechancen und Diskriminierungserfahrungen rekonstruiert. Da-
bei stehen nicht vorab angenommene sozialstrukturelle Lagerungen und Katego-
rien im Zentrum. Handlungsbedingungen werden stattdessen ex-post (Em-
merich/Hormel 2017) direkt in der komparativen Analyse aus Darstellungen tiber
Handlungspraxis abgeleitet. Dass dieses Vorgehen auch zur Kritik und Differen-
zierung bestehender ungleichheitstheoretischer Forschungsperspektiven heraus-
fordert, zeigt sich bspw. in Analysen zu Migrationsprozessen hoch Qualifizierter,
die auf die Bedeutung rechtlicher und struktureller Kontextbedingungen verwei-
sen (vgl. Weill 2006b). Konjunktive Erfahrungsrdume als Kontexte der Genese
von Handlungspraxis und damit verbundenen Orientierungen in den Mittelpunkt
der Analyse zu ricken, verspricht dann fiir die Ungleichheitsforschung auch, un-
gleichheitstheoretische Engfithrungen auf spezifische Kategorien und soziale
Strukturen rekonstruktiv zu tberwinden. Damit ist die Moglichkeit zur indukti-
ven Erschliefung ungleichheitsgenerierender gesellschaftlicher Bedingungen ge-
geben.

Die soziogenetische Typenbildung als unterscheidbarer, an Abstraktion und
Ergebnisbiindelung orientierter, Analyseschritt bleibt hingegen, sofern er nicht
durch Resultate soziogenetischer Interpretationen angeleitet wird (z.B. Am-
ling/Hoffmann 2013, 2018; Bohnsack 2018c), enger an das Denken in zentralen
Kategorien der Sozialstrukturanalyse, wie Klasse, Geschlecht oder Generation,
gebunden. Basierend auf sampleinternen Kontrastierungen wird bezogen auf spe-
zifische Orientierungsgehalte die Bedeutung einzelner oder sich tberlagernder
Erfahrungszusammenhénge und sozialer Positionierungen herausgearbeitet. Vo-
raussetzung dafur sind Samplekonstruktionen, die angemessene Kontrastierun-
gen auf der Ebene der untersuchten soziogenetischen Aspekte und Kategorien er-
lauben.

Damit sind dokumentarische Analysen, die Einblicke ,in die lagebedingte oder
existenzielle [...] soziale Verankerung milieutypischer Orientierungen oder Habi-
tus“ (Bohnsack 2017, S. 238) geben wollen, auf heuristische Vorannahmen zum
Gegenstand und zu den diesen konstitutierenden sozialen Bedingungen angewie-
sen. Sie gehen dabei in der Regel von ,Annahmen aus der Alltagserfahrung bzw. -
theorie® oder von theoretischen Erwéagungen aus (Nohl 2006, S. 168). Die sozioge-
netische Typenbildung in Anlehnung an solche Suchstrategien kann deshalb auch
als ein deduktiver Zugang in der dokumentarischen Ungleichheitsforschung ver-
standen werden. Amling und Hoffmann (2013, 2018; Hoffmann 2018) verwenden
fir eine durch Befunde der Sozialstrukturanalyse orientierte Forschungspraxis
folgerichtig den aus der standardisierten Forschung bekannten Begriff der ,Kor-
respondenzanalyse’. In den wenigen vorliegenden Studien, die systematisch ver-
schiedene sozialstrukturelle Dimensionen in komplexen soziogenetischen Typen-
bildungen verbinden (z.B. Bohnsack 1989; Hoffmann 2015), bilden mit Ge-
schlecht, Bildung/Klasse, Generation, Migration und Region bekannte askriptive
Merkmale aus der Sozialstrukturanalyse die zentralen untersuchten Lagerungen.
Dokumentarische Analysen im Schritt der soziogenetischen Typenbildung bleiben
so an makrosozialen Analysen orientiert, wenn sie sich auf sozialstrukturelle Ka-
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tegorien und Ungleichheitslagen beziehen (vgl. Diehm/Kuhn/Machold 2013; Em-
merich/Hormel 2017).

Zugleich verweist die soziogenetische Typenbildung auf das in der Praxeologi-
schen Wissenssoziologie verankerte Konzept der Mehrdimensionalitiat von kon-
junktiven Erfahrungsrdumen (vgl. z.B. Nohl 2006; Bohnsack 2018a, 2018b, S.
237). Von Mehrdimensionalitdt wird dabei gesprochen, weil sich soziale Lagen
und Verhéltnisse in komplexer Weise in einem konjunktiven Erfahrungsraum
tberlagern (z.B. Bohnsack 2010). Bereits in frithen, die Methode entwickelnden
Studien wurde darauf hingewiesen, dass rekonstruierbare Praktiken und habitu-
elle Orientierungen nicht einem singuldren Erfahrungszusammenhang zuzuord-
nen sind (z.B. Bohnsack 1989; Bohnsack u.a. 1995), sondern sich im gesellschaftli-
chen Kontext jeweils im Schnittfeld verschiedener Erfahrungsrdume herausbil-
den (Bohnsack 2010, S. 311). Fiir die soziogenetische Typenbildung ist diese An-
nahme konstitutiv: ,Bei jedem Einzelfall uberschneiden oder uberlagern sich nun
die verschiedenen Typiken auf je spezifische Art und Weise. Die Struktur der Ty-
pologie, die im Rahmen der dokumentarischen Methode angestrebt wird, spiegelt
diese Perspektive: Jeder Fall wird innerhalb der Typiken der Typologie umfas-
send verortet und kann damit zum Dokument und Exemplifizierung fur mehrere
Typiken werden.” (Nentwig-Gesemann 2013, S. 317). Ein Fall ist demnach je nach
Einbindung in die relevant gesetzten Dimensionen sozialer Lagerung sozial posi-
tioniert, und die Bedeutung einzelner Aspekte wird — auch in ihrem Verhéltnis zu
anderen Dimensionen — im Vergleich mit anderen Fallen rekonstruierbar. Thr be-
sonderes Potential entfaltet die soziogenetische Typenbildung dann im Aufzeigen
der Bedeutung von Lagerungsdimensionen als Kontexte der Hervorbringung spe-
zifischer habitueller Orientierungen und sozialen Praktiken (vgl. auch Bohnsack
2013, S. 248; Bohnsack 2017, S. 230), wie dies bislang etwa flir migrationsbezoge-
ne Lagerungen (z.B. Nohl 2001; Nohl u.a. 2006), Bildungsmilieus (z.B. Bohnsack
1989; Kramer 2009; Pfaff 2012; Deppe 2014; Kriiger u.a. 2016) und Generationen
(z.B. Schiffer 2004) geschehen ist. In diesen rekonstruktiven gesellschaftlichen
Kontextualisierungen des Erfahrungsraums werden immer auch Uberlagerungen
mit anderen Dimensionen sozialer Lagerung in den Blick genommen. Sie verwei-
sen damit gleichsam auf das Potential der Methode fiir einen , analytische[n] Weg
aus dem isolierten Nebeneinander verschiedener Auspriagungen sozialer Un-
gleichheit” (Schwinn 2008, S. 41) in der sozialwissenschaftlichen Forschung (vgl.
auch Bohnsack 2010, S. 239; Kubisch 2008; Pfaff 2012).

Zugleich verbinden sich mit der Analyseperspektive einer auf sozialstrukturel-
le Kategorien konzentrierten Soziogenese zwei Herausforderungen: die Konzepti-
on von sozialer Lagerung als Zugehorigkeit oder das Klassifikationsproblem auf
der einen und die “selektive Dominanz spezifischer Leitdifferenzen” (Raben-
stein/Steinwand in diesem Heft m.V. auf Hirschauer 2014, S. 180), also die Ab-
hingigkeit der Generalisierungskraft von Untersuchungen von Vorannahmen der
Forschenden auf der anderen Seite. Grundsétzlich werden soziale Lagerungen in
dokumentarischen Analysen als Zugehdrigkeiten gefasst und damit essentialisiert
und enggefiihrt. Damit verbunden ist das Problem der Zuordnung der Erforschten
zu sozialen Lagerungen, die in der Forschungspraxis vieler Untersuchungen den
Erforschten selbst iberlassen wird. Dies kann gleichsam als Problematik entwor-
fen werden: ,Die auf Befragungen aufbauende Ungleichheitsforschung kann vom
Befragten nur kulturelle Praktiken erfragen, aber nicht seine Klassenzugehorig-
keit. Die klassenméfBige Zuordnung von den Befragten zu verlangen, bedeutet
nichts anderes, als den Befragten zuzumuten, eine theoretisch objektivierende
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Einstellung einzunehmen, wie sie der Auftraggeber der Befrager fiir sich in An-
spruch nimmt - also die theoretische Arbeit den Befragten zuzuschieben.” (Eder
2001, S. 36, Fn 14). Vor diesem Hintergrund und auch weil nicht davon auszuge-
hen ist, dass im Zuge der Erhebung alle relevanten Erfahrungsdimensionen be-
reits bekannt sind, muss die soziogenetische Interpretation zentrale Erfahrungs-
raume und damit verbundene Positionierungen rekonstruktiv erschlieBen sowie —
damit eng verbunden — Zuschreibungen und Essenzialisierungen im Interpretati-
onsprozess vor dem Hintergrund der im Material dokumentierten Erfahrungen
der Erforschten sowie den gegenstandstheoretischen Pramissen der Forschenden
kritisch reflektieren. Andernfalls laufen Rekonstruktionen Gefahr, dem hegemo-
nialen wissenschaftlichen Diskurs auf gesellschaftliche Ungleichheitsverhaltnisse
verhaftet und auf die ,,manifeste Sichtstruktur sozialer Realitit“ (Emmerich/Hor-
mel 2017, S. 104) limitiert zu bleiben.

4 Mehrebenen- und Subjektivierungsanalysen —
aktuelle Perspektiverweiterungen fir die
dokumentarische Ungleichheitsforschung

Wahrend die Soziogenese als zentrale Strategie der Kontextualisierung von Erfah-
rungsraumen in erster Linie an sozialstrukturelle Kategoriensysteme und katego-
riale Zugehorigkeiten gebunden bleibt, deuten sich in neueren Studien und Ver-
fahrensvorschlidgen, die insbesondere die Relevanz sozialer Diskurse und instituti-
onell regulierter Teilhabechancen betonen, Potentiale fir einen breiteren doku-
mentarischen Blick auf soziale Ungleichheit an. So entwickeln neuere Studien auf
der Grundlage der Praxeologischen Wissenssoziologie insbesondere mit Blick auf
symbolische und rechtliche Grenzziehungen als gesellschaftliche Anerkennungs-
verhaltnisse (vgl. z.B. Weill 2006a; Weill/Nohl 2012; Ofner 2013; Schittenhelm
2018), bezogen auf das Zusammenspiel sozialer Lagerung, institutioneller und or-
ganisationsbezogener Regulationen sozialer Praxis (Nohl 2013, 2015) sowie auf
Prozesse der Subjektivierung (vgl. z.B. Geimer 2013, 2014) weiterfuhrende Per-
spektiven dokumentarischer Ungleichheitsforschung. Sie fragen einerseits danach,
wie sich Erfahrungen der Teilhabe und Diskriminierung als konjunktives Wissen
spezifischer sozialer Gruppen in die Lebenspraxis von Akteuren einschreiben und
in welchen sozialen Zusammenhéingen sich diese entfalten. Andererseits betrach-
ten sie Akteure in threm Verhéltnis zu hegemonialen Normen und Klassifikations-
systemen. Die Ansétze fragen damit nach Formen der Regulierung und Normie-
rung sozialer Praxis in sozialen Feldern und Institutionen. Sie tragen damit dem
Umstand Rechnung, dass ,das Zustandekommen und die Reproduktion sozialer
Ungleichheit [darauf verwiesen, N.P.] sind [...], wie ,soziale Ungleichheit® gesell-
schaftlich verhandelt wird“ (Thompson 2013, S. 201). Sie adressieren zugleich die
Frage, wie eine rekonstruktive Forschungspraxis Phédnomene sozialer Ungleich-
heit aus den Perspektiven der Erforschten heraus als normative Probleme sozialer
Ordnung rekonstruktiv erschlieBen kann (vgl. Emmerich/Hormel 2017, S. 107).
Wie soziale Kontexte soziale Praxis regulieren und damit fiir Akteure in spezi-
fischen Erfahrungszusammenhéngen ungleiche Voraussetzungen fiir soziale Teil-
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habe schaffen, steht im Fokus von Studien, die auf der Grundlage der Dokumen-
tarischen Analyse insbesondere im Bildungsbereich sowie im Kontext von Migra-
tion Verhiltnisse der Anerkennung oder Passung untersuchen (Weill 2006b, 2017;
Nohl u.a. 2010; Weill/Nohl 2012; Ofner 2013; Kriiger u.a. 2016). Die Untersu-
chungen decken unter Bezugnahme auf das Konzept des Feldes und der symboli-
schen Gewalt bei Bourdieu Formen der Erméglichung und Verweigerung von
Teilhabe auf. Dabei geraten insbesondere institutionelle Zusammenhinge und
darin verhaftete Mechanismen der organisationalen Gewahrung bzw. rechtlichen
Codierung von Teilhabechancen in den Blick und verweisen auf so unterschiedli-
che Gegenstandsbereiche wie bspw. aufenthalts- und arbeitsrechtliche Regelun-
gen (Weill 2006b), die Anerkennung von im Ausland erworbenen Bildungstiteln
(Nohl/Ofner/Thomsen 2010), SchlieBungsmechanismen von Hochschulen (El-
Mafaalani 2014) oder schulische Leistungs- und Verhaltenserwartungen (Helsper
u.a. 2016). Im Kontext migrationssoziologischer und bildungsbezogener Studien
schlagt Nohl (2013, 2016) vor, durch die typologische Konstruktion von Fallgrup-
pen und den , Fallvergleiche tiber mehrere Ebenen des Sozialen hinweg” (ebd., S.
98) zu dokumentarischen Mehrebenenanalysen und Kontextuierungen von Typi-
ken zu gelangen. Hierfir beschreibt er unterschiedliche Vorgehensweisen, die je
nach gegenstandstheoretischer Differenzierung von Sinnebenen und dem Studien
zugrundeliegenden Sampling fallkontrastive Analysen verschiedentlich struktu-
rieren. Mehrebenenanalysen versprechen fiir die Ungleichheitsforschung vor al-
lem dort wertvolle Ertrage, wo ungleichheitsgenerierende Mechanismen in ihrer
Wirkungsweise in unterschiedlichen Zusammenhéngen rekonstruktiv erfasst und
in ihren Verhaltnissen beschrieben werden sollen.

Auch die Frage der Auseinandersetzung mit und Positionierung zu gesell-
schaftlichen Adressierungen, Klassifizierungen und Identitdtszuschreibungen
durch Akteure ist im Kontext Dokumentarischer Analysen bereits verschiedent-
lich behandelt worden (z.B. Ofner 2013; Franz 2018; Schittenhelm 2018). Aus der
Perspektive der Ungleichheitsforschung sind sie interessant, weil ,,die Erfahrung
und Aushandlung einer klassifizierenden Zuschreibung, die Bewertungen bis hin
zu Herabsetzungen beinhaltet” (ebd., S. 261) auf gesellschaftliche Anerkennungs-
verhéltnisse verweist. In der Rekonstruktion darauf Bezug nehmender Wissens-
bestinde, werden handlungspraktische Formen des Umgangs mit und der Bewal-
tigung von zugeschriebenen sozialen Positionen und Identitdten beobachtbar (vgl.
Bohnsack 2014, S. 35). Als kommunikativ-generalisierte Wissensbestdnde werden
soziale Kategorien und Klassifikationen in ihrer Bedeutung fiir die Strukturie-
rung von Lebenspraxis in spezifischen Erfahrungsrdumen als Mikroprozesse der
Generierung sozialer Ungleichheit beobachtbar.

Einen Schritt weiter gehen Vorschlige zur Anwendung der Dokumentarischen
Methode in der Subjektivierungsanalyse (vgl. Geimer 2013, 2014, 2017; Gei-
mer/Amling 2017). Vorgeschlagen wird die Rekonstruktion von hegemonialen
Adressierungen in Form von ,diskursiven Subjektfiguren kollektive[r] Wissens-
ordnungen®, die weder per se als kommunikativ-generalisierende den Akteuren
reflexiv verfigbar sind, noch als konjunktive Wissensbesténde spezifische Erfah-
rungsridume kennzeichnen (z.B. Geimer 2014, S. 115). So wird es zu einer empi-
risch zu beantwortenden Frage, ,welche Formen der Bezugnahme auf Subjektfi-
guren sich rekonstruieren lassen und inwiefern diese als reflexive Aushandlung
oder als prareflexive Aneignung gefasst werden mussen (Geimer/Amling 2017, S.
152). Bohnsack (2017, S. 246) schlagt in diesem Zusammenhang vor allem mit
Blick auf Organisationen vor, soziale Machtverhéltnisse in diskursiven Darstel-
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lungen als ,Rahmungsmacht’ analytisch zu fassen. Das Konzept der Rahmungs-
macht verweist darauf, dass soziale Praktiken auf diese externen, z.B. organisati-
onsbezogenen Bewertungslogiken, bezogen werden, die einerseits im Sinne von
Identitdtsnormen identifizierend auf Akteure wirken und andererseits ihre Wir-
kungsweise selbst unsichtbar halten und der Kommunikation entziehen. Dieser
methodologische Entwurf kann als analytische Perspektive eine dokumentarische
Ungleichheitsforschung stédrken, die untersucht, wie sich Ungleichheitsverhalt-
nisse erstens in Institutionen einschreiben und von diesen prozessiert werden.
Zweitens konnen so Diskriminierungen und Identifizierungen im Kontext sozialer
Ungleichheit nicht allein im Wissen der Akteure, sondern auch in der direkt be-
obachtbaren interaktiven Praxis rekonstruiert werden.

Analytische Konzepte, wie die Mehrebenenanalyse und die Subjektivierungsana-
lyse entkoppeln die Dokumentarische Forschungspraxis von ihrer im Kontext der
Soziogenese als Analysefokus angelegten Fixiertheit auf sozialstrukturelle Diffe-
renzierungslinien. Sie pldadieren dariiber hinausgehend fiir den Einbezug institu-
tioneller, z.B. durch In- und Exklusionsmechanismen in Organisationen regulier-
te, Teilhabechancen und diskursiv hervorgebrachte Adressierungen in die Doku-
mentarische Analyse. Damit erméglichen sie, soziale Ungleichheit breiter zu den-
ken und habitualisierte Wissensbestéinde umfassender gesellschaftlich zu kontex-
tualisieren. Nicht zuletzt entwerfen sie Perspektiven, multiple Kontextrelationen
von Ungleichheit in ihrem Zusammenwirken analytisch zu erfassen (Weil3 2017).

5 Ausblick

Die Dokumentarische Methode bietet in ihrer methodologischen Grundlegung in
der Praxeologischen Wissenssoziologie aus zwei Griinden vielfdltige Potentiale flir
die rekonstruktive Ungleichheitsforschung: Einerseits leistet sie mit dem Konzept
des konjunktiven Erfahrungsraums einen theoretischen Briickenschlag zwischen
Wissen und Struktur. Soziale Praxis in ihrer Orientierung durch konjunktive
Wissensbestiande wird so in ihrer sozialen Verankerung auf der Grundlage von
Erfahrungen fassbar. Gerade durch ihren Fokus auf kollektiv verankerte kon-
junktive, d.h. in strukturidentischen Erfahrungen griindende, Wissensbesténde
bricht die Dokumentarische Methode zugleich mit individualisierenden Perspek-
tiven auf soziale Ungleichheit, wie sie in vielfdltigen Ansétzen der Sozialstruktur-
analyse bestehen. Andererseits kann sie mit der Analyse des Verhéltnisses von
Normen und Wissen resp. Erfahrung auf unterschiedlichen Ebenen Formen der
Regulierung von Teilhabechancen und der Bewiltigung sozialer Lagen rekon-
struktiv erfassen. Dies eroffnet Chancen nicht nur zur Identifikation und Be-
schreibung von Mechanismen der Re-Produktion sozialer Ungleichheit, sondern
auch fiir den Nachvollzug von in sozialen Rdumen bestehenden Umgangsformen,
welche mit Erfahrungen der Kategorisierung und Marginalisierung verbunden
sind.

Mit den analytischen Schritten der Soziogenese kénnen empirische Studien
auf der Basis dokumentarischer Rekonstruktionen im Anschluss an bekannte Ka-
tegorien und Verhéltnisse sozialer Ungleichheit die Hervorbringung von Wissen
und sozialer Praxis vertiefend betrachten und zugleich bislang wenig beriicksich-
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tigte soziale Verhiltnisse sichtbar machen. Gerade neuere Perspektiven doku-
mentarischer Analyse, wie die Konzepte der relationalen Typenbildung, der Sub-
jektivierungs- oder Mehrebenenanalyse entwickeln dabei Ansitze, die tber die
Untersuchung der Wirkungsweise bekannter sozialstruktureller Verhéiltnisse
hinausgehen und das Konzept der sozialen Lage als Kontext der Hervorbringung
von Teilhabechancen und der Anerkennung von Ressourcen breiter fassen.

AbschlieBend bleibt die Frage im Raum, wie soziale Ungleichheit theoretisch
im Verhéltnis zu normativen wissenschaftlichen Standpunkten in rekonstrukti-
ver Forschung zu fassen ist. Amling und Hoffmann (2018, S. 104, Hervorh. 1.0.)
schlagen in diesem Zusammenhang vor, ,,iiber die Rekonstruktion feldspezifischer
Distinktions- und Anerkennungspraktiken® eine ,Analyse der symbolischen Ord-
nung des jeweiligen sozialen Feldes, das im Zentrum der Untersuchung steht®,
vorzunehmen, um es der empirischen Analyse zu tiberlassen, wann ,die rekon-
struierten Differenzen zwischen den rekonstruierten Milieudimensionen als sozia-
le Ungleichheiten zu bewerten sind“. Der mit diesem Vorschlag verbundene Ver-
zicht auf einen normativen wissenschaftlichen Standpunkt in der Analyse sozialer
Ungleichheiten erscheint aus epistemologischen Gesichtspunkten folgerichtig,
birgt jedoch die Gefahr, diskursiv vermittelten Begrindungszusammenhéngen
fur soziale Ungleichheit unreflektiert zu folgen. Dokumentarische Ungleichheits-
forschung bleibt vor diesem Hintergrund sowohl auf gegenstandstheoretische
Konzeptionalisierungen von Ungleichheit wie auch auf die diesen inhirenten
normativen Setzungen angewiesen. Zugleich birgt sie in der sorgsamen kompara-
tiven Analyse habitualisierter Wissensbestdnde Chancen, normative Setzungen
zur Bestimmung von sozialer Ungleichheit in einschliagigen Theorien und empiri-
scher Forschungspraxis kritisch zu hinterfragen.
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1 Einleitung

Bereits mit der bekannten Kunstfigur der ,katholischen Arbeitertocher vom Lan-
de“ (Dahrendorf 1966) wurde schon in den 1960er Jahren auf ein benachteiligen-
des Zusammenwirken von mehreren Dimensionen sozialer Ungleichheit verwiesen
(hier: Religion/Klasse/Geschlecht/Generation/Raum). Vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher Perspektiven auf Intersektionalitat (vgl. Davis 2008; Walgenbach et
al. 2007; Soiland 2012; Hornscheidt 2014). folgen wir einem Verstandnis von In-
tersektionalitit als erkenntnistheoretische und politische Perspektive, die darauf
abzielt, die komplexe Wirkméchtigkeit von sozialen Ungleichheiten in gesellschaft-
lichen Verhéltnissen sowie daraus resultierende Diskriminierungen und Benach-
teiligungen fiir Akteur*innen! zu analysieren (vgl. auch Collins/Bilge 2016, S. 2).
Dartiber hinaus verstehen wir Intersektionalitat fir die qualitative Bildungsfor-
schung als eine analytische Perspektive, die es erlaubt ein je situations- und kon-
textspezifisches Verhaltnis von Benachteiligungen und Privilegien fiir die im sozia-
len Raum bzw. in gesellschaftlichen Verhéltnissen positionierten Akteur*innen zu
rekonstruieren (vgl. Choo/Ferree 2010, S. 133; Collins/Bilge 2016, S. 2).2

Intersektionalitat als Denkfigur gibt es also schon ldnger, die Etablierung von
Intersektionalitdt als einem neuen Konzept bzw. Paradigma (vgl. McCall 2005;
Walgenbach 2014) und der Beginn einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung
(vgl. im Uberblick Lenz 2010; Walgenbach 2014) um methodologische Verortungen
und empirische Analysen (vgl. Choo/Ferree 2010) findet seinen Ausgang jedoch mit
der Bezeichnung dieser Denkfigur durch die US-amerikanische Juristin Crenshaw
im Jahr 1991. Crenshaw bezog sich auf die Idee einer Kreuzung (intersection) von
mehreren méglichen Diskriminierungsebenen, die zusammentreffen kénnen, wenn
eine Schwarze Frau* von sowohl sexistischen als auch rassistischen Diskriminie-
rungen betroffen ist (vgl. Crenshaw 1989, 1991). Das Konzept Intersektionalitit
wird dabei von Crenshaw als eine Art Plattform zur Artikulation von Gesell-
schaftskritik begriffen, mit dem Ziel auf die marginalisierte Position Schwarzer
Frauen*, die von Mehrfachunterdriickung betroffen sind, politisch aufmerksam zu
machen (Crenshaw 1991). Intersektionalitdt kann dariiber als Konzept begriffen
werden, mit dem nicht ausschliefSlich die Marginalisierung exkludierter bzw. be-
nachteiligter Gruppen sichtbar gemacht, sondern das prinzipiell zur Analyse sozia-
ler Phinomene herangezogen werden kann (vgl. Choo/Ferree 2010, S. 133). Doch
auch wenn Intersektionalitit in einem weiter gefassten Sinne als ein ,analytisches
Werkzeug® (Collins/Bilge 2016, S. 2) verstanden wird, zieht sich eine grundsétzlich
gesellschaftskritische Verortung des Konzepts durch die inzwischen vielfdltigen
Intersektionalitdtsansétze durch (vgl. auch im Uberblick Choo/Ferree 2010).

Die Idee einer Wechselwirkung der Kategorien untereinander nimmt an, dass
die Verflechtungen komplex sind, und zwar aufgrund ihrer je spezifischen Kon-
textbedingtheit und -bezogenheit. In diesem Verstindnis kann je nach Kontext
und Situation eine Kategorie in Verflechtung mit weiteren Kategorien im Hin-
blick auf Benachteiligungen und Diskriminierungen verstdrkend oder aber auch
abschwachend wirksam werden. Diese Annahme bringt eine situations- und kon-
textbezogene Analyse der Positioniertheit der Akteur*innen in gesellschaftlichen
Verhiltnissen und das je spezifische Wirksamwerden der diese Verhiltnisse be-
stimmenden Dimensionen sozialer Ungleichheit auf die Wahrnehmung der eige-
nen Handlungsfahigkeit der Akteur*innen mit sich (vgl. auch Choo/Ferree 2010,
S. 133f.; Winker 2012) .
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Im vorliegenden Beitrag kniipfen wir an die Intersektionalitdtsforschung da-
hingehend an, dass wir uns auf methodologischer (Kapitel 2) und empirischer
Ebene (Kapitel 3) mit der Frage befassen, wie eine solchermalien erkenntnistheo-
retisch interessierte, intersektionale Forschung aussehen kann. Auf ernpirischer
Ebene beziehen wir uns dabei auf eigene Daten bzw. Befunde im Rahmen eines
Projekts zum Ubergang von der Kita in die Schule aus Elternperspektive, das sich
fir die Wahrnehmung des Ubergangs in die Grundschule aus Perspektive der
Miitter* und Vater* interessiert und dieser Frage im vorliegenden Beitrag an ei-
nem ausgewihlten Fallportriat nachgeht (Kapitel 3). Insgesamt ist es das Ziel un-
seres Beitrags, den moéglichen Erkenntnisgewinn einer intersektionalen empiri-
schen Analyse in der qualitativen Bildungsforschung zu veranschaulichen und
zwar im Sinne eines Sichtbarmachens von sozialen Ungleichheitsprozessen in
Form von Benachteiligungen auf mikroanalytischer Ebene.

2 Methodologische Aspekte unserer
intersektionalen Analyse

In diesem Kapitel befassen wir uns im Zusammenhang mit dem von uns gewéhl-
ten intersektionalen Ansatz der Intersektionalen Mehrebenenanalyse (vgl. Win-
ker/Degele 2009) und dabei zum einen mit ausgewéhlten, fir unseren methodolo-
gischen Zusammenhang relevanten Aspekten des Intersektionalititsdiskurses
(2.1.), und zum anderen mit der aus unserer Perspektive notwendigen Berticksich-
tigung einer Strukturkategorie Generation im Kontext einer ungleichheitsinteres-
sierten (qualitativen) Bildungsforschung (2.2.) (vgl. Hunner-Kreisel/Mérz 2018).

Dabei wollen wir in Kapitel 2.1 aufzeigen, wie im Sinne des intersektionalen
Mehrebenenansatzes in einer qualitativ orientierten Forschung soziale Ungleich-
heitsverhéltnisse analytisch sichtbar gemacht werden kénnen, um dies dann in
Kapitel 3 an einem konkreten empirischen Fallbeispiel zu veranschaulichen.
Zentral sind dabei die sogenannten Subjektkonstruktionen bzw. deren analytische
Rekonstruktion auf der Basis der Daten in vier (von insgesamt acht methodi-
schen) Schritten. Subjektkonstruktionen sind quasi das (Zwischen-)Ergebnis der
Ungleichheitsanalyse im Sinne des Intersektionalen Mehrebenenansatzes (IMA).
Sie figurieren gleichsam die analytische Rekonstruktion der interdependenten,
sich wechselseitig verstarkenden oder abschwichenden (Gesellschaft bzw. den so-
zialen Raum konstituierenden) Ebenen von Identitéit, Repriasentation und Struk-
tur im Subjekt. Damit sind sie im methodologischen Verstéandnis der IMA der
analytische Zugriff und eine Art Ausgangspunkt, um die kontext- und situations-
spezifische Wirkmachtigkeit von sozialen Ungleichheitsverhéltnissen auf die
Handlungsbefihigung der Akteur*innen zu rekonstruieren.

Insbesondere die analytischen Schritte zur Subjektkonstruktion zeigen wir hier
in Kapitel 2 auf. Eine konkrete Subjektkonstruktion (,,Keine-Helikopter-Eltern®)
sowie ein Fallportrat aus unserer Forschung folgen im Kapitel 3.1. Wir schlieBen
an die Subjektkonstruktion und das Fallportrat weiterfithrende Interpretation an,
die die intersektional verwobenen Herrschaftsverhiltnisse in Kapitel 3.2 heraus-
arbeitet, sowie in Kapitel 3.3 eine intersektionale Rekonstruktion von Benachteili-
gungen und Privilegien unter Bezugnahme auf (in den Daten relevant gemachte)
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gesellschaftliche Diskurse und Verhaltnisse sowie deren Wirkméachtigkeit auf die
Wahrnehmung der Handlungsfihigkeit der Akteur*innen. Auf die letzten vier
Schritte der Intersektionalen Mehrebenenanalyse nehmen wir in diesem Beitrag
in Kapitel 3.4 und Kap 4 nur im Sinne eines Ausblicks Bezug. Dies ist im Wesent-
lichen dem Umstand geschuldet, dass es sich um eine work in progress handelt.

2.1 Der praxeologische Mehrebenenansatz

In Hinblick auf das methodologische und methodische Vorgehen beziehen wir uns
auf die Arbeiten der Soziologinnen* Gabriele Winker und Nina Degele (2009). Sie
bauen ihren Intersektionalitdtsansatz auf Pierre Bourdieus Theorie der Praxis
auf (vgl. ebd., S. 63f.). Folgende Aspekte scheinen uns wichtig herauszuheben, die
durch den Bezug zu Bourdieu in den Ansatz einflieBen: Erstens miissen Theorien
aus empirischer Sattigung entstehen; sie stellen eine Moglichkeit fir die Wissen-
schaft dar, mit Praxis umzugehen. Somit muss die Analyse beim Alltag von Men-
schen beginnen. Zweitens ist Selbstreflexivitdt im Forschungsprozess unabding-
bar, um einer Theorie der Praxis gerecht werden zu konnen. Drittens beruht ein
solches Vorhaben auf einem relationalen Verstiandnis: ,Jedes Element wird viel-
mehr durch die Beziehung zu anderen Elementen charakterisiert” (ebd., S. 64).
Relational vorzugehen bedeutet dann, dass alle beobachteten Phidnomene einer
Kontextualisierung bediirfen. Mit Bezug auf Bourdieu verstehen die Autorinnen*
soziale Praxen als ,das auf Koérper und Wissen basierte Tun und Handeln — das
auch Sprechen einschlieft. [...] Dies [die Korperlichkeit von Praxen] umfasst die
Inkorporiertheit von Wissen wie auch die Performativitdt des Handelns und geht
uber explizierbare kognitive Regeln hinaus® (ebd., S. 66).

Ausgehend von diesen Uberlegungen ist es das Anliegen von Winker und
Degele, Praktiken- und Diskursanalysen miteinander zu kombinieren, um kultu-
relle Ordnungen sichtbar zu machen. Wahrend sich sowohl Bourdieu als auch
Giddens auf die Wechselwirkungen zwischen Struktur- und Identitdtsebene fo-
kussieren (vgl. ebd., S. 70f.), fordern Winker und Degele die Berticksichtigung der
Repriasentationsebene, welche ,in Form symbolisch codierter Normen und Ideolo-
gien quer zu Identitdtskonstruktionen (auf der Mikroebenen) und Sozialstruktu-
ren (auf der Makro- und Mesoebene)“ (ebd., S. 72) liegt. Dabei unterscheiden sie
sechs Verbindungslinien zwischen den Ebenen Identitit, Struktur und Reprasen-
tation: Die Wirkung von Identitdt auf Struktur und von Struktur auf Identitét,
das Einwirken von Identitdt auf Reprasentationen und andersherum von Repré-
sentationen auf Identitat, sowie die Wechselwirkungen von Struktur auf symboli-
sche Reprasentationen und von Reprasentationen auf strukturelle Elemente (vgl.
ebd., S. 73). Diesem Vorgehen, Wechselwirkungen im Sinne von Verschiebungen
zwischen den drei Ebenen sichtbar zu machen, liegt die Annahme zu Grunde,
dass die Aktuer*innen Strukturen ,[...] reproduzieren, stéren, unterminieren, ig-
norieren” (ebd., S. 75). Gleichzeitig gehen Winker und Degele aufgrund ihrer em-
pirischen Beobachtungen davon aus, dass ,,Ungleichheiten auch und vielleicht ge-
rade deshalb weiterexistieren und wirksam sind, weil eine Verschiebung von der
Struktur- zur Repréasentationsebene stattgefunden hat“ (vgl. S. 78). Es geht also
zusammenfassend darum, die Wechselwirkungen zwischen den drei Ebenen hin-
sichtlich ithrer Wirkungsrichtungen zu untersuchen und dabei eventuell auftau-
chende Widerspriichlichkeiten empirisch zu konkretisieren. Der methodologische
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Hintergrund ist dabei, die Einschreibungen der sozialen Ungleichheitsverhéltnis-
se in die Subjekte in der je spezifischen Verwobenheit der drei Ebenen zu rekon-
struieren (in Form von sog. Subjektkonstruktionen), um deren Wirkmaéchtigkeit
zu zeigen, die sich in vermeintlichen, als solche von Seiten der Akteur*innen je-
doch nicht wahrgenommenen Widersprichlichkeiten, am greifbarsten figurieren
und rekonstruieren lassen.

Auf Basis dieser methodologischen Grundlagen schlagen Winker und Degele
ein methodisches Vorgehen vor, welches aus acht Schritten besteht, mit denen
das Datenmaterial aufgebrochen und analysiert werden kann. Bei den Schritten
handelt es sich um ein iteratives Vorgehen, d.h. das einzelne Schritte wiederholt
werden konnen und sollen, wenn es notwendig erscheint. Die ersten vier Schritte
beziehen sich dabei auf die Analyse der einzelnen Interviews einer Studie, wah-
rend die letzten vier Schritte auf die Analyse der Gesamtheit der Interviews ab-
zielen (vgl. Winker/Degele 2009, S. 80). Im Folgenden sollen die ersten vier Schrit-
te sowie das Ergebnis der sog. Subjektkonstruktion mit ihrer Bedeutung fiir die
intersektionale Analyse kurz vorgestellt werden.

Mit Bezug auf Winker und Degele haben wir uns im ersten Schritt den Identi-
tatskonstruktionen innerhalb des Materials gewidmet (Wie beschreibt sich die
Person, eventuell auch in Abgrenzung zu anderen?). Daran anschlieBend haben
wir das Material auf Beziige zur Sozialstruktur (Schritt 2) sowie zu symbolischen
Repriasentationen (Werte, Normen, Ideologien; Schritt 3) tiberpriift. Die Wechsel-
wirkungen haben wir entsprechend dem vorgeschlagenen methodischen Vorgehen
von Winker und Degele sowohl zwischen den drei Ebenen Identitdt, symbolische
Repréasentation und Struktur als auch zwischen den Herrschaftsverhiltnissen in
Form von zentralen Subjektkonstruktionen (Schritt 4) verdichtet (siehe dazu unter
3.1. die beispielhafte Subjektkonstruktion ,Keine Helikopter-Eltern®). Subjektkon-
struktionen sind das Ergebnis der Analyse der Wechselwirkungen der drei be-
nannten Ebenen (Strukturen, Reprasentationen, Identitdten) und verweisen auf
soziale Positionierungen der Subjekte im Raum, sie sind jedoch im Sinne der
Mehrebenenanalyse methodologisch von einer Analyse von Verhéltnissen zu ent-
scheiden, die — u.a. tiber eine Typologisierung von Subjektkonstruktionen — die Ba-
sis fur die vertiefende, falliibergreifende Analyse im zweiten Teil (Schritte 5-8) dar-
stellt. Die methodische Trennung der Ebenen erfolgt dabei in den ersten Auswer-
tungsschritten zu analytischen Zwecken, in den Subjektkonstruktionen selbst sind
die Ebenen in ihren Wechselwirkungen (wieder) zusammengefasst dargestellt. Die
Subjektkonstruktionen folgen damit einem theoretischen Verstédndnis von Subjek-
ten als Ergebnis von Subjektivation im Sinne von Judith Butler (2001).?

2.2 Berulcksichtigung einer Strukturkategorie Generation in
intersektionalen Analysen bzw. in unserer Forschung

Das methodologische Verstindnis der von uns gewéhlten Intersektionalitéatsper-
spektive versteht die Makroebene der Gesellschaft als eine Matrix von wirkméch-
tig miteinander verwobenen Herrschaftsverhiltnissen (vgl. auch Choo/Ferree
2010, S. 133), die immer relevant sind fur die Positionierungen und daraus entste-
henden Handlungsfahigkeiten der Akteur*innen. Der von uns fiir die empirische
Analyse herangezogene Ansatz der praxeologischen Mehrebenenanalyse setzt vor
dem Hintergrund seines spezifisch kapitalistischen Gesellschaftsverstindnisses
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und der entsprechenden theoretischen Ausfiihrungen deduktiv vier Strukturkate-
gorien relevant, die soziale Verhaltnisse herrschaftsférmig bestimmen: Dies sind
Klasse, Rasse (wir sprechen von ,Race‘/Ethnizitiat bzw. ethnisch kodierter Zugeho-
rigkeit?), Geschlecht und Korper (vgl. dazu Winker/Degele 2009, S. 25-63).

Von Bedeutung fiir die Frage nach den jeweiligen Strukturkategorien ist je-
doch auch der Untersuchungsgegenstand (ebd., S. 16). Auf der Ebene der Struk-
turkategorien sehen Winker und Degele den gréBten Forschungsbedarf, weil hier
die Frage nach der Anzahl der Kategorien geklart werden muss und pliddieren da-
fir, dass Wissenschaftler*innen sich ,aus ihrem Vorwissen heraus fiir eine for-
schungspraktisch handhabbare Zahl von Strukturkategorien und damit verbun-
denen Herrschaftsverhéltnissen entscheiden, und diese damit deduktiv setzen“
(ebd., S. 27).

In der bisherigen Intersektionalitdtsforschung wird Generation als Differenz-
kategorie im Sinne von Alter relevant gemacht, jedoch nicht als Strukturkatego-
rie, die Uiber das Herrschaftsverhaltnis Adultismus Gesellschaft beziehungsweise
gesellschaftliche Institutionen wie die Familie oder das Bildungssystem (vgl.
Qvortrup 2000; 2005; 2009; 2012) machtvoll organisiert. Dabei kann auch gefragt
werden, inwiefern dieser Umstand einer prinzipiellen Erwachsenenzentriertheit
auch von Sozialtheorien geschuldet ist (vgl. auch Hengst 2013, sowie Kelle 2008,
S. 55).

Die deduktive Setzung einer Strukturkategorie, die auf das Herrschaftsverhilt-
nis Adultismus verweist, sehen wir jedoch fur eine Bildungsforschung als bedeut-
sam an (vgl. hierzu unsere weiterfithrenden Interpretationen in Kapitel 3.2 und
3.3), um Ungleichheitsverhéiltnisse, in denen Akteur*innen als bspw. Schiler*in-
nen bzw. in unsere Forschung als Téchter* und Schne*, als Kinder ihrer Eltern po-
sitioniert sind, sichtbar machen zu konnen (vgl. auch Hunner-Kreisel/Mérz 2018).

Die Kindheitsforscherin* Leena Alanen schreibt mit Blick auf die Relevanz ei-
ner (Struktur-)Kategorie Generation fiir eine ungleichheitsinteressierte Kind-
heitsforschung: ,,[...] The social world is organized in terms of generational distinc-
tions: The social world is a gendered, classed, and ,raced” world, and it is also
mgenerationed”. In the case of children, their lives, experiences, and knowledges
are not only gendered, classed, and ,raced” (and so on) but also — and most im-
portantly of the sociological study of childhood — generationed [...]“ (Alanen 2009,
S. 162). Leena Alanen (2001, 2009) hat dabei unter Bezugnahme und ausgehend
von der Genderforschung die Bedeutung der Kategorie Generation herausgearbei-
tet. Das Konzept der generationalen Ordnung stellt dabei das analytische Werk-
zeug und den theoretischen Zugriff dar, mit deren Hilfe gesellschaftliche Vorstel-
lungen von Kindheit und Kindern und damit verbundene normative Setzungen
analytisch gefasst werden konnen. Das Konzept von Generation als einer sozialen
Strukturkategorie, die systematisch zwischen Kindheit und Erwachsenen-Sein
unterscheidet, basiert auf der Annahme, dass der Status Kind-Sein und Erwach-
sen-Sein durch unterschiedliche strukturelle Attribuierungen definiert ist, dabei
stehen Kinder und Erwachsene in einem relationalen Verhéltnis zueinander
(Alanen 2009, S. 159). Diesem Verstdndnis von Generation folgend gilt es die so-
zialen Praktiken zu beforschen, die entlang von Unterscheidungen zwischen Kin-
dern und Erwachsenen vorgenommen werden und sich im Konzept der je spezifi-
schen generationalen Ordnung verdichten. Dabei sind die Familie zusammen mit
der Schule bzw. generell Bildungsinstitutionen Orte, in der Eltern und Kinder
aufeinandertreffen und in der Kind-Sein und Erwachsen-Sein konstituiert und
reproduziert wird. In einer Perspektivierung dieser Orte wird deutlich, dass die
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Beziehung zwischen Kindern und Erwachsenen als Ausdruck unterschiedlicher
sozialer Positionierungen in einem engen Zusammenhang mit kulturellen, politi-
schen und sozialen Arrangements (Honig 2009, S. 19) steht — wie beispielsweise
auf der Basis von gesellschaftlichen Ordnungen legitimierte Autoritats- und
Herrschaftsverhiltnisse (Stichwort Patriarchat; oder politische und 6konomische
Verhiltnisse). In diese Verhéltnisse sind hdufig machtasymmetrische Positionie-
rungen von Kindern gegeniiber Erwachsenen eingeschrieben, woraus die Forde-
rung resultiert, Generation als eine mégliche Dimension sozialer Ungleichheit zu
konzeptionalisieren (Biihler-Niederberger/Siinker 2006, S. 39) und diese ,,analog
dem Konzept ,gender‘ als sozial konstruierte Kategorie der gesellschaftlichen Un-
gleichheit zu verstehen® (Alanen 2001, S. 17; Buhler-Niederberger/Stinker 2006,
S. 36; Qvortrup 2009, S. 21). Damit distanzieren wir uns von einer alleinigen Fo-
kussierung auf ,Alter’, das bei Winker und Degele in der Kategorie , Kérper/Body*
(2009) hier inbegriffen ist® und fiigen im Rahmen unserer Forschung eine Analy-
sekategorie bzw. Strukturkategorie Generation hinzu.

3 Das Projekt ,Herausgeforderte Eltern” und
fallbezogene Darstellung einer exemplarischen
intersektionalen Analyse

Im Rahmen unseres empirischen Beispiels beziehen wir uns auf eigene Befunde
unseres Projekts zum Ubergang von der Kita in die Schule aus Elternperspektive.s
Die Studie will wissen, wie die Mitter* und Vater* den Ubergangsprozess anhand
der gemachten Erfahrungen fiir sich deuten und wie sie sich selbst zwischen anti-
zipierten Anforderungen der Schule und mit Blick auf Verantwortlichkeiten fiir die
Bildungsbiographie ihres Kindes positionieren bzw. positioniert werden.

Im Folgenden zeigen wir entlang eines ausgewéhlten Fallportrits sowie einer
zugehorigen Subjektkonstruktion, wie die verschiedenen Ebenen — wie sie Kapitel
2 vorgestellt wurden — entlang der in den Daten relevant gemachten sozialen Ka-
tegorien im Hinblick auf die Frage nach den Herrschaftsverhiltnissen (Verstér-
kung/Abschwichung) wechselwirken. Methodologischer Ausgangspunkt ist wie
bereits weiter oben formuliert, dass sich die Subjekte (hier Herr* Janosch) als
formiert zeigen in den gesellschaftlichen Verhéltnisse, in denen sie positioniert
sind, und dass sie bedingt von diesen ihre Wahrnehmungs-, Deutungs- und Hand-
lungsspielrdume mit ungleichheitsreproduzierender Wirkung entfalten.

Erhebungsinstrument der Untersuchung waren leitfadengestiitzte, narrati-
onsgenerierende Interviews mit Mittern* und/oder Vitern* zu zwei Erhebungs-
zeitpunkten — zum Ende der Kitazeit sowie ein Jahr spéater gegen Ende des ersten
Schuljahres. Die Interviewteilnehmer*innen wurden tiber vier Kitas einer mittel-
groflen Stadt in NRW gewonnen, wobei die Kitas in unterschiedlichen Stadtteilen
liegen und sich hinsichtlich ihrer Triager*innenschaft, des Konzepts sowie des Kli-
entels unterscheiden. Es wurden 38 Interviews mit 19 Muttern* und/oder Vatern*
zu zwel Erhebungszeitpunkten gefiihrt: Im ersten Interview in den letzten Mona-
ten vor der Einschulung (Mai-Juni 2016) wurden die Eltern(teile) gebeten, von ih-
ren Gedanken, Erwartungen, Sorgen beziiglich des bevorstehenden Ubergangs
sowie den Kontakten zur Kita und zur Schule zu erzdhlen. Das zweite Interview,
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das ein Jahr spater (Mai-Juni 2017) gegen Ende des ersten Schuljahres gefiithrt
wurde, bot den Miittern* und Viatern* die Moglichkeit, von den Erfahrungen des
Ubergangs, den moglichen Verdnderungen im Familienalltag sowie den Kontak-
ten zu Personen aus dem Schulumfeld zu erzdhlen. Im Folgenden stellen wir ein
ausgewihltes empirisches Fallportrat vor.

3.1 Auszug aus einem ausgewahlten Fallportrat Herr* Janosch
und Vorstellung der Subjektkonstruktion , Keine-
Helikopter-Eltern”

Wahrend des ersten Interviews, das einige Wochen vor der Einschulung des jiings-
ten Kindes stattfand, zeigt sich Herr* Janosch sehr zuversichtlich, was die Bil-
dungslaufbahn seiner beiden Kinder angeht: ,,Aber im Prinzip stell‘ ich mir schon
so vor, dass sie beide dann auch irgendwie (.) auf's Gymnasium gehen und dh (.)
dann irgendwie studieren.“ (Herr* Janosch, I(nterview) 1, Z.398/99). Auf Ebene
symbolischer Reprisentationen nimmt der Gymnasium-Besuch sowie das an-
schlieBende Studium einen hohen Stellenwert ein, wobei Herr* Janosch seine Vor-
stellungen zum einen darauf zuruckfithrt, dass seine Kinder beide ,talentiert®
(ebd., Z.426) und ,pfiffig“ (ebd., Z.392) sind, und zum anderen auf ihren ,Bildungs-
hintergrund® (ebd., Z.430), den sie durch ihre Eltern haben, die beide ein Studium
absolviert haben. Um dieses von ihm formulierte , Bildungsziel“ (ebd., Z.407) zu er-
reichen, investieren Herr* Janosch und seine Freundin* Zeit und Geld: ,wiirden
wir uns schon dafiir einsetzen, dass sie alle Chancen haben (.) irgendwie, dh, was
ich, (.) Sport zu machen und, &h, irgendwelche, ne, also wenn hier in der Kita ir-
gendwie Veranstaltungen sind, dann sind wir auch immer dabei und so weiter, ne
() also es ist viel () Kennenlernen und viele Angebote wahrnehmen, Bildungsan-
gebote wahr nehmen konnen, das ist irgendwie (*2sec*) uns (.) beiden wichtig, ()
dass man da irgendwie auch Geld und Zeit investiert, dass sie, ne, FuBlballverein
oder sowas, ne. Aber ich wirde es, wiirde eben nicht so weit gehen, 4hm, dass wir
sagen, du MUSST das unbedingt machen, weil ich es irgendwie will®.

Das zweite Interview mit Herrn* Janosch, das am Ende des ersten Schuljahres
nach der Einschulung des jiungsten Kindes gefiihrt wird, zeigt eine Kehrtwende
der positiven Einstellung des Vaters* beziglich der Bildungsbiographie seiner
Tochter*: Entgegen seiner Erwartungen zeigt sich das Kind ,,verhaltensauffallig“
(Herr* Janosch, I. 2, Z.139) im Unterricht, was sich nach Meinung der Eltern und
der Lehrerin* ,negativ auswirken kann“ (ebd., Z.982) auf den gesamten Bildungs-
weg des Kindes. Dass die Probleme seitens der Schule erst nach ldngerer Zeit an-
gesprochen wurden und sie als Eltern auch erst einmal nichts mitbekommen ha-
ben, fiihrt Herr* Janosch auf die lange Anwesenheit der Kinder im schulischen
Kontext sowie das Abgekapselt-Sein der Schule zurtick: ,,gut und dann d4hm (*1%)
ja hat man erstma eigentlich gar nich so viel (.) mitbekommen das is halt leider
immer so bei der Schule so 4hm (.) das (.) war ja auch schon in der Kita so die sind
halt (.) dann relativ lang in der Schule immer (.) und dhm (.) eigentlich is es auch
so gedacht dass (dann) zuhause auch gar keine Hausaufgaben (.) gemacht werden
oder sonstwas irgendwie oder auch die die Schulhefte sind ja eigentlich auch nie (.)
da da das bleibt alles in der Klasse die ganzen (.) Arbeitshefte Arbeitsblatter is al-
les irgendwie sehr (.) abgekapselt inner Schule so“ (ebd., Z. 57-63).
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Seine Einflussmoglichkeiten als Vater* in Hinblick auf schulische Inhalte und
den Schulerfolg seiner Kinder sieht er als sehr begrenzt an: ,deswegen ah (.) is
man eigentlich so als Eltern da (.) sind die Einfliisse die man da noch nehmen
kann irgendwie ziem nur sehr punktuell irgendwie so“ (ebd., Z.60/61). Dies ist
seiner Meinung nach neben der langen Anwesenheit der Kinder in der Schule
seiner beruflichen Eingebundenheit sowie den am Nachmittag stattfindenden Ak-
tivitdten der Kinder und dem damit engen Zeitplan der Familie geschuldet. Die
Verantwortung fur Bildungsprozesse seiner Kinder kann er fast nur in Hinblick
auf aulerschulische Aktivitdten tibernehmen, alles Weitere obliegt in seiner Per-
spektive der Schule. Ebenfalls das Hinzuziehen weiterer Unterstiitzungsangebo-
te, die eventuell die Probleme der Tochter* in der Schule bearbeiten kénnten,
sieht der Vater* als schwierig an: Der ,ganze Terminplan der ganzen Familie is
einfach auch schon so voll irgendwie [...] wir miissen jetz einfach schon n bisschen
aufpassen ne [...] wo is jetz nochmal ne Stunde Zeit wo man nochmal irgendwo so
n (.) zusatzliches Lernangebot macht irgendwie ein zwei (.) Mal die Woche das is
(.) also wenn man das vermeiden kann noch zusétzlichen Stress dann (.) vermei-
det mans halt irgendwie so ne das is (pa) (.) der Punkt (.) dass man n bisschen sor-
tieren muss (.) was geht noch ((lacht))“. (ebd., Z. 1031-51).

Im Folgenden haben wir eine zum Fallportrat Herr* Janosch gehorige Sub-
jektkonstruktionen (,Keine Helikopter-Eltern®) eingefiigt, um die methodische
Rekonstruktion der Ebenen und ihrer Wechselwirkungen transparent zu machen.
Unsere Kenntlichmachung der Struktur-, Repriasentations- und Identitdtsebene
(siehe die Legende unterhalb der Tabelle bzw. die exemplarische Darstellung in
der Subjektkonstruktion) soll dazu dienen, diesen zentralen analytischen Schritt
zu veranschaulichen und damit die (ersten vier Schritte der) intersektionale Ana-
lyse im Sinne der IMA methodisch nachvollziehbar zu machen.

Subjektkonstruktion ,,Keine Helikopter-Eltern

Herr* Janosch hdilt Bildung insgesamt fiir sehr wichtig, sieht sich aber nicht als
Bildungsfanatiker oder Helikopter-Eltern. Er schitzt seine Kinder beide als ta-
lentiert ein, weswegen er davon ausgeht, dass sie auf das Gymnasium gehen und
studieren werden. Dies ist fiir thn zwar kein Muss und er wird sie nicht dazu zwin-
gen, aber aus seiner Sicht ist dies das Bildungsziel. Fiir Herrn* Janosch und seine
Freundin® ist es wichtig, den Kindern alle Chancen zu erméglichen und Zeit und
Geld in die Bildung ihrer Kinder zu investieren. Neben der Schule sollen sie ein In-
strument erlernen und in einer Sportart aktiv sein. Die eigene Bildungsbiogra-
phie schitzt der Vater als bedeutend fiir seine Haltung zur Bildungsbiogra-
phie seiner Kinder ein. Die Eltern haben beide studiert, sodass die Kinder nun auch

den entsprechenden Bildungshintergrund haben.
Legenden: Identitdt Struktur Symbolische Repriasentation

3.2 Subjektkonstruktion , Keine Helikopter-Eltern” im Hinblick
auf intersektional verwobene Herrschaftsverhaltnisse

Im Fall Herr* Janosch werden auf struktureller Ebene klassistische Verhéltnisse
sowie die eigene Positionierung in diesen angesprochen: Die Eltern kénnen es sich
sowohl finanziell als auch zeitlich erlauben, in die aullerschulischen Bildungsan-
gebote ihrer Kinder und damit in ihre gesamte Bildungslaufbahn zu investieren.
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Diese klassistischen Elemente sind einerseits verwoben mit adultistischen Herr-
schaftsverhaltnissen, die sich (in diesem Interviewausschnitt) darin zeigen, dass
die Eltern tiber den positiven Zweck von Sport (und Musik) fir die Kinder ent-
scheiden.

Andererseits zeigt sich hier, wie klassistische und adultistische Herrschafts-
verhéltnisse von Normen und Wertvorstellungen des Vaters* auf Ebene symboli-
scher Repriasentationen beeinflusst werden. Auf Ebene der Identitét kristallisiert
sich heraus, dass Herr* Janosch sich zwar nicht als , Bildungsfanatiker (ebd.,
7. 389) oder ,Helikopter-Eltern[teil]“ (ebd., Z. 397) sieht — hier ist der deutliche
Verweis auf gesellschaftliche Diskurse und symbolische Reprasentationen gege-
ben — aber als ,Bildungsforscher” (ebd., Z. 387), der ,Bildung fir sehr wichtig“
(ebd., Z. 386) halt, was ausschlaggebend ist fir seine Perspektiven auf den Bil-
dungsweg seiner Kinder sowie seine eigene Rolle in diesem Prozess.

Im zweiten Teil des Fallportrits, das sich auf das Folgeinterview mit Herrn*
Janosch am Ende des ersten Schuljahres bezieht, zeigen sich in den geschilderten
Prozessen die Auswirkungen der Verwobenheiten zwischen klassistischen und
adultistischen Machtverhéiltnissen ganz anders als im ersten Interview: Als voll-
zeitberufstatiger Vater* stoft er an die Grenzen seiner Einflussmoéglichkeiten in
Hinblick auf schulische Belange und kritisiert das Abgekapselt-Sein der Schule,
die Probleme erst thematisiert, wenn sie alleine nicht weiterkommt und es eigent-
lich schon fast zu spat ist. Seine Bildungsaffinitit und sein selbst thematisierter
Bildungshintergrund kommt ihm hier nicht (mehr) zugute, sodass er die Verant-
wortung fur den Bildungserfolg an andere Erwachsene im schulischen Kontext
abgibt bzw. abgeben muss. Gewissermalen verstirkt gerade die starke Aufgela-
denheit von Bildung und Bildungserfolg auf symbolischer Repréisentationsebene
die Situation, da durch Bildungsmisserfolg sozialer Abstieg und Nicht-Erfillen
der Wiinsche fiir die Bildungsbiographie des Kindes droht.

3.3 Intersektionale Rekonstruktion von Benachteiligungen und
Privilegien unter Bezugnahme auf (im Interview relevant
gemachte) gesellschaftliche Diskurse und Verhaltnisse und
deren Wirkmachtigkeit auf die Wahrnehmung der
Handlungsfahigkeit der Akteur*innen

Entsprechen der von uns gewéhlten Perspektive hat die IMA zum Ziel, situations-
sowie kontextspezifische Wirkungszusammenhéinge von sozialen Strukturen auf-
zuzeigen mit Blick auf die Frage, wie diese auf eine Benachteiligung bzw. Privile-
gierung der Akteur*innen sowie deren Positioniertheit und Handlungsfahigkeit
wirkméchtig werden. Das Selbstverstindnis bzw. die Subjektkonstruktion von
Herrn Janosch* als ,Keine Helikopter-Eltern® (Z. 397) bzw. kein , Bildungsfanati-
ker” (Z. 389), die wir im Anschluss an das erste Interview vor dem Ubertritt in die
Schule rekonstruiert haben, verweist unseren Interpretationen zufolge auf das
Privileg dieses Elternteils — insbesondere im Vergleich mit weiteren Interviews
aus dem Sample wird dies deutlich (vgl. dazu auch unseren Beitrag Hunner-
Kreisel/Steinbeck 2018) — gelassen im Hinblick auf die Schule bzw. den Schulein-
tritt sein zu koénnen und sich dabei von tbertriebenen Bildungsanstrengungen
(anderer sog. Helikoptereltern) distanzieren zu konnen. In dieser Distanzierung
kommt ein ,Sense of entitlement® (Reay 2005, S. 111) zum Tragen. Reay bestimmt
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diesen ,Sense of entitlement” fiir viele der von ihr als ,,middle-class parents“ ein-
geordneten Elternteile (vor allem Miitter* in der Studie von Reay) in diesem Sin-
ne, dass diese selbst sehr gut in der Schule gewesen sind und den eigenen schuli-
schen Erfolg in Selbstsicherheit sowie Selbstwirksamkeit im Hinblick auf Elter-
nengagement ubersetzt haben. Dieses Uberzeugt-Sein vom eigenen Engagement
zeigt sich im ersten Interview mit Herrn* Janosch deutlich. Im Unterschied zu
vielen anderen Elternteilen erzihlt er, dass sie (er und seine Freundin*) keine
extra Bemithungen zur Vorbereitung fiir die Schule unternehmen und darauf ver-
trauen, dass die Kita ihrer Tochter* alles notwendige beibringt: ,[...] wir vertrau-
en darauf, dass sie in der Kita jetzt so viel lernt, dass sie dann irgendwie dann (.)
relativ nahtlos in die Schule gehen kann, dass sie da alles, alle wichtigen Kompe-
tenzen, () also so Sozialkompetenz und Sprachkompetenz [...] alles was sie vor
der Schule irgendwie konnen muss, irgendwie dann schon so weit hat irgendwie,
also ()“ (Herr* Janosch, Interview 1, Z 196-201). Auch als bei einer Schuluntersu-
chung der Rektor* der zukiinftigen Schule sich verwundert zeigt, dass die Toch-
ter* ihren Namen noch nicht schreiben kann, fragt Herr* Janosch (lachend), ob
das denn wichtig sei, zeigt sich Herr* Janosch aber im Verlauf des weiteren In-
terviews deswegen nicht generell beunruhigt und nimmt im Anschluss daran
auch keine Vorbereitungen fiur die Schule in Angriff. Bedeutsam ist dies (nur) im
Vergleich zu weiteren Eltern(teilen) aus unserem Sample, die in der Mehrzahl
wesentlich unsicherer sind, was die Fahigkeiten ihrer Kinder mit Blick auf die
Schule angeht und sich hiufig bemiihen, diese in irgendeiner Form bestméglich
auf die Schule vorzubereiten. Diese Befunde schlieBen im Ubrigen an die Ausfiih-
rungen von Lange (2010, S. 102) zur Kolonialisierung durch Bildungsdiskurse so-
wie deren Wirkméchtigkeiten auf die Lebenswelt des Kinder- und Familienlebens
an (vgl. auch Wild/Yotyodying 2012, S. 177). Auch an anderen Stellen wird deut-
lich, dass Herr* Janosch wenig bis keine Zweifel aufgrund der angenommenen In-
telligenz und Talentiertheit (Herr* Janosch, Interview 1, Z. 398-402) seiner Kin-
der hat und sich bereits vor Schuleintritt der Tochter* vorstellt, dass die beiden
auf das Gymnasium gehen und studieren werden (dies ist auch Resultat der posi-
tiven Erfahrungen mit dem Sohn*, der bereits eingeschult ist).

Dieses Privileg der Gelassenheit beziiglich der (gelungenen) Einschulung bzw.
des gelingenden Bildungsverlaufs wendet sich fiir ihn tiberraschenderweise zum
Negativen: Aus intersektionaler Perspektive stellt sich die Frage, inwiefern seine
(auch aus seinem Bildungshabitus resultierende, vgl. auch Brake 2006; Ecarius/
Wahl 2009) Zuversicht und Gelassenheit im Zusammenhang mit der Bildungs-
laufbahn der Tochter* sich benachteiligend mit der Entscheidung fiir die Ganz-
tagsschule verschréankt, die die Eltern aufgrund ihrer hohen beruflichen Einge-
bundenheit (die Mutter* arbeitet als Lektorin*, wenn auch nicht in Vollzeit, im
Unterschied zum Vater*, der jedoch auch noch taglich in eine andere Stadt pen-
delt) getroffen haben und die mit der elterlichen Erwartung einhergeht, dass die
Wahl dieser Schulform quasi garantiert, dass die Hausaufgaben gemacht werden
und die Eltern damit an dieser Stelle von einem (zusitzlichen) Engagement ent-
lastet sind (,eigentlich is es auch so gedacht dass (dann) zuhause auch gar keine
Hausaufgaben () gemacht werden®, Herr* Janosch, Interview 2, Z. 60). Die sehr
spate Information der Eltern zu den Herausforderungen, mit denen sich die Schu-
le durch das Sozialverhalten der Tochter* konfrontiert sieht — und deren Bewalti-
gung sie als primire Aufgabe an die Eltern weitergibt — verweist auf eine wenig
enge Kooperation zwischen diesen Eltern und den Lehrkriften. Einen an deut-
schen Schulen allgemein geringen Grad an Kooperation zwischen Eltern und



90 ZQF Heft 1+2/2018, S. 79-96

Lehrkraften konstatieren auch Wild und Yotyodying (2012, S. 168), ebenso wie die
Tatsache, dass schulische Hausarbeit unabhéngig von der Schulform immer noch
als selbstverstindliche Elternarbeit angesehen wird, insbesondere in der Grund-
schule — und dies sowohl von den Schulen als auch von den Eltern selbst (vgl.
ebd.). Andresen und Richter (2012, S. 4) zeigen dariiber hinaus in ihrer Studie zur
Ganztagsschule, dass viele Professionelle im Bildungssystem die elterliche Be-
treuung von Kinder am Nachmittag (immer noch) als Ausdruck von ,guter El-
ternschaft” werten (vgl. auch Urban/Meser/Werning 2012, S. 241f.). Die Entschei-
dung aufgrund der eigenen Arbeitsverhiltnisse die Kinder in eine gebundene
Ganztagsschule einzuschulen mit dem Motiv einer Entlastung der Eltern vom
(bspw.) Hausaufgabenmachen mit den Kindern erweist sich als benachteiligend
fur das Kind bzw. fiir die Familie insgesamt. Hier zeigt sich zum einen eine nicht
bestehende Passférmigkeit der (bzw. dieser) Schule mit den Anforderungen des
Arbeitsmarktes sowie zum anderen der implizite Anspruch der Schule an die Fa-
milie, sich ihren Anforderungen anzupassen (vgl. Tyrell 1987; Andresen u.a. 2012,
S. 302). Insbesondere bei Berufstitigkeit beider Eltern (oder wie unsere Inter-
views auch zeigen bei alleinerziehenden Elternteilen) werden diese fehlenden
Passungsverhiltnisse relevant, da den betroffenen Akteur*innen u.a. die Res-
source Zeit fehlt (vgl. auch Rinderspacher 2009), um sich angemessen um die
schulischen Belange der Kinder wie bspw. Hausaufgaben-Machen kiimmern zu
konnen. Im Kontext dieser fehlenden Passungsgefiige fithrt die Gelassenheit des
Vater* keine Helikopter Eltern zu sein bzw. sein zu missen zur Benachteiligung
der involvierten Akteur*innen. Ausschlagend koénnte dabei gerade sein privile-
gierter Bildungshabitus sein, der, obwohl dieser den Vater* sowie auch seine Kin-
der als Akteur*innen bspw. mit Blick auf Bildungsstrategien eigentlich privile-
giert (positioniert) (vgl. auch Brake 2006), in dieser spezifischen Konstellation zu
einer Benachteiligung fiihrt, da es offenbar die Konsequenz hat, dass der Vater®
zu wenig Aufmerksamkeit auf das schulische Geschehen richtet und bspw. die
Aufgaben, die den Eltern implizit von der Schule angetragen werden (Hausaufga-
ben machen), nicht zur Kenntnis nimmt oder fiir sich antizipiert.

Mit Blick auf die Tochter von Herrn Janosch* sind adultistische Herrschafts-
verhéltnisse im Grunde genommen der Ausloser, der fiir sie entstehenden Situa-
tion, in der sie mit einer moglichen Ausschliefung aus der Schule konfrontiert ist
(ein weiterer analytischer Schritt ware diese Situation auf die je spezifischen Be-
nachteiligungen bzw. ggf. entstehenden Handlungsmoéglichkeiten fur die Akteu-
rin* zu rekonstruieren). Zumindest aus der Rekonstruktion der Daten kann bei
der Wahl der Grundschule nicht auf die Méglichkeit zur Partizipation des Kindes
an der Schulentscheidung geschlossen werden. Neben der Notwendigkeit eine
Schule zu finden, die ein Ganztagsangebot garantiert setzen die Eltern bzw. Herr
Janosch* den eigenen (Schulbringe-)Komfort als bedeutsam, da nun beide Kinder
nur noch an einen Ort gebracht und von diesem abgeholt werden miissen (,Das ist
jetzt glaub ich so ein bisschen das [..] so jetzt beginnt einfach so noch mal ein neu-
er Abschnitt, jetzt kann man beide Kinder dann DA hinbringen und muss jetzt
hier nicht mehr und so (..)“. Z. 59ff.). Insgesamt macht Herr Janosch in seinen
Narrationen eine Perspektive auf sein Kind vor allem als zukiinftigen Erwachse-
nen relevant mit Blick auf seine bzw. die Bildungsentscheidungen der Eltern (als
ein Beispiel: ,,Nicht. dass da jetzt irgendwie auch alles, alles total super ist in der
Schule sondern einfach irgendwie ist es () — ja — ein (.) weiterer Schritt zum Er-
wachsen werden halt so“ (Z. 59-64)). Nicht das Kind und sein Wohlergehen im
Hier und Jetzt (Ben Arieh 2000) wird damit zur Legitimation fiir die Bildungsent-
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scheidungen und —aspirationen (Gymnasium, Studium sind angestrebt), sondern
eine Zukunft, fiir die Herr Janosch* mochte, dass sie alle Chancen (fiir die Kin-
der) bereit hilt (Z. 411). In diesem Zusammenhang definiert er die eigene Haltung
gegeniiber seiner Gestaltungen des Bildungsweges beider Kinder auch als ,ge-
fihrte Demokratie“ (Z. 422).

3.4 Resumee der intersektionalen Analyse und Bezlige zur
gegenwartigen Bildungsforschung

Inwiefern sich vor dem Hintergrund dieser Ausfiithrungen konstatieren lasst, dass
hier tatsédchliche Prozesse sozialer Ungleichheit angestolen werden, von denen
die Akteur*innen bspw. langfristige Benachteiligung erfahren, muss an dieser
Stelle offen bleiben. Die Erkenntnisse der Bildungsforschung, die kontinuierlich
auf die hohe Bedeutsamkeit der sozialen Herkunft der Eltern verweisen (vgl.
bspw. Ditton 2007), lassen es hiochst unwahrscheinlich erscheinen, dass der ,ge-
lungene” Bildungsweg aufgrund dieser (anfinglichen) Schwierigkeiten der Toch-
ter in Gefahr ist.

Dieses Beispiel zeigt jedoch die analytische Fruchtbarkeit der intersektionalen
Methodologie, um komplexe soziale Verhéltnisse sowie deren situativ- und kon-
textbezogenen Dynamiken in ihrer Wirkmachtigkeit fir die Handlungsfahigkeit
der Akteur*innen zu rekonstruieren. Spannend im Hinblick auf ungleichheitsrele-
vante Erkenntnisse wird die Rekonstruktion der Daten dabei vor allem im syste-
matischen Vergleich ggf. mit dem Ziel einer Typenbildung. Im Zusammenhang mit
dem vorgestellten Fallbeispiel konnte dann bspw. gefragt werden, wer sich welche
Bildungs(-fehl)entscheidungen mit welchen Folgen leisten kann bzw. wer nicht.

In der von Winker und Degele vorgeschlagenen Vorgehensweise der Intersek-
tionalen Mehrebenenanalyse folgt der Analyse auf Subjektebene (mit dem Ergeb-
nis der Subjektkonstruktionen) die vertiefende und fallibergreifende Analyse des
Materials. Hierfir werden im fiinften Schritt zunichst die Subjektkonstruktionen
verglichen und geclustert (hieraus kann auch eine Typenbildung entstehen). Da-
ran anschlieBend werden falliibergreifend die gesellschaftlichen Verhéltnisse res-
pektive die strukturellen Herrschaftsverhéltnisse sowie die benannten symboli-
schen Repréasentationen vertiefend analysiert (Schritte 6 und 7), wofiir weiteres
Datenmaterial hinzugezogen werden sollte. Als Ergebnis werden in einem achten
Schritt eine Zusammenschau der intersektionalen Wechselwirkungen erarbeitet
werden. In Bezug auf den fiinften Schritt ist im skizzierten Forschungsprojekt ei-
ne Typenbildung (vgl. Kluge 1999; Kelle/Kluge 2010) geplant und zwar hinsicht-
lich der Vergleichsdimensionen Bildungseinstellung und Strategien der Alltags-
bewaltigung. Dahinter steht das Erkenntnisinteresse, inwiefern ein Sinnzusam-
menhang zwischen diesen beiden Elementen besteht, also inwiefern die Bildungs-
einstellungen der Eltern ihre Strategien der Alltagbewéltigung beeinflussen und
umgekehrt. Von Bedeutung ist hierbei, dass die Typenbildung nicht entlang der
Herrschaftsverhiltnisse erfolgt, diese also nicht die Vergleichsdimensionen dar-
stellen — dies wiirde dem Verstdndnis von Intersektionalitdt der IMA widerspre-
chen. Vielmehr kann in der an die Typenbildung anschlieBende vertiefenden Ana-
lyse untersucht werden, ob die Herrschaftsverhéltnisse typenspezifische Auswir-
kungen zeigen.



92 ZQF Heft 1+2/2018, S. 79-96

4 Fazit und Ausblick

Die vertiefende Analyse beziiglich struktureller Herrschaftsverhaltnisse erfordert
das Hinzuziehen weiterer Materialien und/oder Studien. Im Unterkapitel 3.3 sind
erste Ideen in Hinblick auf die anstehende vertiefende Analyse des vorgestellten
Forschungsprojektes skizziert worden, um eine Vorstellung davon zu bekommen,
wie eine Forschung mit der IMA im Gesamten aussehen und warum diese Vorge-
hen fiir eine ungleichheitstheoretisch informierte Perspektive zielfiihrend sein
konnte. Als vertiefende Analyse wiirde es des Weiteren sinnvoll erscheinen, die
Ergebnisse weiterer Studie hinzuzuziehen, die sich beispielsweise mit der Aufga-
benverteilung innerhalb von Elternschaft mit Bezug auf die Betreuung von
(schulpflichtigen) Kindern (vgl. Reay 2005), die Auswirkungen klassistischer Ver-
hiltnisse auf die Alltagsbewéltigung von Eltern sowie die Auswirkungen eines
meritokratischen Bildungssystems (vgl. Grundmann u.a. 2010; Emmerich/Hormel
2013) auf die Bildungseinstellungen der Eltern beschéftigt haben.

In Hinblick auf die vertiefende Analyse der Repriasentationsebene zeigt sich
deutlich, dass es in dem Projekt einen Fokus auf die Vorstellungen von (guter)
Elternschaft geben wird. Eng damit verkniipft sind Vorstellungen von Kind-
heit/Kind-Sein sowie Diskurse um Leistung und Erfolg im Schulsystem (vgl.
Bihler-Niederberger 2013). Hier konnten das Hinzuziehen (oder Durchfiihren)
von Diskursanalysen zu den genannten Themen weitere Aufschliisse liefern. Fiir
die vertiefende Analyse der gesellschaftlichen Verhiltnisse wird sich fir das For-
schungsprojekt insbesondere die Frage stellen, inwiefern das System Schule auf
den wechselwirkenden Herrschaftsverhdltnissen und Repréisentationen aufge-
baut ist und aufgrund dieser funktionieren kann (vgl. auch Biihler-Niederberger
2016).

Anmerkungen

1 Das * wird von uns hinter bzw. zwischen (ver)geschlechtlichten Bezeichnungen als ein
Marker fiir die Wirkméchtigkeit von Sprache genutzt. Wir verweisen damit aullerdem
auf die Diversitdt von Geschlecht jenseits von bindren und bipolaren Einteilungen sowie
die Heterogenitéit von Lebensbedingungen. Das * hinter Bezeichnungen wie ,Mitter*“,
,Viater*“, etc. verweist in diesem Sinne ebenfalls auf gesellschaftliche Konstruktionen
von Geschlecht. Uns ist bewusst, dass dies nur ein erster Schritt hin zu geschlechter-
gerechten und entnaturalisierenden Sprache sein kann.

2 Wir beziehen uns hier auf theoretische Herangehensweisen und Ansétze der Intersekti-
onalitidtsforschung, denen ein komplexes Verstidndnis von sozialen Ungleichheiten
(,multiple inequalities®, Choo/Ferree 2010, S. 130) zugrunde liegt (bspw. auch der An-
satz von Winker und Degele 2009, mit dem wir selbst empirisch arbeiten; vgl. auch
MecCall 2001; Choo/Ferree 2010; Collins/Bilge 2016). Ein komplexes Verstandnis sozialer
Ungleichheiten (McCall 2001) umfasst dabei in unserem Verstdndnis die Verwobenheit
von horizontalen und vertikalen Ungleichheiten sowie eine relationale Beziehung dieser
Dimensionen zueinander, die den gesellschaftlichen Raum wie eine ,,matrix of dominati-
on“ strukturieren (Collins 1990 zit. in Choo/Ferree 2010, S. 129). Dies verweist damit
auch auf das Begriffsverstandnis von Herrschaft, das diesem Beitrag zugrunde liegt.

3  Entsprechend werden symbolische Reprasentationen und Strukturen in die Subjekte
durch Prozesse der Subjektivation eingeschrieben. Subjektivation bezeichnet dabei so-
wohl den Prozess des Unterworfenwerdens durch machtvolle Anrufungen und Adressie-
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rungen als auch den Prozess der Subjektwerdung im Sinne einer Erlangung von Hand-
lungsfahigkeit (vgl. Butler 2001, S. 119).

4 In der englischsprachigen Intersektionalitatsforschung wird der Begriff Race herange-
zogen, wenn es um die Benennung der Strukturkategorie geht, die auf rassistische ge-
sellschaftliche Verhéltnisse verweist (Crenshaw 1989; McCall 2005; Collins/Bilge 2016).
Winker und Degele selbst verwenden ebenfalls den Begriff ,Rasse” fliir die entspre-
chende Strukturkategorie. Wir verwenden den englischen Begriff Race/Ethnizitit bzw.
ethnisch codierte Zugehérigkeit, weil wir die deutsche Ubersetzung (,Rasse) und seine
Konnotationen unangemessen, irrefithrend und historisch durch den deutschen Natio-
nalsozialismus sowie durch die Kolonialgeschichte einschléagig besetzt sehen (vgl. auch
Arndt 2011, S. 187). Klinger (2008) benutzt die Verbindung Race/Ethnizitét, der wir uns
anschliefen und die wir um den Terminus ethnisch kodierte Zugehorigkeit erweitern,
um sowohl auf den Konstruktionscharakter als auch auf Othering-Prozesse aufmerk-
sam zu machen, die mit Zuschreibungen und Adressierungen rund um Ethnizit4t in der
Migrationsgesellschaft einhergehen (vgl. Mecheril 2003).

5 Bei Winker und Degele spielt ,Alter insofern fiir Kérperlichkeit eine Rolle, als dass ,Al-
ter’ Auswirkungen auf den Korper, wie z.B. auf vermutete Leistungsfihigkeit oder die
Entsprechung gegeniiber Schonheitsnormen hat. Das entsprechende Herrschaftsver-
héltnis ist Bodyism.

6 Siehe unter
https://www.uni-vechta.de/einrichtungen-von-a-z/zentrum-fuer-
lehrerbildung/forschung/herausgeforderte-eltern/.
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Zusammenfassung

Eine Analyse globaler Ungleichheiten kann
nicht im Rahmen des Nationalstaats erfol-
gen. Zentral ist vielmehr das Verhéaltnis
zwischen den Ressourcen von Personen und
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Abstract

The analysis of global inequalities must
move beyond the nation-state frame and
consider the — potentially transnational —
contexts in which the resources of persons
gain value. The article uses case compari-
sons between South-North migrants, who
were able to significantly improve their so-
cial position in the course of migration, in
order to show how they overcome structural
barriers by connecting to a variety of con-
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ritorially bounded context relations. Consid-
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Die Analyse globaler Ungleichheiten stellt in mehrfacher Hinsicht eine Herausfor-
derung fiir die Soziologie dar, denn die Theoriebildung zu sozialen Ungleichheiten
bleibt eng an den Nationalstaat gebunden. Erst der Nationalstaat schuf die Erwar-
tung, dass alle Biirger_innen gleichberechtigt sein sollen. Nur der Nationalstaat
kann legitime Umverteilung erreichen und er muss dies auch, denn ein zu grofes
Ausmal von Ungleichheit wiirde die Partizipation der Staatsbiirger an der kol-
lektiven Willensbildung gefihrden. AuBlerdem standardisiert der Nationalstaat
den Wert von Ressourcen z.B. tiber Wahrungen oder Bildungstitel. Faktisch wei-
chen Staaten jedoch hiufig und gerade in den Armutsregionen der Welt deutlich
vom Ideal einer Instanz ab, die alle Blrger an der kollektiven Willensbildung be-
teiligt und die ein Mindestmal} an Partizipationsfihigkeit durch Umverteilung ab-
sichert. Auflerdem erstrecken sich gerade 6konomische Kontexte, die wie z.B. Ar-
beitsmarkte fiir die Genese von Ungleichheiten zentral sind, in Folge anhaltender
Globalisierung iiber die Grenzen von Nationalstaaten hinweg (Quack u. a. 2018).

Auch die empirische ungleichheitssoziologische Forschung gerit bei der Ana-
lyse globaler Ungleichheiten an ihre Grenzen. Angesichts von 7,6 Milliarden Men-
schen auf der Welt wird man nicht grundsétzlich auf eine Analyse groBer Daten-
sétze verzichten wollen. Standardisierte Daten mit Anspruch auf Représentativi-
tat liegen aber fast nur im Rahmen von Lindern vor. Menschen, die in mehr als
einem Land leben, oder Regionen, in denen nationalstaatliche Umverteilung eine
nachrangige Rolle gegeniiber globalen Organisationen und lokalen Warlords
spielt, lassen sich daher schlecht erfassen.

Da die Soziologie globaler Ungleichheiten fast durchgingig landervergleichend
angelegt ist, bleibt die theoretische Auseinandersetzung mit der Ungleichheitsre-
levanz des Nationalstaats oder der Staatsbiirgerschaft abgesehen von der neueren
Weltsystemtheorie (Boatca 2015) angrenzenden Disziplinen wie den postkolonia-
len Studien (Spivak 2008), Philosophie (Forst 2002) und Okonomie vorbehalten
(Milanovic 2016). Die quantitativ empirische Ungleichheitsforschung kénnte heu-
te Haushalte in der Welt tiber Landergrenzen hinweg empirisch vergleichen, weil
sich die Datenqualitidt und v.a. auch der Abdeckungsgrad von Haushaltspanels
fir die armeren Regionen der Welt deutlich verbessert haben (Milanovic 2016). Es
liegen aber nur wenige erste Versuche eines transnationalen Samplings vor (Mas-
sey 1987; Wiesbock/Verwiebe 2017).

Neben der Ungleichheitssoziologie leisten Arbeiten aus der Entwicklungssozio-
logie und der Migrationsforschung wichtige Beitrdge zur Analyse globaler Un-
gleichheiten. Der Livelihoodsansatz aus Entwicklungssoziologie und -6konomie
argumentiert dhnlich wie die mehrdimensionale Armutsforschung oder die
Mannheimsche Wissenssoziologie, dass soziale Lagen entlang von mehreren Un-
gleichheitsdimensionen gedacht und erforscht werden missen. Die Vielzahl der
Uberlebenspraktiken ist auBerdem kontextabhingig. Sen (1999, S. 70f) meint
z.B., dass ein Greis weniger Essen benotigt als eine Schwangere, um sich ,gut’ zu
erndhren. Aullerdem seien Menschen, die wenige Ressourcen haben, stark von
der materiellen Ausstattung der Kontexte abhingig, in denen sie leben. Selbst-
standig (iber-)lebende Kleinbauern verlieren durch Diirren, Biirgerkriege oder
auch die AIDS-Epidemie ihre livelihoods und werden zu Binnenvertriebenen, die
auf Nothilfe angewiesen sind. Der Livelihoods-Ansatz hebt aulerdem hervor, dass
Uberlebenspraktiken auf einer Mehrzahl von Ressourcen beruhen, zu denen ne-
ben 6konomischen und kulturellen Ressourcen auch soziale Netzwerke gehoren
(Gough/McGregor 2007). In der Not muss man zusammenstehen und auf Chancen
warten, die man zwar ergreifen, aber nicht durch strategisches Handeln herbei-
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fihren kann.! Entscheidend fur die Lebenschancen (capabilities)? von Menschen
ist eine Mehrzahl von Uberlebenspraktiken und -ressourcen, tiber die sie nicht
nur in Form ,objektiver“ Ressourcen verfiigen, sondern mit denen sie sich die
Welt aneignen, was u.a. auch den Zugang zu Kontexten, in denen die Ressourcen
fruchtbar werden kénnen, impliziert.

Auch in der transnationalen Migrationsforschung liegen erste Arbeiten zur
Kontextspezifik von sozialen Lagen vor. Menschen, die in ihrem Herkunftsland
gut qualifiziert, aber arm sind, erzielen durch eine Migration in reiche Léander ei-
nen deutlichen Einkommenszuwachs relativ zum Herkunftsland. Jedoch werden
ihre Qualifikationen im Zielland der Migration entwertet, was als Statusparadox
gewertet werden kann (Parrefias 2001; Nieswand 2011). Eine Vielzahl von Kon-
textrelationen ist daher nicht nur in den d4rmeren Regionen der Welt zu beobach-
ten, in denen der Nationalstaat weniger Einfluss auf soziale Lagen hat, als dies in
den reichen nationalen Wohlfahrtsstaaten der Fall ist. Auch fiir Menschen, die in
mehr als einem Staat leben und arbeiten, verdienen und konsumieren, muss ne-
ben der Ressourcenausstattung auch das hiufig widerspriichliche Verhéltnis zu
mehreren (trans-)nationalen Kontexten bedacht werden.

Der vorliegende Beitrag zeigt mit Hilfe von Fallstudien zu Std-Nord-Migran-
t_innen, wie das Verhiltnis von Personen zu einer Mehrzahl ungleichheitsrelevan-
ter Kontexte rekonstruiert werden kann. Er nutzt analytische Unterscheidungen
einer soziologischen Theorie globaler Ungleichheiten (Weill 2017), die in einer ldn-
dervergleichenden Studie zu hochqualifizierten Migrant_innen empirisch fundiert
und weiterentwickelt wurden (Nohl u. a. 2014). Im ersten Teil des Beitrags wird
theoretisch begriindet, warum eine Analyse globaler Ungleichheiten zwischen so-
zial differenzierten, politisch umkampften und territorial gebundenen Kontextrela-
tionen unterscheiden muss. Im zweiten Teil wird an vergleichenden Fallstudien zu
unwahrscheinlichen Aufstiegsprozessen herausgearbeitet, wie die sozial differen-
zierte Anschlussfihigkeit von Ressourcen und die politischen und materiellen Zu-
gangschancen von Personen zu gut ausgestatteten Kontexten — kurz als sozial-
rdumliche Autonomie zusammengefasst — wirksam fiir Lebenschancen werden.

Die Fallstudien entstammen einer laufenden Promotionsforschung von Ariana
Kellmer, die den unwahrscheinlichen ,extremen’ Aufstieg von Menschen aus ar-
men Familien in Entwicklungs- und Schwellenlindern in die Mittelschicht des
Nordens in den Blick nimmt. Sie sind in empirische Vergleichshorizonte aus der
0.g. Studie tiber hochqualifizierte Migrant_innen eingebettet, so dass das Ver-
hiltnis von Personen zu ungleichheitsrelevanten Kontexten nicht nur tber
Selbstpositionierungen, sondern auch durch Fallvergleiche gemaf3 der Dokumen-
tarischen Methode rekonstruiert wird. Diesbeziiglich leitet die qualitativ rekon-
struktive Sozialforschung einen wichtigen Beitrag zu einer transnationalen Ana-
lyse globaler Ungleichheiten, der abschlieBend herausgearbeitet wird.

1 Ungleichheitsrelevante Kontexte und sozial-
raumliche Autonomie

Als Folge anhaltender Globalisierung muss die Annahme aufgegeben werden,
dass Kontexte selbstverstindlich durch den Nationalstaat kontrolliert und in sei-
nem Territorium zur Deckung gebracht werden. Stattdessen ist zu fragen, wie
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Lebenschancen im Verhéltnis von Personen zu ungleichheitsrelevanten Kontex-
ten entstehen. In ungleichheitssoziologischer Perspektive stehen dabei nicht ein-
zelne Personen im Zentrum des Interesses, sondern Soziale Lagen als ,typische
Kontexte von Handlungsbedingungen, die vergleichsweise gute oder schlechte
Chancen zur Befriedigung allgemein anerkannter Bedurfnisse gewédhren“ (Hradil
1987: 153; im Orig. kursiv). In der Perspektive der Mannheimschen Wissenssozio-
logie geht es um Klassen-, Generations- und andere Lagerungen, die konjunktive
Erfahrungsriaume strukturieren (Bohnsack 2008).

Wenn man die Annahme aufgibt, dass soziale Lagen nur im Rahmen eines Na-
tionalstaats verglichen werden konnen, der den Wert von Ressourcen standardi-
siert, muss man genauer untersuchen, wie Ressourcen im Verhéaltnis zu Kontex-
ten zu Lebenschancen werden. Wie andernorts ausfithrlich dargestellt (Weil3
2017), sollten dabei analytisch drei Arten von Kontextrelationen unterschieden
werden: In differenzierungstheoretischer Perspektive werden Eigenschaften von
Personen (,properties”) erst in dem Moment zu Ressourcen, in dem sie an Systeme
Anschluss finden, die ungleichheitsrelevante Leistungen erbringen. Zum Beispiel
brauchen Arzte eine gewisse Kompetenz beim Losen von medizinischen Proble-
men, damit sie sich am medizinischen Arbeitsmarkt behaupten kénnen (Weil3
2018). Angesichts einer Transnationalisierung von Professionen und der wach-
senden Zahl inter- und transnationaler Organisationen sind sozial differenzierte
Anschlusschancen auch dann ungleichheitsrelevant, wenn ein nationalstaatliches
Bildungs- und Gesundheitswesen Auslindern pauschal das Recht abspricht, als
Arzte zu praktizieren (Nohl 2010).

Damit ist bereits die zweite Art von Kontextrelation angesprochen: Weber und
in seinem Gefolge Parkin (1983) hatten gezeigt, dass Ressourcen an Wert gewin-
nen, wenn eine Gruppe sie monopolisiert. Politisch umkdmpfte Kontextrelationen
werden heute v.a. liber Staatsburgerschaftsrechte institutionalisiert. Migrations-
und Grenzregime tbersetzen diesen Zufall der Geburt dann in abgestufte Status-
systeme (Ong 2005). Diese werden durch rassistische Diskurse legitimiert und
mit der alltdglichen Lebensfithrung verzahnt (Weill 2006a), so dass sie dhnlich
wie die ,feinen Unterschiede“, die Bourdieu (1982) beobachtet hat, Herrschaft
stabilisieren.

Schlief3lich ist die sozial-materielle Ausstattung des Territoriums, auf dem sich
eine Person befindet, wichtig fiir ihre Lebenschancen. Das gilt weniger fir die
mittleren und oberen Lagen der Welt, deren privilegierte Lage sich gerade daran
zeigt, dass sie auch im Urlaub in Vietnam als deutsche Staatsbiirger besonders
zuvorkommend behandelt werden und dass sie Uiberall Zugang zu ihrer Online-
bank haben. Gerade die unteren Lagen der Welt erleiden erhebliche Nachteile
dadurch, dass sie fiir Eigenschaften, die andernorts zu Ressourcen werden konn-
ten, nicht die Infrastruktur vorfinden, die Anschliisse moglich werden lasst.

Wenn man die Vorstellung hinter sich lasst, dass sich alle Menschen in der
Welt in klar abgegrenzte Késtchen einsortieren lassen, in denen jeweils ein natio-
naler Wohlfahrtsstaat Umverteilung organisiert, werden soziale Lagen nicht nur
dadurch strukturiert, mit welchen Ressourcen sie ausgestattet sind, sondern auch
dadurch, wie Teilinklusionen gelingen, welchen Kontexten sie durch die Instituti-
on der Staatsbiirgerschaft und durch politische Kdmpfe zugeordnet werden und
auf welchem Territorium sie sich befinden. Der Gesamteffekt dieser Kontextrela-
tionen lasst sich zusammengefasst als sozial-rdumliche Autonomie bezeichnen
(Weill 2017, S. 129ff). Sozialrdumliche Autonomie stellt eine eigensténdige Di-
mension sozialer Ungleichheit dar, durch deren Nadelohr die Ressourcenausstat-
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tung einer Person gehen muss, um tatséchlich Lebenschancen hervorzubringen.
Menschen, die tiber ein hohes Mall an sozial-rdumlicher Autonomie verfiigen,
konnen sich ihren Kontext selbst aussuchen und fiir sie nachteilige Kontexte ver-
lassen oder vermeiden.

Sozial-rdumliche Autonomie wird nicht nur durch Migration erhéht, sondern
auch be1 Sesshaften tragt das Verhéltnis zwischen Ressourcen und Kontexten zu
deren Lebenschancen bei. Viele Bewohner reicher Lénder kénnten tiberall hinrei-
sen, mussen das aber nicht, weil sie sich bereits in einem Kontext befinden, der
ihnen maximale Anschlusschancen bietet. Anderen fehlen Ressourcen wie Sprach-
kenntnisse, mit denen sie in anderen Léndern eine vergleichbar privilegierte Posi-
tion wie im Herkunftsland einnehmen kénnten. Dritte wiirden wenig gewinnen,
wenn sie ihr’ Land verlieBen. Eine Krankenpflegekraft erreicht in Deutschland bei
vergleichsweise geringem Einkommen einen recht hohen Lebensstandard, weil sie
Zugang zu 6ffentlichen Giitern wie Sicherheit, Kinderbetreuung, Bildungsangebote
und Gesundheitsversorgung hat. Aullerdem hingt sozial-rdumliche Autonomie von
politisch institutionalisierten Grenzregimen ab, die die Lebenschancen z.B. von
Menschen mit statusniedrigem Pass oder mit erkennbar ,anderem‘ Aussehen auch
dann einschrianken, wenn diese liber ein hohes Mal} an weltweit anerkannten Res-
sourcen verfligen. Statt also ein einfaches und eindeutiges Verhiltnis zwischen
,2dem Staatsbiirger und ,seinem Staat“ vorauszusetzen, sollte eine soziologische
Perspektive auf globale Ungleichheiten eine Vielzahl von Verbindungen betrachten.

Jedoch wird in der Migrationsforschung besonders deutlich, dass sozial-raum-
liche Autonomie Lebenschancen erhéht und dass zwischen verschiedenen Kontext-
relationen widerspriichliche ,paradoxe® Lagen entstehen. So zeigt Nieswand
(2011), dass ghanaische Emigranten mit sogenannten unqualifizierten Jobs in
Deutschland mehr Geld verdienen als durch qualifizierte Beschaftigung im Her-
kunftsland. Fiir die in Ghana gebliebene Mittelschicht erscheint paradox, dass
Auswanderer mit weniger Bildung und schlechten Jobs Hauser kaufen und einen
Mittelschichtsstatus in Ghana erlangen kénnen. Auch die Mittelschichten in den
Ziellandern der Migration nehmen uberrascht zur Kenntnis, dass Migrant_innen,
die die einheimische Unterklasse ,unterschichten’ erstaunlich hohe‘ Bildungsaspi-
rationen flr ihre Kinder haben, die denen von Mittelschichtsangehorigen dhneln.

Eine soziologische Perspektive auf soziale Ungleichheiten muss diese Phéno-
mene nicht als ,,Paradox” ansehen, sondern kann sie als Ausdruck weltweiter Un-
gleichheiten und unterschiedlicher Grade sozial-raumlicher Autonomie erkléren.?
Die ghanaischen Auswanderer stellen Statusgefiige in Frage, die nur im Rahmen
eines Nationalstaats funktionieren. In globaler Perspektive erhohen sie ihre sozi-
al-raumliche Autonomie dadurch, dass sie Anschluss an einen reichen nationalen
Wohlfahrtsstaat gewinnen. Das ist es, was ihnen einen echten Vorteil gegentiiber
jenen verschafft, deren Anschlusschancen auf einen benachteiligenden Kontext
beschriankt bleiben.

Im Folgenden wird an drei Fallen aus der laufenden Promotionsforschung von
Ariana Kellmer rekonstruiert, wie Menschen im Verlauf von Aufstiegsprozessen
um Anschluss an sozial differenzierte, politisch umkampfte und territorial fixierte
ungleichheitsrelevante Kontexte ringen. Die Falle wurden ausgewéihlt, weil sich
an ihnen jeweils eine Kontextrelation besonders deutlich zeigt und weil an den
transnationalen Lebensverlaufe von Migranten besonders deutlich wird, welche
Vorteile rekonstruktive Verfahren fiir die Analyse globaler Ungleichheiten haben.

Der Vorteil rekonstruktiver Verfahren liegt nicht nur darin, dass sie, wie von
der Intersektionalitdtsforschung und dem ,boundary“ Approach (Amelina 2011)
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gewinscht, die Positionierungsstrategien von Handelnden in den Blick bekommen.
Wir sehen Identitaten und Selbstverortungen als einen Indikator fiir politisch um-
kampfte Kontextrelationen, der jedoch nicht fir sich stehen sollte, weil er auch zur
Verschleierung von Ungleichheiten dienen kann.? Daher richten wir den Blick im
Anschluss an die Mannheimsche Wissenssoziologie auch auf ,objektive’ Lage-
rungsdhnlichkeiten, die hinter dem Ricken der Akteure wirksam werden. Das
wird mit Hilfe der Dokumentarischen Methode moglich, die mit der Komparativen
Analyse und der sozio-genetischen Typenbildung Verfahren geschaffen hat, die ne-
ben den Kontextrelationen, die Befragte explizit thematisieren, auch Lagerungs-
dhnlichkeiten erfassen kann, die deren soziale Lage implizit mitbestimmen (Nohl
2013). Beispielsweise handelt es sich bei den im Folgenden diskutierten Personen
um Menschen, die in Deutschland als Schwarze rassistisch konstruiert werden,
und in allen drei Interviews finden sich Anhaltspunkte dafiir, dass rassistische De-
legitimierung implizit ein Aspekt ihrer sozialen Lage ist. Eine ausfiihrliche explizi-
te Auseinandersetzung mit entsprechenden Positionierungsstrategien ist dagegen
nur in einem Interview zu beobachten: dem von Frau Campos, fiir deren soziale
Lage politisch umkiampfte Positionierungsstrategien besonders wichtig sind.

Eine sozio-genetische Typenbildung, die die Struktur sozialer Lagen in der
Welt zumindest fiir Migrant_innen erfassen konnte, wiirde den Rahmen eines Ar-
tikels sprengen.? Der Schwerpunkt der folgenden Ausfithrungen liegt daher da-
rauf, die Bedeutung von Kontextrelationen aufzuzeigen, die Lindergrenzen iiber-
schreiten. Dabei soll zugleich der Nutzen einer empirisch (fall-)vergleichenden re-
konstruktiven Erforschung globaler Ungleichheiten deutlich werden.

2 Kontextrelationen im Aufstiegsprozess

Aufgrund von Datenerhebungen in mehreren Forschungsprojekten® liegen Weil3
etwa 100 Interviews aus den Jahren 2002 bis 2009 vor, die in Deutschland, Kana-
da, der Tiurkei und Stidafrika gefithrt und in verschiedenen Publikationen ausge-
wertet wurden. Kellmer fiihrte seit 2014 18 Interviews mit Migranten und Migran-
tinnen erster Generation, deren Herkunftsfamilie in Entwicklungs- und Schwel-
lenléindern arm war und die einen Aufstiegsprozess in die Mittelschicht Deutsch-
lands vollzogen haben.” Im Vergleich der beiden Samples zeigt sich mittelbar, wie
ungewohnlich Kellmers Fallauswahl ist, denn in dem groen Sample von Weil3
stellen Befragte, die aus armen Familien kommen, die absolute Ausnahme dar.

Die drei Befragten, die wir im Folgenden vor dem Hintergrund eines groflen
Pools von Vergleichsfillen, diskutieren, wurden aus dem Sample von Kellmer
ausgewahlt. Alle drei Befragten leben seit mehr als 10 Jahren in Deutschland,
haben dort studiert und/oder lange gearbeitet, so dass biographische Interviews
auf Deutsch gefiihrt werden konnten. Schwieriger gestaltet sich die Einschétzung
der sozialen Lage im Herkunftsland. Diese wurde aus den Interviews rekonstru-
iert (Beschreibung des Wohnortes, Alltag in der Kindheit, Tatigkeiten der Eltern
etc.) und durch Informationen zu den Herkunftslindern (zum Bildungssystem,
Stadt-Land-Gefille etc.) erganzt.

Die Befragten zeichnen sich durch eine starke Bildungsorientierung aus und
sind im Laufe ihres Lebens mehrfach geographisch mobil geworden, um ihre Le-
benschancen zu verbessern. Die oben postulierte Vielfalt von Kontextrelationen
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ist fiir alle drei Falle zu beobachten. Jedoch wurde der Fallvergleich so angelegt,
dass in jeder Fallstudie eine Form der Kontextrelation besonders deutlich zum
Ausdruck kommt.

Die Falldarstellung rekonstruiert, wie diese Menschen strukturelle Hiirden im
Aufstiegsprozess tiberwinden. Dabei berticksichtigen wir Selbsttheoretisierungen,
die das eigene Leben erklédren, und die Selbst- und Fremdzuschreibung von Eth-
nizitdat und Rasse. Unser besonderes Interesse gilt jedoch dem Ineinander-Greifen
verschiedener benachteiligender Kontextrelationen und dem Wechselspiel von bi-
ographischer Orientierung, Handlungsbedingungen und Sozialisationsinstanzen,
das sich nur durch eine vergleichende Analyse mehrdimensional strukturierter
Statuspassagen im Lebensverlauf rekonstruieren ldsst (Schittenhelm 2005).

2.1 Herr Okoro - sozial differenzierte Anschlisse an Bildung
und Handel

Herr Okoro wurde in einem zentralafrikanischen Land als Jiingstes von 15 Kin-
dern geboren. Da der Vater aufgrund der Armut und der hohen Kriminalitatsrate
im Stadtviertel Angst um Herrn Okoros Leben hat, schickt er ihn und seine Brii-
der zu Verwandten. Den Grofteil seiner Kindheit verbringt Herr Okoro mit zahl-
reichen Geschwistern und Cousins bei Onkel und Tante in einer anderen Stadt.
Dort kann er zwar zur Schule gehen, hat aber nicht genug zu essen. In den schul-
freien Zeiten arbeiten die Kinder in der Landwirtschaft und sie werden gezwun-
gen, ein bestimmtes Kontingent von Bananen zu verkaufen. Dabei stellt er zum
ersten Mal fest, dass er Talent zum Handeln hat: Er teilt die zehn Pakete, die ihm
seine Tante jeden Mittwoch gibt, in zwolf Pakete ein und erwirtschaftet so einen
kleinen Bonus.

Nach seinem ersten Schulabschluss mit 15 Jahren, entflieht er Onkel und Tan-
te und sein Vater schickt ihn, unter Verweis auf die weiterhin gefahrliche Situation
in der Stadt, aufs Dorf, wo die Familie ein kleines Haus besitzt. Hier stellt sich je-
doch heraus, dass die Schule nicht stattfindet, ,,weil die Lehrer kein Geld bekom-
men haben. Wir sind Montag zur Schule gegangen, immer Montag zu gucke, ob die
Woche was gibt. Gab nix. Wieder zurtck (.) zu Hause, ganze Woche, monatelang.“
(Okoro 236-239). Wiahrend der Zeit im Dorf sucht Herr Okoro ausdauernd, aber
vergeblich, nach Anschluss an das Bildungssystem. Nach einem Jahr kehrt er in
die Stadt seines Vaters zuriick, muss dort aber selbst fiir seinen Lebensunterhalt
sorgen, indem er erneut als Handler titig wird. Das bringt ihn in einen Konflikt:

,Und irgendwann hab’ ich gesagt: Ich will trotzdem weiter zur Schule geht... gegangen.
Und ich musste die Vorabitur noch mal... sitz... zweimal sitze war... (seufzend) Ja. Mit
dem... Jahre davor hab’ ich nix gemacht. Ich dachte, ich gehe weiter vorne, ich komme
dadurch zurecht. Ich konnte nich’ mehr weiter, weil ich musste... ich bin ein Jahre noch
mal durchgefallen und noch mal durchgefallen, weil ich musste so leben. Und da hab’ ich
gesagt, so: Wieso? Ich komme recht mit kaufen und verkaufen, das hat auch meine Fami-
lie gemacht, meine Eltern machen das, warum mach’ ich nich’ richtig?“ (Okoro 269-276)

Herr Okoro scheitert wiederholt am Vorabitur, was er darauf zurickfithrt, dass er
ein Jahr verloren hat und er fiir seinen Lebensunterhalt arbeiten muss. Nachdem
Herr Okoro bei Onkel und Tante zum Verkauf auf dem Markt gezwungen war,
und er auch jetzt — zurick in der Stadt — hauptsichlich handelt, um seinen Le-
bensunterhalt zu bestreiten, deutet sich nun eine Umorientierung an. Statt tiber
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das von seinen Eltern Erreichte hinauszustreben, reiht er sich in die Familientra-
dition ein. Er will an seine ersten Erfolge anschliefen und sich nicht langer als
jobbender Schiiler, sondern als Héndler definieren: ,,Warum mach’ ich nich’ rich-
tig?“ Er eroffnet zusammen mit seinem Cousin eine Boutique, die so viel Gewinn
abwirft, dass er sogar sparen kann, und nun geht er auch wieder zur Schule. Da-
bei zeigt sich interessanterweise, dass er die héhere Schulbildung nicht nur an-
strebt, weil Bildung in seiner Familie selbstverstdndlich ist und weil der Bil-
dungsabschluss — wie man spéiter erfahrt — Voraussetzung fiir eine Migration
nach Deutschland ist, sondern auch deshalb, weil ihm die erworbene Kompetenz
einen Vorteil als Handler verschafft.

,Also viele, die da auf den Markt gesehen, hab’ keine Abi. Ich bin der intelligente, der
intellektuelle Mann. Das heil3t: Ich kaufe, ich verkaufe, ich kann lese kann schreiben,
ich kann besser wie die andere. Ich kann besser.“ (Okoro 308-310)

An anderer Stelle wird deutlich, dass er seinen Geschéftspartner nicht nur als
Cousin, sondern auch wegen dessen Abitur auswéhlt, und dass kognitive Fahig-
keiten, wie das schnelle Kopfrechnen, ein wichtiger Bestandteil seiner Héandler-
kompetenz sind.

Das Wechselspiel zwischen Héandlerleben und Bildung setzt sich fort, als Herr
Okoro die Chance bekommt, in Deutschland zu studieren. Zum Zeitpunkt seines
Abiturs ist seine Boutique erfolgreich und er hatte als 15. Kind, das sich weitge-
hend selbst durchbringen musste, auch nicht damit gerechnet, dass die Familie
das Geld aufbringen wiirde, das fiir ein Studentenvisum notwendig ist. Das ist je-
doch dank eines Bruders, der mit einer Deutschen verheiratet ist, wider Erwarten
der Fall:

,2Dann bin ich ’97 nach Deutschland gekommen, Februar, mit im Hinterkopf, Geschéaft
zu machen. Ich bin als Student hergekommen, aber fir mich studieren war nur gut...
Wofiir denn? Ich kann schon kaufen, verkaufen, vielleicht mach’ ich in Europa, noch bin
ich schlau, mach’ ich noch richtige gute Geschaft. Und als ich hier kam, war andres Le-
ben“ (Okoro 332-336)

Dass Herr Okoro im Bildungssystem erfolgreich war, ermoglicht thm tGberhaupt
erst den Zugang zum deutschen Arbeits- und Handelsmarkt, da die Studienberech-
tigung Voraussetzung fiir das Visum ist. Zunéchst sieht er das Studentenvisum je-
doch als Mittel zum Zweck und er will sein Geschéft als Handler nach Deutschland
ausdehnen. Doch in Deutschland l4uft es nicht wie erwartet (war andres Leben®).
Er finanziert sein Leben durch Aushilfsjobs, fiir die er hart arbeiten muss:

.50 will ich meine Leben nicht weiter machen... haben. Ich muss daran was andern.
Wenn ich in Deutschland so arbeiten muss, gleich kann ich zuriick nach (Herkunfts-
land) und meine Geschéft weitermachen. Das is’ nix fiir mich. Die Sache hab’ ich anders
vorgestellt. So hab’ ich gesagt: Ich probier’ mit Uni“ (Okoro 352-355)

Um in Deutschland erfolgreich zu sein, muss Herr Okoro sich als Héndler neu er-
finden. Wahrend er sich im Herkunftsland vom Kleinhéndler zum Boutiquebesit-
zer hocharbeiten konnte, erdffnen die Jobs, die er in Deutschland finden kann,
keine Chancen. Daher konzentriert sich Herr Okoro auf sein Ingenieursstudium.
Nach dem Abschluss ist er zunichst in diesem Beruf erfolgreich, beginnt dann
aber mit Immobilien zu handeln. Zum Zeitpunkt des Interviews arbeitet er nicht
mehr als Ingenieur, sondern als Immobilienhéndler. Die Marke seines Autos und
der Wert seines Hauses passen zur deutschen Oberschicht. Seine Bildung bleibt
jedoch in mehrfacher Weise wichtig fir seinen ékonomischen Erfolg. Herr Okoro
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verfolgt eine neue Geschéiftsidee, mobiles Banking in den ldndlichen Regionen
seines Herkunftslandes anzubieten. ,Du hast mit Leute zu tun, du musst fiir die
denken, weil du bist daran gew6hnt komplexe Sache zu mache. (I: Ja.) Fir die, die
sind... die denken: Es ist so kompliziert” (Okoro 663). Hier zeigt sich, genau wie in
seinem Herkunftsland, dass kognitive Kompetenzen, die er auf seine Bildung zu-
rickfihrt, einen Vorteil fiir seine geschéftlichen Unternehmungen darstellen. Zu-
gleich verweist Herr Okoro darauf, dass der Ingenieurstitel nétig war, damit er
als seridser Geschéaftspartner wahrgenommen wird, und dass er zunéchst einen
deutschen Partner brauchte. Wenn man bedenkt, dass Rassismus gegeniiber ei-
ner weillen deutschen Interviewerin vermutlich nicht leicht zu thematisieren ist,
und dass Herr Okoro, nachdem er sich von seinem Geschéftspartner trennte, eher
Kunden anspricht, die wie er aus Afrika kommen, deutet einiges darauf hin, dass
der Geschiftsmann Herr Okoro in Deutschland mit Rassismen umgehen muss.
Jedoch stehen diese nicht im Vordergrund seiner Erzdhlung, vermutlich, weil sie
fir seinen Werdegang weniger entscheidend waren, als sie das z.B. bei der im
Folgenden dargestellten Frau Campos sind.

Zentral fir Herrn Okoros Lebensgeschichte ist, dass er Bildung nicht nur als
Distinktionsmittel oder formale Qualifikation nutzt, sondern dass Bildung niitz-
lich fir ihn ist, also im pragmatistischen Sinne Probleme 16st (Weill 2018). Mit
Blick auf eine analytische Unterscheidung von Kontextrelationen steht bei thm
die Anschlussfahigkeit an sozial differenzierte Kontexte wie Bildung oder Mérkte
im Vordergrund. Auch die wiederholt auftretende geographische Mobilitidt dient
durchgéngig dazu, sozial differenzierte Anschlusschancen zu verbessern. Das
zeigt sich u.a. daran, dass Herr Okoro je nach Kontext die eine oder andere Tei-
linklusion in den Vordergrund zu stellen vermag. Im Slum der heimischen GroB-
stadt gibt er seine Bildungsaspirationen voriibergehend auf, um als Handler er-
folgreich zu sein. In Deutschland ,,probiert” er es mit der Uni, wird dann aber mit
Hilfe des Ingenieursabschlusses zu einem erfolgreichen Immobilienhéndler.

2.2 Frau Campos — politisch umkampfte Selbst- und
Fremdzuschreibungen

Frau Campos wichst in einer kleinen Stadt ihres sidamerikanischen Herkunfts-
landes auf. Thre Familie ist von Statusinkonsistenzen gepragt. Der GroBvater,
Sohn eines Spaniers und einer ehemaligen Sklavin, war gebildet, hatte aber auf-
grund der Hautfarbe gesellschaftlich einen schwierigen Stand. Er heiratete eine
Weille aus einer wohlhabenden Bauernfamilie, aber die Familie gleitet nach dem
Tod des GroBvaters, dem dessen lange Krankheit vorausgeht, in groe Armut ab,
obwohl Frau Campos Mutter berufstatig war. Wie auch Herr Okoro, hat Frau
Campos in ihrer Kindheit nicht genug zu essen.

Das komplizierte Zusammenspiel von 6konomischen Ressourcen, Bildung und
Hautfarbe setzt sich im Leben von Frau Campos’ Mutter fort. Sie war die beste
Schiilerin der Stadt, musste dann aber den kranken Vater pflegen und nach der
ungeplanten Schwangerschaft mit Frau Campos die Schule abbrechen. Hinzu
kommt, dass Frau Campos illegitimer Vater als ,Schwarzer‘ von der Familie abge-
lehnt wird: ,,Sie [die Mutter] ist braun, hellbraun, nich’ so hell, aber in K.-Land sie
war eine Helle. Und mein Vater war ein richtig Schwarze und sie wurde von gan-
ze Familie fertiggemacht, weil sie mit eine Schwarz zusammen war und die ganze
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Tochter schwarz® (Campos 99-102). Die Hautfarbe (inklusive ihrer Abstufungen)
spielt im Herkunftsland eine bedeutende Rolle fiir den gesellschaftlichen Stand
und den Zugang zu Positionen. Das Zitat zeigt, dass der gesellschaftliche Kontext
dartiiber entscheidet, ob eine Person ,braun‘ oder hell’ ist und welche Assoziatio-
nen damit verbunden werden.

Dass die ,,ganze Tochter schwarz® ist, wird dann auch fir Frau Campos selbst
zum Problem. In der Familie, aber auch der Nachbarschaft, wird die Diskriminie-
rung von Schwarzen aufgegriffen und von den Kindern verinnerlicht. ,Du horst es
schon als Kind von deine Familie: Alles darfst du nich’ sein, alles darfst du nich’
machen, weil du schwarz bist. Das schaffst du nicht“ (Campos 75-77). Frau Cam-
pos werden aufgrund ihrer Hautfarbe kaum Chancen ausgemalt, was sie in ihrer
freien Entfaltung einschriankt. Sie traumt davon, das Herkunftsland zu verlassen.
,Die Wunschen in eine andere Ausland zu gehen, war ganz genau, 4hm, zu fliehen
von diese, 4hm, (...) vor diese Bezeichnung: Du bist schwarz“ (Campos 88-89)

Gleichzeitig fuhrt die erfahrene Ablehnung zu groBen Anstrengungen der
Mutter, die erwarteten Nachteile auszugleichen. Sie legt groflen Wert auf Bil-
dung, aber auch auf einen ,guten Umgang’ und nutzt ihre Kontakte zu ihren ehe-
maligen Mitschiilerinnen, die mittlerweile Lehrerinnen sind, um die Téchter in
guten Schulen zu platzieren.

,Die diirfen nicht mehr mit meine Mutter befreundet sein, weil sie schwanger von eine
schwarze Mann war. Aber diese Freundeschaft hat sie immer versteckt, 4h, dh, gehal-
ten. Und deswegen wir habe immer die beste Klassen. [...] ... da war Selektier. Und ich
war immer die einzige Schwarze in den Klassen. Das war immer ein groBles Problem,
weil alle mich gesehen hatte, wie der héssliche Ente da. [...] Und wir haben die beste
Klassen. Und es gibt immer die Klasse A. Die Klasse A muss nur der Tochter der... der
Polizeichef, der Tochter der Biirgermeister, der Tochter der Krankenhausdirektor, so
war genau die Sache“ (Campos 1048-1066).

Im Unterschied zu Herrn Okoro, der damit ringt, iberhaupt Zugang zu Bildung
zu erhalten und der keinerlei Uberlegungen zur Qualitdt der angebotenen Bil-
dung anstellt, geht es fiir die Mutter von Frau Campos auch darum, Zugang zu
den besseren Klassen zu finden. Dieser Zugang wird offensichtlich informell ent-
lang des Klassenstatus und damit verbunden auch der Hautfarbe geregelt. So
kommt es, dass Frau Campos als einzige Schwarze (noch dazu aus einem 6kono-
misch armen Haushalt) die Schulklasse der Mittelschichtskinder besucht. Jedoch
fithlt sie sich dort sozial nicht akzeptiert.

Zusétzlich zu den Restriktionen, die Frau Campos aufgrund ihrer Hautfarbe
splirt, ist ihre Familie sehr streng und katholisch. Sie darf u.a. keinen Freund ha-
ben, bevor ihre Ausbildung beendet ist. Denn die Mutter hat die Erfahrung ge-
macht, dass eine frithe Schwangerschaft die Bildungslaufbahn beendet und méch-
te die Kinder mit aller Strenge vor einem dhnlichen Schicksal bewahren. Damit
zeigt sich zusétzlich eine geschlechtsspezifische Komponente. Wahrend Herr Oko-
ro vor allem vor der Hérte des Lebens bei Onkel und Tante flieht, geht es fur Frau
Campos auch um die Emanzipation von den Rollenerwartungen ihrer Mutter. Sie
will nicht Lehrerin werden, wie von der Mutter angestrebt und von den Schwes-
tern realisiert. Das Lehramtsstudium bricht sie ab, ebenso das der Geographie.
Stattdessen mochte sie Arztin werden und verfolgt zeitweise eine Karriere als
Téanzerin. Jedoch schafft sie die Aufnahmepriifung fiir ein Medizinstudium nicht
und die Mutter verweigert ihr die professionelle Tanzausbildung.

Wahrend Herr Okoro schon als Kind zu einer anderen Familie geschickt wur-
de und sich als Jugendlicher ganz auf eigene Beine stellt, zieht Frau Campos als
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Jugendliche zu einer Tante in einer gréferen Stadt. Dort verliebt sie sich in den
Cousin, was sie zwingt, sich als junge Erwachsene ganz von der Familie abzuna-
beln und alleine in die nichstgroBere Metropole zu ziehen. Der Kontakt zur Fami-
lie der Tante, die regelméfBig von Freunden aus Deutschland besucht wird, bleibt
jedoch bestehen und Frau Campos erhilt spéter, als sie sich in der Metropole be-
reits zur Leiterin eines Hotels hochgearbeitet hat, die Gelegenheit einen Freund
der Familie, ,,Thomas®, in Deutschland zu besuchen.

Dort findet sie sich im multikulturellem Szeneviertel einer GroBstadt wieder
und fihlt sich so wohl und befreit, dass sie beschlief3t, dauerhaft zu bleiben, auch
wenn sie dafiir ihre gute Position im Herkunftsland aufgeben und sich ohne Visum
mit Aushilfsjobs durchschlagen muss. Uber Thomas und dessen Umfeld bekommt
Frau Campos nach einer Weile auch Auftrige als Tanzerin oder um fiir eine Firma
Produkte ihres Herkunftslandes auf Messen und Veranstaltungen zu préisentieren.
Sie beginnt selbst Auftritte auf Messen zu organisieren, griindet eine Eventagen-
tur mit Thomas und willigt widerstrebend in eine Ehe ein. Thomas will sich ge-
geniiber Frau Campos‘ Onkel nicht langer dem Verdacht aussetzen, illegitim mit
ihr zusammenzuleben. AuBlerdem dient die Ehe der Legalisierung des Aufenthalts
in Deutschland, hat aber trotz des von Frau Campos geforderten getrennten Zim-
mers einen gemeinsamen Sohn zur Folge. Zum Zeitpunkt des Interviews hatte
Frau Campos eine eigene Eventagentur gegriindet und zum Erfolg gefiihrt, musste
jedoch nach einem Burnout ihr berufliches Engagement zuriickschrauben.

In der Lebensgeschichte von Frau Campos zeigt sich immer wieder das Bemii-
hen, aus den Zuschreibungen, denen sie als Frau und als Schwarze unterliegt,
auszubrechen. Obwohl sie in Deutschland zunéchst einen beruflichen Statusver-
lust hinnehmen muss und sie genétigt ist, zumindest formal zu heiraten, bietet
ihr dieser Kontext in eigener Wahrnehmung eine relative Freiheit von rassisti-
schen Zuschreibungen: ,Ich hab total vergessen, dass ich schwarz war. Hier in
Deutschland erste Mal“ (Campos 519-520). Hier wird sie zwar als exotisch wahr-
genommen und sie verdient ihr Geld u.a. dadurch, dass sie Produkte ihres Her-
kunftslandes u.a. auch als Model vermarktet. Jedoch gilt sie in Deutschland auf-
grund ihres Aussehens als ,typische’ Angehérige des Herkunftslandes, was ihr
Chancen eroffnet, wihrend sie im Herkunftsland ,nur die Schwarze’ war, die nur
mit gréfter Anstrengung, und um den Preis der sozialen Verachtung, die besseren
Schulklassen besuchen kann.

Dass Frau Campos im Unterschied zu Herrn Okoro durchgéngig rassistische
und geschlechtsspezifische Zuschreibungen thematisiert, macht deutlich, dass
hier die gréBten Hurden fir ihren Lebensweg zu suchen sind. Bildungs(miss)er-
folge und 6konomische Strategien werden ebenfalls angesprochen, aber wahrend
Herr Okoro nur an Markt und Bildung orientiert ist, muss Frau Campos immer
damit rechnen, dass sie als Frau oder als Schwarze in ihren Chancen beschrankt
wird. Wie auch bei Herrn Okoro, verdndern sich aber die Gewichtungen der Kon-
textrelationen durch die Migration. Zwar ist Frau Campos als migrierte Frau auf
eine strategische Ehe angewiesen. Sie steht jedoch 6konomisch auf eigenen Fiillen
und ist mit ithren Agenturen sehr erfolgreich. Thr 6konomischer Erfolg beruht u.a.
auch auf ethnischen Netzwerken und der Vermarktung ihres Aussehens als ty-
pisch fiir ihr Herkunftsland. Dies wird jedoch von ihr selbst nicht als ,rassistisch’
wahrgenommen oder hinterfragt, weil sie das Gefiihl hat, in Deutschland ihren
Traum verwirklichen und sogar als Tdnzerin und Kiinstlerin arbeiten zu kénnen.
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2.3 Herr Bari und die Bedeutung territorial gebundener
Chancen

Herr Okoro wird mit Erhalt des Abiturs von seiner Familie mit den Mitteln aus-
gestattet, die ihm eine legale Einreise nach Deutschland per Studentenvisum er-
moglichen. Frau Campos verfligt immerhin tGber die Netzwerke, die eine Einreise
als Touristin und nach einer ldngeren Phase des undokumentierten Aufenthalts,
eine Legalisierung des Aufenthaltsstatus durch Heirat erlauben. Dagegen ist der
Lebensweg von Herrn Bari durch eine langwierige illegale Wanderung gekenn-
zeichnet, die ihm erst zuletzt Anschluss an das Bildungssystem und dariiber ver-
mittelt auch beruflichen Erfolg ermoglicht.

Was Herr Okoro einmal erlebt, als er ein Jahr im Dorf verbringt, wird von
Herrn Bari als Problem seines gesamten Herkunftslandes bezeichnet:

»Schule, Ausbildung, Studium ist eigentlich das einzige Erfolgsstrategie, die man... Ich
meine, das einzige Erfolgmitt... Erfolgsmittel. (I: Ja.) Ja, und da hab’ ich gesagt: Okay,
was... wie soll ich denn machen? Dann hab’ ich einfach gesehen: Wo bist du jetzt? Ich bin
jetzt mal in eine Schule, 4h, manchmal da kommt die Lehrer, kommen die nich’ oder
sind die... machen die krank oder so was Ahnliches. Hab’ ich... Ich konnte mich... Immer,
wenn ich mich pro... projektiert haben, hab' ich mich ja eigentlich nich’ in (Herkunfts-
land) gesehen. Ich... ich hab’ einfach gesagt: Also ich muss hier raus. Ich muss weg, ja“
(Bari 82-89).

Herr Bari sieht im gesamten Herkunftsland keine Chance fir verldsslichen Un-
terricht. Dazu kommt, dass nur die besten SchulerInnen einen der stark begrenz-
ten Studienplétze erhalten. Dabei zdhlen nicht nur Noten, sondern auch die sozia-
le Herkunft, Netzwerke und Geld. Da ihm diese Ressourcen nicht zur Verfiigung
stehen und er das System zudem als unfair empfindet, beschliefit er im Alter von
15 Jahren, nach dem Abschluss der technischen Schule, seinen Bildungsweg im
Ausland fortzusetzen. Durch seinen GroBvater, der Deutschland bewundert,
kommt er auf die Idee, nach Deutschland zu gehen, kann sich aber kein Flugti-
cket leisten. Er begibt sich daher zusammen mit einem Freund auf eine einjdhrige
Wanderung durch verschiedene afrikanische Lander und durch die Sahara nach
Nordafrika, in der Hoffnung, sich von dort aus den Flug leisten zu kénnen.

Wihrend der Reise hilft den beiden ihre Ausbildung als Techniker, da sie
leicht Arbeit auf Baustellen finden. Durch fehlende Visa, Krieg und politische Un-
ruhen, sowie ,Schlepper, die ithnen das erarbeitete Geld abnehmen, sind sie aber
genotigt, wiederholte Versuche zur Einreise nach Europa zu unternehmen. Als sie
z.B. in Mali ankommen, reicht das Geld noch nicht fiir das Ticket und sie méchten
es Uiber Algerien versuchen, von wo aus die Flugtickets noch etwas glinstiger sind.
Sie haben aber kein Visum fiir Algerien und weichen tiber Libyen aus, wo sie in
Unruhen geraten, fast erschossen werden und wieder zurtick nach Mali gehen.
Letztendlich bekommen sie das Geld zusammen, auch wenn sie sich nur ein Flug-
ticket bis zu einem siideuropdischen Transitland leisten kénnen. Geld und Bil-
dung sind fir den Lebensweg von Herrn Bari also nur am Rande wichtig. Viel
zentraler ist die Frage, welches Territorium er erreichen kann.

In Stideuropa angekommen, ist Herr Bari erstmals mit dem Problem konfron-
tiert, dass er nicht verstanden wird. Er kann aber immer noch illegal auf Baustel-
len arbeiten, wihrend er die Sprache lernt und durch verschiedene Jobs gentigend
Geld sammelt, um nach eineinhalb Jahren nach Deutschland zu gelangen. In
Deutschland gestaltet sich die Suche nach einem Job allerdings deutlich schwerer.
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Ohne Arbeitserlaubnis kann Herr Bari keine Stelle auf dem Bau finden und auf
der Stralle kann er weniger leicht Netzwerke aufbauen, weil die Schwarzen in der
Stadt hiaufig US-Amerikaner sind. Er verbringt ein Jahr als Obdachloser ohne Do-
kumente. Obwohl er in dieser Zeit mit existenziellen Problemen kampft, besucht er
Kurse an der Volkshochschule, um Deutsch zu lernen und seine Mathematik- und
Chemiekenntnisse aufzufrischen. Mit ersten Deutschkenntnissen findet er einen
Job in einem koreanischen Restaurant und er bekommt Kontakt zu einem Pfarrer,
der mit ihm einen Asylantrag stellt und der ihn in einer Schule anmeldet.

Erst nachdem er diesen Einstieg gefunden hat, werden die hohe Motivation
und die tiberragenden kognitiven Kompetenzen von Herrn Bari fiir seine Lebens-
chancen relevant. Sowohl der Pfarrer als auch seine Lehrer sind von ihm begeis-
tert und sie setzen sich intensiv und erfolgreich dafiir ein, dass er zunéchst eine
Aufenthaltserlaubnis und spater auch ein Stipendium erhélt. Herr Bari wird In-
genieur und ist zum Zeitpunkt des Interviews als Selbststiandiger in Osterreich
tatig. Wahrend die anderen beiden Fille belegen, dass territoriale Kontexte nur
einen — und oft einen nachrangigen Aspekt — fiir die Analyse sozialer Lagen dar-
stellen, wird am Lebensweg von Herrn Bari deutlich, dass die geographische Be-
wegung auch ohne politische Legitimitédt zu Begegnungen fithren kann, die dann
Zugangschancen eréffnen.

3 Schlussdiskussion

Die Rekonstruktion von Kontextrelationen durch Fallvergleiche stellt einen wich-
tigen Zwischenschritt auf dem Weg zu einer empirisch fundierten globalen Sozial-
strukturanalyse dar. Man kann so nicht nur zeigen, dass Kontextrelationen viel-
faltig sind und wie ein strategischer Umgang mit diesen zu sozialen Aufstiegen
verhilft. Die Fallanalysen tragen auch dazu bei, typische Verhéltnisse zwischen
Ressourcen und verschiedenen Kontextrelationen herauszuarbeiten, die durch
weitere Vergleiche zu relationalen Typologien und damit zu einer empirisch fun-
dierten globalen Sozialstrukturanalyse ausgearbeitet werden kénnen.

Die Fallstudien haben zunéchst gezeigt, dass sich die soziale Lage von Herrn
Okoro, Frau Campos und Herrn Bari im Lebensverlauf tiber verschiedene Kon-
texte hinweg entfaltet, auch wenn hier aus darstellungstechnischen Griunden fiir
jeden Fall jeweils eine Kontextrelation vertiefend behandelt wurde. In allen drei
Fallanalysen — besonders aber bei Herrn Okoro — verkaufen die Befragten ihre
Arbeitskraft tiberwiegend als Selbststéndige, jedenfalls ohne dass soziale Siche-
rung jenseits der Familie greifen wiirde. Wir haben Personen ausgewéhlt, die im
Einklang mit ihrer Herkunftsfamilie eine starke Bildungsorientierung aufweisen.
Jedoch ist nur bei Herrn Okoro der Lebenslauf tiberwiegend von der Logik des
Markthandelns und des Bildungswesens gekennzeichnet. Dagegen ist Frau Cam-
pos starker mit klassenrassistischen, ethnischen und geschlechtsspezifischen Zu-
schreibungen konfrontiert, die als politisch umkémpfte Kontextrelationen zu-
néchst den Aufbau von Ressourcen erschweren, die sie spater im Leben (und an
einem anderen Ort) jedoch fur einen sehr spezifischen Arbeitsmarkt nutzen kann.
Bedingt durch solche politischen Ausschliisse ist Herr Bari ein Fall, bei dem terri-
torial gebundene Begegnungen und geographische Distanzen als eigenstandiger
Faktor erkennbar werden, der den Zugang zu sozial differenzierten und politisch
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geschlossenen Kontexten mit strukturiert. Ware es Herrn Bari nicht gelungen,
nach Deutschland zu gelangen, hitte er auch den Pfarrer nicht kennengelernt,
der ihm ein Uberwinden der politischen Hiirden (Visum) und den Anschluss an
ein sozial differenziertes Bildungswesen ermoglicht. Jedoch kommen in allen Fal-
len geographische Ortswechsel sowohl als Binnen- als auch als internationale
Migration vor und sie dienen in der Regel dazu, Anschlusschancen zu erhéhen.

Die Dokumentarische Methode wirde es durch Hinzunahme weiterer Fille
ermoglichen, die relative Bedeutung analytisch verschiedener Kontextrelationen
und Ressourcen auf empirischer Grundlage herauszuarbeiten. Jedoch sind die
Lebenslaufe von Migrant_innen nicht nur durch wenige stabile Lagerungsdimen-
sionen strukturiert, sondern durch eine Mehrdimensionalitit von Statuspassagen
(Schittenhelm 2005) und durch sich fortwdhrend wandelnde Institutionen, wes-
wegen Nohl (2013) relationale statt soziogenetischer Typologien vorschlagt. Mit
der Zahl der Vergleichsdimensionen potenziert sich die Zahl der Fille, die vergli-
chen werden miissen, so dass innovative Vergleichsstrategien, wie sie z.B. die
Qualitative Comparative Analysis anbietet (Ragin 1987), nétig waren.

Angesichts dieser Herausforderungen arbeitet dieser Artikel die Kontextab-
héngigkeit von Lebenschancen und die unterschiedliche Qualitiat von Kontextrela-
tionen an Extremféllen von Aufsteiger_innen heraus, die aus armen Lindern und
Familien kommen und die trotz rassistischer Diskreditierung und restriktiver
Migrationsregime nicht nur in einen reichen nationalen Wohlfahrtsstaat einwan-
dern, sondern auch Kontextrelationen aufbauen konnen, die ihren Wiinschen und
properties entsprechen. Mit dieser Schwerpunktsetzung ist jedoch eine Selektivitit
des Samples verbunden, die noch tber die Selektivitiat des tiblichen lénderverglei-
chenden ungleichheits- und migrationssoziologischen Blicks hinausgeht. Denn im
Unterschied zu den hier dargestellten Fallen geht nur ein Bruchteil derer, die zu
einer Migration bereit wiren, ins Ausland. Unter den Migrant_innen kehren viele
zurlick, oder sie wandern weiter. Und alle diese Selektionen finden nicht zufillig,
sondern sozial strukturiert statt, weil sie durch eine Vielzahl von Barrieren einge-
schrankt werden. Die hier vorgelegten Falldiskussionen stellen daher seltene Aus-
nahmen dar. Mit Blick auf eine empirisch fundierte globale Sozialstrukturanalyse
ware also nicht nur die schon erwdhnte Erhohung der Fallzahl und damit der Ver-
gleichshorizonte von Noten, sondern auch Analysen, die die scheinbare Zufallig-
keit, mit der Personen an einem bestimmten Ort angetroffen werden, auf die glo-
bale Strukturiertheit von Kontextrelationen zuriickfiihren konnen.

Anmerkungen

1 Wir danken Rose Jaji fir diesen Hinweis.

2 Der philosophische Capability-Ansatz (Sen 1999; Nussbaum 2011) stellt eine theoreti-
sche Weiterentwicklung der Studien zu Livelihoods dar, die mittlerweile auch in der
Armutsberichterstattung des Nordens Verwendung findet.

3 Einschlagige empirische Studien, die hier aus Platzgriinden nicht vertiefend diskutiert
werden, sind: Nowicka (2013; 2014), Pliss (2013), Nohl et al. (2014; 2010)

4  Zum Beispiel sind sich die Angehérigen ethnischer Minderheiten mit der deutschen Of-
fentlichkeit und Forschung dariiber einig, dass der Migrationshintergund von Schiilern
deren Bildungsarmut erkliart. Multivariate Analysen zeigen jedoch, dass die (Selbst-)
Ethnisierung von Bildungsungleichheit Klassenungleichheit verschleiert, denn Variab-
len wie Bildung und Einkommen der Eltern erkliren deutlich mehr Varianz als migra-
tionsbezogene Unterschiede und Identitédten.
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5 Einschligige methodologische Uberlegungen finden sich bei Weil und Nohl (2012). Em-
pirische Typologien, die jedoch aufgrund der hohen Zahl und Instabilitit relevanter In-
stitutionalisierungen nicht dem Anspruch einer sozio-genetischen Typenbildung gent-
gen, wurden in Nohl et al. (2014) veréffentlicht.

6 Die Daten stammen aus Forschungs-, Lehrforschungs- und Dissertationsprojekten. Ne-
ben der internationalen Studiengruppe ,Kulturelles Kapitel in der Migration“
(www.udue.de/cucap; Nohl u. a. 2014) und einem DFG-Projekt (Weill 2006b), ist hier
insbesondere auf das laufende Promotionsprojekt von Stella Miiller zu international
qualifizierten Arzten in Deutschland und Stdafrika hinzuweisen sowie auf zwei mit
Miiller gemeinsam durchgefithrte Lehrforschungsprojekte.

7 Im Sample sind etwa 6-7 Kontrastfille enthalten, deren Eltern arm, aber gebildet sind,
oder deren Mittelschichtsposition prekér ist. Da Ingenieure aus afrikanischen Landern
in Deutschland z.T. sehr gut vernetzt sind, kann die Anonymitit von Herr Okoro und
Herrn Bari nur bei Anonymisierung der Herkunftslander gewihrleistet werden. Auch
im Fall von Frau Campos muss auf die Nennung des stidamerikanischen Herkunfts-
landes verzichtet werden, da ihre ungewoéhnliche Lebensgeschichte und die Tatsache,
dass ihre Agentur Produkte aus ihrem Herkunftsland bewirbt, ansonsten Riickschliisse
auf ihre Person zulieBen.
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~Un/doing differences” im Unterricht

Zur Berucksichtigung der Kontingenz von
Differenzierungen in der Weiterentwicklung
ethnographischer Differenzforschung

“Un/doing Differences” in the Classroom

Considering the Contigency of Differentiations in

Ethnopraphic Research

Zusammenfassung

Die ethnographische Differenzforschung
leistet u.a. dadurch einen Beitrag zur For-
schung zu Bildungsungleichheiten, dass sie
den Fokus auf die Prozesse der Differenzie-
rung und damit die Untersuchung von Dif-
ferenzierungspraktiken als Erdéffnung un-
gleicher, hierarchisierter Positionierungen
untersucht. In diesem Beitrag wird ein Vor-
schlag fir die Weiterentwicklung ethnogra-
phischer Differenzforschung zu Unterricht
diskutiert, der auf die Kontingenz der Ak-
tualisierungen von Differenz im Zusam-
menhang mit der Konstruktion von Leis-
tung und weiteren sozialen Kategorisierun-
gen im Unterricht zu antworten versucht.
An zwei empirischen Beispielen werden
Entwicklung und Ertrag eines Forschungs-
ansatzes diskutiert, der die Frage danach,
wie welche Differenzen im Unterricht aktu-
alisiert werden, im Forschungsprozess im-
mer wieder zu 6ffnen versucht.

Schliisselworter: Ethnographie, Differenz,
Kontingenz, Fallrekonstruktionen

Abstract

Among other things, ethnographic research
on doing differences contributes to the re-
search on educational inequalities by focus-
sing on the processes of differentiation:
practices of differentiation are analysed and
understood as unequal, hierarchical posi-
tions. This article discusses a proposal for
the further development of ethnographic re-
search on doing differences in teaching and
learning. It tries to respond to the contin-
gency of updating differences in connection
with the construction of achievement and
further social categorisations in teaching
and learning. Looking at two empirical ex-
amples, the article discusses the develop-
ment and potential of a research approach
that, within the research process, consist-
ently tries to re-open the question of how
which differences are being updated in
teaching and learning.

Key words: ethnography, difference, con-
tingency, case reconstruction

Die Stdrke ethnographischer Forschung im Kontext von Bildungsungleichheit
wird in ithrem Fokus auf die Prozesse gesehen, in denen Unterscheidungen aktua-
lisiert, hervorgerufen, verfestigt oder modifiziert werden. Der Beitrag kntipft an
die Diskussion in der qualitativen respektive ethnographischen Unterrichtsfor-
schung an, die tber die Beobachtung von Schulwahlprozessen an den Gelenkstel-
len des Bildungssystems in Deutschland hinaus danach fragt, wie welche Diffe-
renzierungsprozesse im Unterricht einen Beitrag zur (Re-)Produktion von Un-

ZQF 19. Jg., Heft 1+2/2018, S. 113-129

https://doi.org/10.3224/zqf.v19i1-2.08



114 ZQF Heft 1+2/2018, S. 113-129

gleichheiten leisten (Rabenstein u.a. 2013; Budde/Rifller 2014; Hackbarth 2017,
Eckermann 2017). In dieser Diskussion wird die Frage nach der Entstehung von
Leistungsordnungen im Unterricht aufgegriffen (z.B. Zaborowski/Meier/Breiden-
stein 2011) und das Erkenntnisinteresse gegeniiber einer ethnographischen Diffe-
renzforschung, die etwa mit einem Fokus auf Geschlechterordnungen (z.B. Brei-
denstein/Kelle 1998) als Kindheits- oder Jugendforschung bzw. schulische Soziali-
sationsforschung zu verstehen ist, auf die Differenzierungen verschoben, die in
padagogischen Praktiken im Unterricht zu beobachten sind. In der Annahme,
dass die soziale Konstruktion schulischer Leistung als historisch kontingent zu
betrachten ist (Verheyen 2014), wird die Entstehung hierarchisierter, ungleicher
Positionierungen von Schiiler*innen im Unterricht im Zusammenspiel von situa-
tiv aktualisierten normativen Erwartungen an Leistung mit weiteren sozialen
Differenzen untersucht. Im Folgenden werden wir begriindet an zwei Beispielen
aus der empirischen Forschung plausibilisieren, wie im Forschungsprozess die
Frage danach, welche Differenzen wie aktualisiert werden — soweit moglich —
immer wieder zu 6ffnen.

Far diesen Vorschlag zur Weiterentwicklung ethnographischer Differenzfor-
schung zu Unterricht schlieBen wir zunédchst an die These Hirschauers (2014) zur
Kontingenz sozialer Unterscheidungen an (1). Anschliefend skizzieren wir die
methodologischen Priamissen, die es ermoglichen, die Frage nach Leistungsdiffe-
renzierungen im Zusammenspiel mit Differenzierungsprozessen entlang weiterer
Differenzkategorien zu fokussieren (2). An zwei empirischen Fallen zeigen wir so-
dann die Produktivitit des Ansatzes fur die Beobachtung und Rekonstruktion der
Vielschichtigkeit von Differenzierungsprozessen (3) und restimieren anschliefend
seinen Ertrag und seine Grenzen (4).1

1 Differenzierungspraktiken im Unterricht: Von der
Kontingenz der Unterscheidungen

Das Anliegen unseres Zugangs, ,ein prozesshaftes Verstdndnis von Differenzen
als Differenzierungen® (Hirschauer/Boll 2017, S. 7) theoretisch auszuweisen und
in der Empirie fruchtbar zu machen, teilen wir mit der ethnographischen Diffe-
renzforschung in der Erziehungswissenschaft (vgl. Fritzsche/Tervooren 2012;
Diehm/Kuhn/Machold 2013b). Diese Forschungsrichtung nimmt die sozialen Ka-
tegorisierungen auf, die u.a. in sozialstatistischen Datenerfassungen, gesellschaft-
lichen Diskursen und der empirischen Bildungsforschung als hegemoniale Set-
zungen fiir die Beobachtung verwendet werden (race, gender, class, dis/ability,
age usw., vgl. Waldschmidt 2014), und de-konstruiert zugleich ihren Gebrauch,
indem sie die Praktiken ihres Gewordenseins und Werdens detailliert beschreibt
und theoretisch aufschlisselt (vgl. Fritzsche/Tervooren 2012). Angesichts des An-
spruchs, einen prozessbezogenen Blick auf die Herstellung von Differenz zu ent-
wickeln, werden dabei die Gefahr der Reifizierung von Differenzen im For-
schungsprozess intensiv diskutiert und Anregungen fir einen reflexiven Umgang
mit der Beobachtung von Differenzproduktionen ausgearbeitet (vgl. Diehm/
Kuhn/Machold 2013a; Budde 2014; Idel/Rabenstein/Ricken 2017). Damit einher
geht die Verschiebung von einer zunéchst vorgenommenen Fokussierung der qua-
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litativen Differenzforschung zu Unterricht tendenziell auf einzelne Differenzli-
nien, wie z.B. zu Gender (vgl. Breidenstein/Kelle 1998), Ethnizitat/Rassismus (vgl.
Mecheril/Shure 2015; Geier 2015; Rose 2015; Artamonova 2016), Behinderung
(vgl. Breidenstein/Menzel/Rademacher 2013; Fritzsche 2014; Herzmann/Merl
2017), hin zu der Tendenz, mehr als eine Kategorie in den Blick zu nehmen (vgl.
Weber 2006; Sturm/Wagner-Willi 2015; Waburg/Herwartz-Emden 2015). Intensiv
diskutiert wird, wie das Verhéiltnis unterschiedlicher Differenzlinien zueinander
zu denken ist — als ,Uberkreuzung‘, JAchsen‘ oder ,Interdependenzen’ (vgl. Fritz-
sche/ Tervooren 2012) —, die Forschungshaltung einer ,;selektiven Dominanz spe-
zifischer Leitdifferenzen” (Hirschauer 2014, S. 180) wird damit aber noch nicht
uberwunden. Hirschauer (2014) fihrt fir die soziologische Differenzforschung
aus, dass das Anliegen, verschiedene Differenzlinien in der Forschung zu beach-
ten, bislang aus zwei Griinden uneingelést bleibe.

Erstens bringe die empirische Forschung Verallgemeinerungen in Bezug auf
die beobachteten Differenzierungen mit sich, indem sie die je spezifischen Funkti-
onen und Wirkmechanismen und damit die Unterschiede der Differenzen tiberge-
he. Zur Erlauterung dieses Gedankens miissen hier einige wenige Hinweise rei-
chen: Genderdifferenzen sind beispielsweise binér kodiert (médnnlich/weiblich), gel-
ten als tendenziell nicht verdnderbar und werden also in hohem Mafle naturali-
siert; sie schreiben Individuen existentielle Verschiedenartigkeit zu und verweisen
damit auf Prozesse, in denen ,komplementare Paarbeziehungen® (Hirschauer
2014, S. 171) hervorgebracht werden. Die Differenz von ,dis/ability‘ referiert dem-
gegentber auf Normalitdt und die Abweichung davon; sie setzt ebenso wie ,gender’
und ,race’ am Korper an und wird dhnlich wie beide als lebenslange Konstante
verhandelt. Im Unterschied dazu werden z.B. bei ,class’, eine Kategorie, die hierar-
chisierte Unterscheidungen von gesellschaftlichem Status prozessiert, dhnlich wie
bei ,Alter (evtl. auch bei ,Nation‘), Verdnderungen zumindest potenziell mitgedacht
und zwar — beispielsweise im Fall von ,class® — als soziale Mobilitdt. Wahrend ,gen-
der’ also auf soziale Ordnungsbildung nach ,Paaren’ zielt, sind ,Ethnizitat’, ,Nation‘
und ,Religion‘ Differenzierungen, die — jeweils in anderer Art und Weise — auf die
Herstellung von Kollektiven verweisen. Die Differenzkategorie ,race’ wird von Hir-
schauer (2014) als eine der Kategorie ,Ethnizitat’ verwandte, ihr gegentiiber jedoch
direkt am Korper ansetzende, weniger auf Kollektivierung, denn als auf , Deklas-
sierung” (ebd., S. 171) bestimmter Gruppen zielende verortet. Bei Differenzierung
nach ,Leistung’ handelt es sich wiederum um eine andere Art der Klassifizierung:
Sie arbeitet nicht mit ,bindren Oppositionen” nach dem ,Muster von wir/die Un-
terscheidungen®, sondern mit ,Ordinalskalen (1.S. von besser/schlechter)“ (Hirsch-
auer 2014, S. 171). Mit der Differenzierung nach Leistung verbunden ist also die
Entstehung von hierarchisierten Positionen und damit einhergehenden Rangord-
nungen (ebd.). In diesem Sinne wirken Leistungsbewertungen nicht nur differen-
zierend, sondern vor allem individualisierend: Sie bringen Subjekte als verantwort-
lich fur jhre’ Leistung hervor (vgl. Ricken 2018). Leistungsdifferenzen kénnen
zwar als verdnderbar gedacht werden, oft aber werden sie als Begabungen natura-
lisiert. Dieser Unterschiedlichkeit von Differenzen in der empirischen Forschung
angemessen zu begegnen, stellt eine grofle Herausforderung dar — wir kommen da-
rauf zuriick; gleichwohl erlaubt erst der Blick auf die unterschiedlichen Differen-
zen auch den Blick auf die Kontingenz der je aktualisierten Unterscheidungen.

So attestiert Hirschauer (2014) der Forschung zweitens ein Desinteresse an
der Moglichkeit, dass die zu beobachtenden Differenzen aufgrund ihrer je be-
stimmten Funktionen und Wirkungsweisen — zeitweise — auch nicht vorkommen
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und irrelevant sein konnen, Ubergangen oder abgebaut werden. Er fasst dieses
Problem mit dem Begriff einer ,halbierte(n) Kontingenz® (ebd., S. 180). Plausibel
wird der Gedanke im Zusammenhang mit der ausgemachten unterschiedlichen
LIntensitat dieser Mitgliedschaften“ (ebd., S. 172; Hervorhebung im Original): So
kann unterschieden werden zwischen ,institutionell abgesicherten“ Mitglied-
schaften (Staatsangehorigkeit), sozial aktiven Mitgliedschaften (Gruppen), ,,dis-
tanzierten, ,ruhenden“ Zugehorigkeiten sowie solchen Mitgliedschaften, die in
der Beobachtung als Beobachterkonstruktionen entstehen (ebd.).

Die Verfahren der standardisierten Sozialforschung fixieren Konstanz und Re-
levanz der (mit Fragebogen abgefragten) individuellen Bedeutung einzelner Kate-
gorien und damit der mit ihnen einhergehenden Mitgliedschaften, die Kontingenz
der ,changierenden sozialen Relevanz dieser Zugehorigkeiten® wird dabei also
missachtet (vgl. Hirschauer 2014). Die ethnographische Differenzforschung inte-
ressiert sich demgegeniiber fiir Differenzen als Elemente im Prozess sozialer Ord-
nungsbildung. Allerdings lasst sich ein undoing — das Ruhen von Unterscheidun-
gen — nicht beobachten, sondern allenfalls ihr Ungeschehen-Machen, ein Absehen
von ihnen bzw. ihr Aussetzen. Mit undoing ist also kein empirischer Beobach-
tungsgegenstand bezeichnet, vielmehr wird so die Kontingenz von Unterscheidun-
gen in die Beobachtung einbezogen und damit auf Konjunkturen ihrer Nutzung
aufmerksam gemacht — mit doppeltem Effekt: In den Blick kommen kénnen einer-
seits Bewegungen der De-Thematisierung, Neutralisierung und des Negierens von
Differenzmarkierungen (vgl. Hirschauer 2014, S. 181) und andererseits kann nach
den Selektionsprozessen, der Bedeutung und Funktion des Auftauchens bestimm-
ter Differenzierungen gefragt werden (vgl. Hirschauer/Boll 2017, S. 12).

Vor dem Hintergrund dieser Verortung unserer gegenstandstheoretischen An-
nahmen wollen wir im Folgenden die methodologischen Weichenstellungen einer
ethnographischen Differenzforschung zur Entstehung ungleicher hierarchisierter
Positionierungen im Unterricht und die Weiterentwicklungen im Sinne einer im
Forschungsprozess wiederkehrenden Offnung der Frage nach den je zu beobach-
tenden Aktualisierungen von Differenzierungen skizzieren.

2 Zur Weiterentwicklung ethnographischer
Differenzforschung zu Unterricht:
Methodologische Weichenstellungen

Der Zusammenhang von Differenzierungsprozessen in Bildungseinrichtungen
respektive im Unterricht nach Leistung und weiteren ,sozialen’ Differenzierungen
stellt sich als ein komplexer, in der Schul- und Unterrichtsforschung theoretisch
und methodologisch erst ansatzweise aufgeschlossener dar (vgl. Diehm/Kuhn/
Machold 2013b; Rabenstein u.a. 2013). Praxistheoretisch wird Leistung als soziale
Konstruktion und somit als Produkt eines rekursiven Prozesses im Unterricht zu
beobachten versucht. Der Prozess der sozialen Konstruktion von Leistung lasst
sich in der Verkettung von Praktiken beobachten, in denen Leistung als Erwarte-
tes und Aufgetragenes im Unterricht auftaucht, von Praktiken, in denen Schii-
ler*innen etwas als von ihnen Geleistetes auffithren, und von Praktiken, in denen
etwas, was Schiiler*innen tun bzw. getan haben, als Leistung bewertet wird (vgl.
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Kalthoff 2006). Als rekursiv ist dieser Prozess zu verstehen, insofern in Praktiken
der Leistungsbewertung riickbeziiglich Erwartungen an Leistung und Aufgefiihr-
tes als Leistung aufgerufen, justiert und modifiziert werden. Diese Analyseper-
spektive erlaubt insgesamt, das, was als Leistung gilt oder geltend gemacht wird,
keineswegs als nur fachlich-kognitiv zu verstehen, sondern als ein Biindel von
Fédhigkeiten, Verhaltensweisen, Haltungen etc. (vgl. Rabenstein/Idel/Ricken
2015). Dieses Biindel von Fahigkeiten ist als historisch kontingent zu verstehen
(vgl. Reh/Ricken 2018). Zwei Herausforderungen einer solchen ethnographischen
Differenzforschung im Unterricht sind indes im Blick zu behalten.

Einerseits werden Leistungsdifferenzierungen im Unterricht in der Logik des
meritokratischen Leitgedankens als eine Differenzierung verstanden, die fur sich
beansprucht, von zugeschriebenen (sozialen) Unterscheidungen abzusehen: Sie
will als ,neutraler Akt gelten, als eine von Klassifizierungen bereinigte Klassifi-
kation“ (Hirschauer 2014, S. 171). Unter Umsténden ist also fiir die Feldbeobach-
tung mit Tabuisierungen und Leerstellen — bzw. wie Kalthoff es einmal in Bezug
auf die Beobachtbarkeit sozialer Klassenzugehorigkeiten formuliert hat — mit ei-
nem ,,Vergessenmachen“ (Kalthoff 2006, S. 110) von Differenzen zu rechnen. An-
dererseits ist davon auszugehen, dass soziale Klassifizierungen, wie gender, class,
ethnisch kodierte Zuschreibungen etc. in Adressierungen von Schiler*innen
durch Lehrkrifte wirksam gemacht werden und sich diese Zuschreibungen nicht
zuletzt auch in der Notengebung niederschlagen (vgl. Rabenstein u.a. 2013). Mit
den folgenden zwei Weichenstellungen versuchen wir, auf diese Frage der Zu-
sammenhangsbildung von Leistungs- und weiteren Differenzierungen heuristisch
zu antworten (vgl. fir eine detaillierte Darstellung Rabenstein u.a. 2013; Raben-
stein/Steinwand 2016).

Erstens gehen wir davon aus, dass soziale Differenzen in padagogischen Prak-
tiken auf verschiedene Weise in einen Zusammenhang zu Leistungszuschreibun-
gen gebracht werden koénnen. Zur Verfeinerung, aber nicht Festlegung der ethno-
graphischen Beobachtungen, konnen Moglichkeiten der Zuschreibungen sozialer
Kategorisierungen in Praktiken der Differenzierung nach Leistung heuristisch
aufgeschlossen werden. Drei Moglichkeiten haben wir bislang entworfen: Erstens
koénnen Differenzen thematisiert werden, zweitens kénnen sie in Adressierungen
als spezifische Merkmale von Personen aufgerufen werden und drittens kénnen
sie in Praktiken des Signifizierens als ,Indikator’ fiir Leistungszuschreibungen
genutzt werden (vgl. Rabenstein u.a. 2013).

Zweitens schlagen wir vor, von Relativierungen und Temporalisierungen der
Prozesse des un/doing differences auszugehen, um die Kontingenz und damit die
Prozesshaftigkeit von Differenzierungen analysieren zu kénnen (Hirschauer 2014,
S. 181). Differenzierungen miissten sich in der Tendenz als ,,Bewegungen multipler
Kategorisierungen zwischen Verstirkung und Uberlagerung, Stabilisierung und
Vergessen, Thematisierung und Dethematisierung” (Hirschauer 2014, S. 181) be-
obachten lassen. Das heiljt, sie miissen nicht immer auftauchen, weil sie zudem —
in der Zeit beobachtet — konjunkturell auftauchen oder eben auch: nicht auftau-
chen kénnen. Zudem konnen die aufgerufenen Mitgliedschaften dabei von unter-
schiedlicher Dauer, Intensitit und unterschiedlich weitgehend damit naturalisiert
sein.

Im Folgenden werden wir mit diesem gegenuber fritheren Darstellungen (vgl.
Rabenstein u.a. 2013) theoretisch weiterentwickelten Ansatz zwei Falle von
un/doing differences im Unterricht und damit die Entstehung hierarchisierter Po-
sitionierungen untersuchen.
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3 Bewegungen zwischen Aktualisierungen und
Neutralisierungen sozialer Differenzen in
Unterrichtspraktiken. Empirische
Rekonstruktionen

Die beiden folgenden Rekonstruktionen stammen aus dem ethnographischen For-
schungsprojekt GEMSEZ, in dem wir Differenzordnungen in einem reformorien-
tierten, individualisierten Unterrichtssetting zweier Lerngruppen einer groBstid-
tischen Sekundarschule untersucht haben.? Wir skizzieren kurz die Strategien
des Samplings in der Datenerhebung und -auswertung sowie das Vorgehen bei
der Rekonstruktion, um sodann an beiden Szenen detailliert die Beobachtungs-
moglichkeiten der Differenzierungsprozesse darzustellen (3.1) und die Ergebnisse
anschlieBend zu vergleichen (3.2).

Bereits zu Beginn der Beobachtungen im Feld zeigte sich, dass in dem von uns
untersuchten individualisierten Unterricht nur punktuell Gber den Tag verteilte
Gelegenheiten eines gemeinsamen Unterrichtsgespriachs zu beobachten waren.
Darauthin haben wir in den Beobachtungen zunéchst vor allem solche Praktiken
fokussiert, in denen sich Schiiler*innen angesichts der ,knappen Ressource Lehr-
kraft” (Breidenstein 2014, S. 36) aufeinander beim Arbeiten beziehen. Diese Prak-
tiken lassen sich als konstitutiv fiir das ,Gelingen‘ dieses Unterrichts verstehen.
Mit der Rekonstruktion der Re-Adressierungen in diesen basalen Arbeitsprakti-
ken des individualisierten Unterrichts, wie informieren, zeigen und regulieren,
haben wir Differenzierungen entlang von hierachisierten Unterscheidungen nach
Arbeitshaltung, Arbeitsstand und Wissen unter den Schiiler*innen zeigen kénnen
(vgl. Steinwand 2018). Hier entstehen also Positionierungen von Schiiler*innen
als mehr oder weniger den unterrichtlichen Anforderungen gegeniiber konform
und einander Un/Gleiche (vgl. ebd.). Fur diese Praktiken kénnen wir festhalten,
dass in ihnen doing differences in erster Linie mit Blick auf unterrichtliche Nor-
men von Leistung zu beobachten ist, ein doing differences in Bezug auf andere
Differenzlinien (wie gender, ethnicity, class usw.) hingegen eher in den Hinter-
grund zu treten scheint (vgl. Idel/Rabenstein/Ricken 2017). In anderen Situatio-
nen, in denen diese basalen Arbeitspraktiken weniger im Zentrum standen, ha-
ben wir allerdings Aktualisierungen sozialer Differenzierungen beobachten kén-
nen.

Am Beispiel der Rekonstruktion von zwei solcher Situationen, in denen unter-
schiedliche Differenzierungen eine Rolle spielen, wollen wir im Folgenden das Po-
tenzial einer Beobachtung von Differenzierungen diskutieren, in der das Interesse
vorab nicht auf bestimmte Differenzkategorien festgelegt wird. Wir rekonstruie-
ren dafiir beide Situationen sehr detailliert, da damit der Versuch verbunden ist,
zu zeigen, wie sich die oben theoretisch begriindeten Weichenstellungen in den
Rekonstruktionen niederschlagen.
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3.1 Empirische Rekonstruktionen kontingenter
Aktualisierungen von Differenzen

Die zunéchst rekonstruierte, mithilfe einer Videokamera beobachtete Situation ist
die einer ,Kontaktaufnahme unter Peers’ wahrend der Planarbeit. Zu solchen
Kontaktaufnahmen haben die Schiiler*innen in einem Arrangement, in dem sie
selbststdndig tiber die Gestaltung ihrer Arbeitsphasen entscheiden kénnen und
damit auch dariber, wann sie einmal eine Pause einlegen etc., immer wieder Ge-
legenheit. Die zweite hier vorgestellte Situation ist einem Beobachtungsprotokoll
zu einem ,Kennlernspiel’ entnommen, das zu Beginn des Schuljahres in einer Ju-
gendeinrichtung stattfindet. Fiir die folgende Darstellung haben wir sowohl Video
als auch Protokoll in mehrere Sequenzen unterteilt und stellen alternierend aus-
gewdhlte Ausschnitte der videographierten Szenen als szenische Beschreibungen*
bzw. Protokollausziige sowie die sich daran je anschlieBende Rekonstruktionen
dar.5 Am Ende restimieren wir den Ertrag der von uns vorgenommenen methodo-
logischen Weichenstellungen fiir die Beobachtung von Differenzierungsprozessen.

3.1.1 Situation 1: Vom Aufrufen rassistischer Diskurse in Inszenierungen von
,Spaf}’ im Kontext legitimer Territoriumspraktiken

Fur die Rekonstruktion des Situationsverlaufs setzen wir in dem Moment ein, in
dem sich ein Schiiler einem Tisch nihert, an dem drei Mitschiiler sitzen.

Die Kamera fokussiert seit einiger Zeit den Gruppentisch, an dem die Schiiler Ferdi, Eddy,
Dario und Jolle sitzen. Die Kamerafrau steht, die sitzenden Schiiler und der Tisch sind
leicht von oben fokussiert, dicht am Tisch zwischen zwei Schiilern und schrig gegentiiber
dem Platz, an dem Dario sa3. Dario ist im Klassenzimmer unterwegs, seine Arbeitsmateria-
lien liegen aufgeschlagen auf dem Tisch. Ferdi, Eddy und Jolle blicken auf ihre Unterlagen,
sie scheinen nicht gerade in’s Arbeiten vertieft zu sein. Dann kommt Vincent langsam auf
den Tisch zu. Er hat es nicht eilig, geht aber zielstrebig zu dem von Dario verlassenen Platz
und setzt sich auf den freien Stuhl, bleibt mit dem Oberkorper dabei in etwas Distanz zum
Tisch. Schon als Vincent sich dem Tisch nihert, drehen die am Tisch sitzenden Schiiler ihre
Kopfe in seine Richtung und schauen in einer Art priifend-abwartenden Haltung zu ihm.
Einer sagt: ,Du laufst auch immer nur rum®, ein anderer fragt: ,Was machst du jetzt, Vin-
cent?”, Vincents gemurmelte Antwort (jich arbeite’) bleibt von den anderen unkommentiert.

In Bezug auf diese Situation fillt zweierlei auf: Erstens konnen wir mit Kontext-
wissen aus der teilnehmenden Beobachtung wissen, dass zwei jahrgangshohere
Schiiler Vincent als Jahrgangsjlingeren adressieren. Zweitens ist zu bertcksichti-
gen, dass sie dabei Unterrichtsrelevantes in Anschlag bringen: sie adressieren ihn
als weniger ,erfahrenen’ Schiiler, dessen Arbeitsverhalten sie im Horizont der un-
terrichtlichen Normen beobachten und kommentieren kénnen. Dabei geht es
nicht darum, Vincent vom Herumlaufen abzuhalten. Vorgefiihrt wird ihm viel-
mehr, dass die Alteren tiber die Moglichkeit verfiigen, sein Verhalten legitimer-
weise in Bezug auf unterrichtliche Erwartungen zu beobachten und zu bewerten.
Méglicherweise wird hier die Situation im Sinne einer Art ,Bewahrungsprobe’
installiert: Vincent ist weder aufgefordert worden, sich an den Tisch zu setzen, er
wird auch nicht gerade herzlich empfangen, noch bringt er selbst ein bestimmtes
Anliegen vor, das es erforderlich macht, hier Platz zu nehmen. Stattdessen
scheint es um das Erproben der Akzeptanz der an dem Tisch sitzenden jahr-
gangsélteren Schiler zu gehen. Dass Vincent angibt zu ,arbeiten’, bedient die auf-
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gerufenen unterrichtlichen Normen — gleichwohl ist offensichtlich, dass er in die-
sem Moment nicht an einer Aufgabe arbeitet. Beobachten ldsst sich an dieser Se-
quenz demnach, wie sich peer- und lernkulturelle Praktiken und damit unter-
richtsrelevante, auf Leistung bezogene Differenzierungen (Arbeitshaltung) und
Hierarchisierungen unter Peers nach Jahrgang (Alter) tiberlagern.

Im Anschluss setzt sich die Sequenz wie folgt entlang des Videos von uns be-
schrieben fort.

Nach kurzer Zeit ndhert sich Dario — von Vincent aus gesehen von rechts — dem Tisch.
Wihrend Dario auf seinen Sitzplatz — und das heif3t: auf Vincent — zugeht und auf ihn zeigt,
fangt er an zu tanzen und fragt dabei singend: ,,Was macht der Nigger auf meinem Platz?“.
Weiter tdnzelnd und singend streckt er seine Hand aus tiber seinen Kopf: ,,Runter von mei-
nem Platz.“ Vincent sitzt ohne erkennbare Reaktion da, er schaut nicht zu Dario, sondern
weiter geradeaus zum Tisch und zu den anderen am Tisch sitzenden Schiilern. Eddy und
Jolle lachen, auch Ferdi beginnt zu lachen.

In der Rekonstruktion kommt mit dieser Sequenz eine weitere Differenzierungs-
praktik in den Fokus: Eine rassistische Wortwahl in der Adressierung eines Schii-
lers verweist auf Deklassierungskontexte. Verbunden mit dieser ist wiederum ei-
ne Praktik der Durchsetzung des Anspruchs auf den eigenen Arbeitsplatz zu be-
obachten, was in der Rekonstruktion als legitim im Sinne unterrichtlicher Nor-
men verstanden wurde. Erforderlich ist fiir die Rekonstruktion ein genauer Blick
auf den Modus, in dem die rassistisch konnotierte Praktik vollzogen wird: Der
zum Gruppentisch hinzukommende Schiiler Dario adressiert Vincent rassistisch
im Modus eines ,Spiels: Er singt und ténzelt, inszeniert also die Art und Weise,
wie er sein Territorium behauptet, als Schauspiel und damit im ,als-ob-Modus'.
Die Inszenierung, die Dario beginnt, wird auch mit den Reaktionen der Zuschau-
enden, ihrem Lachen, zu einer Vorfiihrung — in die Vincent allerdings ungefragt
hineingezogen wird. Mit der Wahl des Begriffs ,Nigger’ kann der Schiler Dario
auf verschiedene Kontexte referieren® — etwa auf ,Jugendsprache’, die sich an
Selbstbezeichnungen im Rap orientiert. Zusétzliche Brisanz erfahrt die Begriffs-
nutzung angesichts von Vincents Hautfarbe, denn er ist schwarz, und mithin
koénnte Dario auch im Sinne einer Analogie distinktiver Platz- bzw. Raumzuwei-
sungen in Apartheids-Regimen auf die Raumordnung in der mehrheitlich weillen
Lerngruppe verweisen. Mit dem Wechsel der Wirklichkeitsebenen — dem Chan-
gieren zwischen ,Ernst’ und ,Spiel‘ — macht Dario sich dabei allerdings tendenziell
unangreifbar fiir Kritik an der rassistischen Adressierung, die er hier nutzt, inso-
fern er fiir etwas ,nur im Spiel’ Gesagten nicht verantwortlich gemacht werden
kann.
Die Situation setzt sich folgendermalen fort:

Direkt an Gesang und Tanz anschliefend macht Dario einen Schritt auf Vincent zu und
sagt: »Scherz!«, Vincent grinst. Dario spricht weiter: ,Jetzt mal ernsthaft. Verpiss dich!“ Die
Kamera schwenkt leicht nach rechts und nimmt nun einen bisher nicht sichtbaren Schiiler
am Tisch in den Blick, der zu Dario sieht und dabei mit seinem Stift auf die Kamera zeigt.
Die Kamera schwenkt zuriick und Dario schaut direkt hinein — er winkt und singt: ,Hallo
Kamera, hallo Kamera, wie geht es dir?“, woraufhin Vincent seinen Blick zu ihm wendet
und sagt: ,,Du weillt schon, das wird alles auf Video aufgenommen®. Noch wihrend Vincent
redet, beginnt Dario, sich zu Vincent auf den Stuhl zu quetschen; er schiebt diesen dabei
ganz langsam vom Stuhl hinunter. Vincent erhebt sich schlieBlich und sagt wéahrenddessen:
,Alles, was du gesagt hast, kann ich vor Gericht gegen dich verwenden®. Damit erntet er
Lacher der am Tisch sitzenden Schiiler. Als er steht, wendet er sich ab und geht. Dario ruft
ihm hinterher, dass Vincent ihn ja auch ,Tturke‘ nennen wiirde.
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Wir rekonstruieren diese Sequenz schrittweise: Dario markiert die rassistische
Ansprache auch retrospektiv (,jetzt mal ernsthaft®) als ,Scherz“. Dass Darios vo-
rangegangene AuBlerung gegen die unterrichtlichen Normen verstoBt, wird durch
den Verweis auf die Kamera indes mindestens von einem anderen Schiiler am
Tisch bestatigt. Wenn Dario sich nun direkt an die Kamera bzw. die diese fiithren-
de Forscherin wendet, begriiit er diese — wieder im ,als ob-Modus — als ,gerade
erst Hinzugekommene* bzw. als eine, vor der er sein Tun nicht zu rechtfertigen
braucht. Zeitgleich fahrt er mit der Inszenierung des ,Spiels‘ fort, denn er beginnt
Vincent nun auch korperlich vom Stuhl zu verdrangen. Insofern den Stuhl besetzt
zu halten, hier mit einer groBeren Auseinandersetzung einhergehen wirde, tritt
Vincent den Stuhl ,diskret’ an Dario ab (er lasst sich hinunterschieben) und besti-
tigt damit dessen Anspruch auf diesen.

Wenn Vincent dabei auf die Videoaufzeichnung und deren Verwendbarkeit vor
Gericht verweist, ist zwar klar, dass hier niemand vorhat, vor Gericht zu ziehen.
Zugleich verdeutlicht dieser Verweis allen Anwesenden, dass Darios AuBerung
auch tber die am Tisch Sitzenden hinaus zu Gehoér gekommen und sogar doku-
mentiert wurde. Dann scheint auch im Abgang Vincents die von Dario initiierte
Theater-Szenerie aufgenommen zu werden, indem das Geschehene in einem
Schlusssatz kommentiert wird, der prospektiv auf eine (wenngleich unwahr-
scheinliche) Zukunft verweist, in der sich beide vor Gericht wiedersehen. Auch die
Kamera wird in dieses Spiel einbezogen — zunichst von Dario als Zuschauerin
ohne Disziplinierungspotenzial, dann von Vincent als ,Zeugin‘ — und bereitet der
Inszenierung damit zuséatzlich eine Biihne.

Darios abschlieBende Bemerkung dartber, dass auch er von Vincent zuschrei-
bend-abwertend — ndmlich entlang einer auf Nation zielenden Differenzmarkie-
rung — als ,Tirke‘ benannt werde, ldsst wiederum Deutungsvarianten zu: Sie
kann als partielle Abschwichung des zuvor Gesagten verstanden werden — aller-
dings in Verbindung mit der Aktualisierung einer territorialen Differenzierung
(Nation), die strukturell von der vorherigen Verwendung des kolonial-repressiven
Begriffs zu unterscheiden ist, und als Antwort auf die Prognose Vincents — er
wiirde vor Gericht Vincents Klage mit einem Verweis auf dessen eigene diskrimi-
nierende Sprachpraxis entgegnen. Mit diesem Ausgang der Situation geht zudem
die Infragestellung von Vincents Zugehorigkeit zur Gruppe der Schiiler am Tisch
einher — nicht nur ,darf' er Darios Platz nicht einnehmen, er wird auch aus der
Gruppe am Tisch ausgeschlossen; vorstellbar ware alternativ gewesen, dass er
sich einen weiteren Stuhl heranholt und sich neben Dario setzt.

AbschlieBend kommentieren wir den Ertrag der Rekonstruktion. Die in Rech-
nung gestellte Kontingenz von Differenzierungsprozessen hat in der mikroanaly-
tischen, wiederholten Betrachtung der vorliegenden Situation erlaubt, mehrere
Differenzierungen im Verlauf zu rekonstruieren. Die erste auf die Angemessen-
heit von Vincents Arbeitshaltung bezogene aktualisierte Differenz setzt im Sinne
einer Differenzierung nach Leistung auf die Produktion eines fiir sein Arbeiten
selbst verantwortlichen bzw. verantwortlich gemachten Individuums und wirkt
insofern individualisierend. Indem diese Differenzmarkierung entlang einer zwei-
ten peerkulturell bedeutsamen Differenz, hier auch durch die jahrgangsiibergrei-
fenden Unterrichtsarrangements legitime und institutionalisierte Rangordnung
zwischen dJahrgangsilteren/Erfahrenen und Jingeren/Unerfahrenen erfolgt,
wirkt sie zudem hierarchisierend. Zudem werden — im Kontext von Unterricht: le-
gitime — territoriale Anspriiche (auf den eigenen Arbeitsplatz) durch den Einsatz
rassistischer Diskurse eine entmichtigende Differenzerzeugung durchgesetzt.
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Zugleich wird deutlich, dass rassistische Abwertungen keine legitime Sprachpra-
xis im Unterricht darstellen: So werden sie nicht nur durch Tanzen und Singen
auf eine fiktionale Wirklichkeitsebene verschoben, sondern auch gestisch und
sprachlich in den Reaktionen der Mitschiler als ,Straftat’ im Beisein einer ver-
lasslichen ,Zeugin‘ (Kamera bzw. Forscherin) markiert. Beide Praktiken verwei-
sen in der Tendenz auf die Kontingenz der aktualisierten Differenzen, indem in
ihnen vorher aktualisierte Differenzierungen de-thematisiert und ungeschehen
gemacht werden. Die abschlieBende Bemerkung des Schilers Dario, die als Neut-
ralisierung der vorangegangenen diskriminierenden Adressierung verstanden
werden kann, ist allerdings wiederum mit dem Aufrufen einer weiteren Differenz
— einer territorialen Differenzmarkierung (Nation) — verbunden, so dass die Diffe-
renzaktualisierung nur verschoben wird. Insgesamt gesehen, scheint gerade das
Agieren an den Grenzen des Legitimen peerkulturelle Aushandlungen um Hie-
rarchien bzw. ein peerkulturelles Machtgebaren nach sich zu ziehen, das in der
vorliegenden Situation durch die Jahrgangsmischung noch zusitzlich an Bedeu-
tung und Brisanz gewinnt.

3.1.2 Situation 2: Vom Aufrufen sexualisierter Diskurse in Bezugnahmen von
Schiler*innen und Padagog*innen auf das Schweigen in einem Kennlern-
spiel

Im zweiten Fall rekonstruieren wir ebenfalls ein, wenn auch etwas anderes Zu-
sammenspiel unterschiedlicher Differenzierungen. Zu beobachten ist insbesonde-
re, wie in eine kollektiv entstehende Zuschreibung nicht angemessener Beteili-
gung einer Schilerin an einem Lernspiel ein Anschluss an Diskurse der weibli-
chen sexualisierten Devianz eingelassen ist.

Eingeleitet wird das Spiel mit der Aufforderung an die Schiiler*innen, den ei-
genen Namen verkniipft mit einem Modelabel oder einem Kleidungsstiick mit
demselben Anfangsbuchstaben zu nennen und die zuvor genannten Kombinatio-
nen zu wiederholen.

Petra beginnt: Petra — Prada. Mareike — Marc O’Polo.

Das Spiel haben wir als eines rekonstruiert, das einen Prozess der Vergemein-
schaftung und der Individualisierung in Gang setzt: Zu Mitgliedern einer (Spiel-)
Gemeinschaft werden die Anwesenden, indem sie sich im Stuhlkreis einfinden
und mitspielen, ithren Namen nennen und sich so fiireinander mit Namen an-
sprechbar machen. Im Moment des Dran-Seins, des Nennens der memorierten
und mehr noch des eigenen Namens geraten Einzelne dabei fiir ihre Mitspie-
ler*innen als ,Individuen‘ in den Blick — sie zeigen sich als welche, die memorieren
konnen, die sich etwas einfallen lassen konnen und die den Regeln des Spiels fol-
gen, unter Umstédnden mit diesen Regeln spielen kénnen oder eben: auch nicht.

Bei Suse kommt der Fluss des Spiels ins Stocken. Sie sagt einfach gar nichts. Vor allem die
Piadagog*innen schauen sie erwartungsvoll an, und es entsteht eine unangenehme Stille,
manche murmeln.

Wahrend das Tun der ersten beiden Schiilerinnen in der Beschreibung als regel-
konform erscheint, beschreibt die Forscherin das Schweigen der Schiilerin Suse
als auBlergewohnlich: Es unterbricht den Verlauf des Spiels. Wie das Nicht-Spre-
chen von den Anwesenden verstanden wird, l4sst sich mit Blick auf die Reaktio-
nen der anderen Teilnehmer*innen rekonstruieren.



K. Rabenstein und J. Steinwand: ,,Un/doing differences”im Unterricht 123

Richard, einer der Mitarbeiter des Zentrums, sagt so etwas wie: ,Sag einfach irgendwas, wie
heilit du denn? Suse schweigt.

Einer allgemeinen ,Stille‘ folgt die Reaktion des Pddagogen in Form einer verein-
fachenden Re-Formulierung des Spiel- bzw. Arbeitsauftrages; in dieser ,Hilfestel-
lung® wird die Deutung von Suses Schweigen als Nicht-Wissen oder Nicht-Kénnen
explizit. Die Partizipation an dem Spiel — darauf deutet diese und die weiteren
Reaktionen der anderen Beteiligten — ist daran gekoppelt, zum richtigen Zeit-
punkt (wenn man dran ist) das Richtige (ndmlich die eigene Namenskombination
und die der anderen) laut zu sagen.

Petra sagt: ,Mit S gibt es nur Slip’.

In Reaktion auf das Ausbleiben des von Suse erwarteten Beitrags wird seitens
der, wie wir aus der Feldbeobachtung wissen, jahrgangsilteren Schiilerin Petra,
die den Namen der Mitschiilerin im Unterschied zum Padagogen Roland kennt,
eine Alliteration als ,einzig mogliche eingebracht, die den Namen der Mitschiile-
rin mit einem intimen, tendenziell sexuell konnotierten Kleidungsstiick verbindet.
Dieser Vorschlag birgt beschdmendes Potenzial in mehrfacher Hinsicht: Vorge-
fihrt wird, dass Suse das nicht kann, was Petra kann — nidmlich einen zum eige-
nen Namen passenden Begriff zu finden.

Mit der Wahl des Kleidungsstiicks wird zudem nicht nur der zuvor etablierte
Referenzrahmen (hochpreisiges Modelabel vs. Kleidungsstiick) unterbrochen,
sondern moglicherweise mit Blick auf Milieudifferenzen, vor allem aber entlang
einer sexuellen Konnotation der Mitschiilerin eine Position unangemessenen (se-
xuellen) Verhaltens bzw. weiblicher Devianz zugewiesen. Mit dem Aufrufen un-
terschiedlicher Differenzmerkmale (Leistungsdefizit, Armut, Devianz) kann die-
ses ,Hilfeangebot’ fiir Suse zum Fallstrick werden, insofern sich tiber das Spiel
hinaus die Alliteration ,Suse Slip‘ und die damit verbundenen Zuschreibungen in
das Gedéachtnis ihrer Peers und Lehrpersonen einschreiben kénnten.

Wir kirzen die Rekonstruktion etwas ab: Mit der sich anschlieBenden Frage
der Lehrerin: ,Ist dir Slip recht, Suse?“ und einer durch Suses erneut ausbleiben-
de Reaktion entstehende Stille, werden zugleich die vorher aktualisierten Diffe-
renzierungen ratifiziert: Nicht-Kénnen oder Nicht-Wissen von Schiiler*innen
kann und darf in diesem Spiel durch Mitschiiler*innen bearbeitet werden. Die Be-
forderung eines ungestérten Spielverlaufs steht im Vordergrund der padagogi-
schen Zielsetzung. Zugleich wird erneut die Spielanforderung vereinfacht, dabei
aber auf der Erwartung beharrt, dass Suse sich zum dem Vorschlag duBlern muss,
damit das Spiel weitergehen kann. Im Weiteren schaltet sich die Beobachterin ein
— zunichst die Situation reflexiv protokollierend (,Ich finde das furchtbar gemein,
und da ich neben Suse sitze, beginne ich, mit ihr zu fliistern. Ich habe das Gefiihl,
sie beschiitzen zu missen.”) und sodann aktiv, indem sie zu ihr sagt: ,Es gibt noch
Socken oder Sommerkleid, was magst du lieber?” Uber ihre Einschétzung der Si-
tuation legitimiert sie diese Intervention, in der Suse mit dem genannten Klei-
dungsstiick eine neutrale Alternative und durch das Fliistern ein halbéffentlicher
Kommunikationsraum eroéffnet werden. Nicht zuletzt wird damit zugleich eine
,Schutzbedurftigkeit® als Merkmal der Schiilerin aufgerufen, entlang derer die In-
tervention legitimiert wird. Als daraufhin Suse ihr Schweigen fliisternd unter-
bricht, indem sie leise ,Socken‘ sagt, antwortet die Beoabachterin laut: ,, ,Suse —
Socken‘“ und wiederholt ihrerseits die Namen der Schiilerinnen vor ihr und fligt
an: Janne — Jeans‘. Durch die Ubernahme von Suses Pflicht zu sprechen und das
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anschlieBende Fortfahren im Spielverlauf markiert die Beobachterin Suses Fliis-
tern — unwidersprochen durch andere Anwesende — als ausreichende Spielbeteili-
gung. Insofern darauffolgend die Forscherin fur die eigene Namens-Alliteration
ein &dhnlich unpréatentises Kleidungsstiick wahlt, ndmlich Jeans, etabliert sie
den, von ihr Suse zugeschriebenen, alternativen Referenzrahmen als angemessen
und betreibt damit — neben einer De-Thematisierung der sexuellen Devianz —
auch ein undoing class.

Wir fassen das Zusammenspiel der Aktualisierungen von Differenzen im Sin-
ne des Entsprechens unterrichtlicher Partizipationserwartungen und damit von
Leistung und sozialer Kategorisierungen zusammen: Das Schweigen der Schiile-
rin Suse wird konsensual als Nicht-Wissen bzw. Nicht-Kénnen zugeschrieben und
zugunsten des ,Spielflusses’ (oder: des Unterrichtsfortgangs) bearbeitet. In den
,vorsagenden‘ Explikationen méglicher Antworten werden zugleich weitere Diffe-
renzen, die wir als ,Milieu‘ und ,(sexuelles) Verhalten‘ rekonstruieren, aktualisiert
bzw. neutralisiert. Hier werden also — auf Peerebene initiiert und vonseiten der
padagogischen Professionellen nicht bearbeitet — abwertende und potenziell be-
schdmende Zuschreibungen sozialer Merkmale in legitime unterrichtliche Diffe-
renzsetzungen eingeflochten. Fiir eine weitere Theoretisierung der Befunde wére
die erziehungswissenschaftliche Diskussion zu Sexualisierungen und Grenzver-
schiebungen in Schule und Unterricht einzubeziehen.

3.2 Fallvergleich

Wir haben fir die Empirisierung der theoretischen Anliegen in diesem Beitrag die
beiden vorliegenden Situationen deswegen gewéhlt, weil wir bei ithnen im Ver-
gleich zu den rekonstruierten ,basalen Arbeitspraktiken’ Differenzierungen im
Sinne schulischer Leistung (verstanden hier als Differenzierungen in Bezug z.B.
auf Arbeitsverhalten und Reaktionen auf unterrichtliche Erwartungen an Parti-
zipation) im Zusammenspiel mit weiteren sozialen Differenzierungen beobachtet
haben. Gemeinsam ist beiden Situationen, dass in ihnen im Kontext unterricht-
lich legitimer Differenzsetzungen nach Leistung und Alter/Jahrgangszugehorig-
keit auf peerkulturell, in aullerunterrichtlichen Diskursen verhandelte Differen-
zen referiert wird. Dabei ist es entscheidend, wie und mit welchen Effekten diese
Referenzen erfolgen.

In beiden Situationen werden einerseits im Kontext unterrichtlich legitimer
Differenzsetzungen Aktualisierungen von Differenzen, wie race/Ethnizitiat bzw.
class/Devianz, in degradierender Art und Weise und damit differenzverstarkend
wirksam. Andererseits wird in beiden Fillen ein Bezug auf die unterrichtlichen
Normen, deren Geltung moglicherweise durch die Anwesenheit von Beobachte-
rinnen (mit und ohne Kamera) in Erinnerung gerufen wird, zur De-Thematisie-
rung der aktualisierten Differenz genutzt. Im Ergebnis kénnen wir beide Situa-
tionen tendenziell, wie Hirschauer (2014, S. 187; Hervorhebung im Original) es
formuliert, eine sowohl ,,dynamische Differenzverstirkung® als ,,Differenzminimie-
rung” festhalten.

Wir erklaren die Differenzverstirkung damit, dass es in beiden Fallen um
Macht und erméchtigende bzw. entméchtigende Effekte in einer hierachisierten
Ordnung unter Alters-/Jahrgangsungleichen im Zusammenhang mit der legiti-
men Durchsetzung unterrichtlicher Normen geht. In beiden Féllen kénnte man
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jedoch sagen, dass diese doppelte Abwertung (innerhalb und jenseits der unter-
richtlichen Normen) nicht ,nétig’ gewesen wéare, um die unterrichtlichen Normen
— im Sinne eigener Territoriumsanspriiche bzw. Spielanforderungen — durchzu-
setzen. Die Illegitimitat dieser Differenzverstiarkung im Kontext von Unterricht
zeigt sich auch daran, dass wir in beiden Fillen (Versuche von) ,Neutralisierun-
gen‘ dieser gewissermallen zu Unrecht aufgerufenen Differenzsetzungen beobach-
ten.

Die in beiden Rekonstruktionen herausgearbeitete Neutralisierungsbewegung
ist durchaus unterschiedlich: Einmal wird sie vor dem Hintergrund, dass von
Vincent die Beobachtung der Kamera als Regulationsinstanz aufgerufen wird, von
demjenigen, der selbst mit der rassistischen Adressierung die Verdrdngung von
Vincent von seinem Arbeitsplatz initiiert hat, realisiert; die Kommentierung der
vorherigen Ansprache als illegitim erfolgt hier im Zusammenspiel mit dem Aufru-
fen des Beobachtet-werdens durch die Kamera. Im zweiten Fall wird die Beobach-
terin in Anwesenheit der in den Interaktionsverlauf involvierten sozialpddagogi-
schen Fachkraft und der Lehrkraft aktiv. Die Neutralisierung besteht in der Er-
6ffnung einer Handlungsoption angesichts des bis dahin als alternativlos einge-
spielten Handlungsvorschlags und trdgt damit — insofern dem Handlungsvor-
schlag von der Schiilerin zugestimmt wird — gleichsam zur Wiederaufnahme des
Spiels bei. Diese Neutralisierungsbewegungen lassen sich in einem ersten Schritt
als eine vorlidufige Zuriicknahme der Differenzierungen und der mit ihnen ver-
bundenen Hierachisierungen verstehen. Diesbeziiglich wéren die beobachteten
Neutralisierungsbewegungen noch genauer zu analysieren. Das Einrticken in das
schulisch Erwartbare geschieht im ersten Fall durch eine Absicherung gegeniiber
Sanktionen, im zweiten Fall durch eine Absicherung gegentiiber moralischen An-
spriichen an Solidaritéat.

Deutlich wird, dass sich in der Rekonstruktion ein spezifisches Wissen um
rassistische Diskurse in Schule und Unterricht bzw. Sexualisierungen im Kontext
offentlicher Erziehung einbezogen werden missen, um diese Differenzierungs-
praktik in ihrer spezifischen Konnotation angemessen zu erfassen. Die Frage von
Aktualisierung und/oder Vergessenmachen der rassistischen bzw. devianten
Adressierung hétte auch in der Feldforschung weiter verfolgt werden kénnen. Die
jeweiligen Fachdiskurse angemessen zu rezipieren, stellt eine Herausforderung in
dem stark ausdifferenzierten Diskurs der Differenzforschung dar. Zugleich er-
moglicht das hier versuchte Offenhalten des Erkenntnisinteresses fur Aktualisie-
rungen unterschiedlicher Differenzierungen, nach der situativen Funktion dieser
Aktualisierung einer Differenzverstarkung zu fragen.

4 Stabilitat oder Kontingenz der Differenzierungen?
Fazit und Ausblick

Die fiir die Rekonstruktionen vorgenommenen methodologischen Weichenstellun-
gen ermoglichen, im Detail Einzelheiten des Aktualisierens, Legitimierens, Insze-
nierens und Un-Geschehenmachens unterrichtlich legitimer Differenzsetzungen
in Verbindung mit unterrichtlich nicht legitimen Differenzsetzungen zu rekon-
struieren und ihr Zusammenspiel im Verlauf als Verstiarkung und Neutralisie-
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rung von Differenz zu beschreiben. De- und Re-Stabilisierungsbewegungen wiren
in einer weitergehenden Forschung der hier rekonstruierten Differenzierungen zu
untersuchen. Dabei wiren die Situationen, in denen Differenzierungen aktuali-
siert und verstirkt werden, mit Beobachtungen, in denen diese Aktualisierungen
und Verstiarkungen ausbleiben, zu kontextualisieren.

In der erziehungswissenschaftlichen Differenzforschung zu Unterricht kénnte
uber die bisher im Fokus stehende Frage nach den subjektivierenden Effekten
diskriminierender Differenzaktualisierungen starker der Frage nach den Prakti-
ken der Differenzverstiarkung sowie -minimierung nachgegangen werden. Dabei
wéire auch die Frage nach den ,Aggregatzustanden’, in denen Differenzen in Prak-
tiken aufgerufen werden (Hirschauer 2014, S. 186), in den Mittelpunkt der Be-
obachtung zu riicken: Die Untersuchung subjektivierender Effekte von Differen-
zierungsprozessen lieBe sich dann im Zusammenhang mit der Frage nach Stabili-
tat oder Kontingenz der Aktualisierungen von Differenzierungen weitergehend
bearbeiten.

In Bezug auf unterrichtliche Differenzordnungen wéire zudem das Zusammen-
spiel von Differenzierungen nach Leistung mit weiteren sozialen Kategorisierun-
gen ins Zentrum zu rlcken. Anhand von Beobachtungen kénnte unterschiedli-
chen Aggregatzustianden, in denen Differenzierungen nach Leistung vorkommen,
nachgegangen werden: Sind eher naturalisierende Zuschreibungen von Leistung
als Produkt einer Person oder auch Konstruktionen von Leistung als Ergebnis ei-
ner Interaktion zu beobachten? Und wie spielen sie im Klassenzimmer jeweils mit
als mehr oder weniger fixierte oder als kontingent gehandhabte Differenzierun-
gen zusammen? Zu untersuchen wére in Zukunft, wie die zu beobachtenden ,Ag-
gregatzustdnde’, in denen Zuschreibungen von Leistungspotentialen bzw. deren
Negation mit Diskriminierungen und der Entstehung von Ungleichheitsordnun-
gen einhergehen, systematisch zusammengehdéren.

Der hier ins Spiel gebrachte methodologische Ansatz setzt dabei auf die mik-
roanalytische Beobachtung der Vielschichtigkeit von Re-Adressierungen im Sinne
rekursiver wechselseitiger Bezugnahmen. Prozesse uber langere Zeit und von
groBerer Reichweite geraten dabei tendenziell (zundchst) ebenso aus dem Blick
wie die Aufschichtung von Erfahrungen, die Individuen in solchen Situationen
machen, und die sich u.a. in Form von Vorstellungen zeigen kénnten, die sie in
Bezug auf sich selbst entwickeln. Eine diskursanalytische Untersuchung der Kon-
junkturen der Hervorbringung und Relevantmachung bestimmter Differenzen
wiirde dariiber hinaus erlauben, ,epochale’ Entwicklungen zu beschreiben. Die
Entwicklung eines hier ins Spiel gebrachten inter-differenztheoretischen Diskur-
ses, der die Unterschiede zwischen verschiedenen Differenzlinien nicht nivellie-
ren, sondern wechselseitige Anschliisse erdéffnen wirde, stellt dabei eine grofle
Herausforderung dar.

Anmerkungen

1 Wir danken fiir Anregungen zu unseren Uberlegungen in diesem Beitrag Cornelie Diet-
rich (Liineburg), Markus Dederich (K6ln), Petra Herzmann (K6ln) und Nicolle Pfaff (Es-
sen).

2 Das Verbundprojekt ,,Gemeinschaft und soziale Heterogenitidt in Eingangsklassen re-
formorientierter Sekundarschulen” (GemSe) wurde von 2011 bis 2013 mit Mitteln des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Kennzeichen 01JC1111 A
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bis E geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei den
Autorinnen.

3 Beide Situationen wurden mittels eines video-ethnographischen Forschungsdesgins in
zwei jahrgangs- und leistungsgemischten Lerngruppen einer reformorientierten Sekun-
darschule erhoben. Die Erhebungen mit flexibler und fokussierter Handkamera sind in
teilnehmenden Beobachtungen mit ,pen und pencil® eingebettet und kénnen so mithilfe
von Feldwissen kontextualisiert werden (vgl. Rabenstein/Steinwand 2016).

4 Szenische Beschreibungen verstehen wir als im Prozess der Auswertung entstehende
Protokolle, sie dienen dem Nachvollzug des rekonstruierten Verlaufs einer Situation, sie
sind als Konstruktionen, nicht als Abbilder des Geschehenen zu verstehen (vgl. Raben-
stein/Steinwand 2016); vgl. fur eine erste Rekonstruktion der beiden Fille Rabenstein/
Schaffer/Gerlach/Steinwand 2017.

5 Re-Adressierungen rekonstruieren wir mithilfe des von Reh und Ricken (2012) ausge-
fithrten sequentiellen Vorgehens auf die in den entstehenden Selbst- und Anderen-
Verhaltnisse als Figurationen (Norbert Elias), entlang derer sich Riickschliisse in Bezug
auf die normative Ordnungsbildung ziehen lassen (vgl. ausfithrlich Rabenstein/Stein-
wand 2016). Wir berticksichtigen auch, wie die Kamera die Beobachteten beobachtet
und wie von den Beobachteten — in Form von Reaktionen auf die Kamera — wiederum
die Kamera bzw. die Kamerafithrung beobachtet wird.

6 Im Hinblick auf die Verwendung des Begriffs ,Nigger ist den aus den Race-Studies be-
kanntem Umstand Rechnung zu tragen, dass hier Signifizierungsprozesse von Hautfar-
be mit sozialrdumlichen Seggregationen und Deklassierungen einhergehen und sich in
Bezug auf hierachisierende Wirkungen wechselseitig verstirken (vgl. Hirschauer 2014,
S. 185). Zu rekonstruieren wire der Zusammenhang dieser Adressierung zu der re-
produzierten Raumordnung, die fir Vincent unter ,,Weillen“ bzw. im migrationsgesell-
schaftlichen Peerraum u.a. von ,Vinvent‘ und ,Dario’ entsteht.
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1 Einleitung

Die erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung macht gesellschaftliche,
(bildungs-)politische und padagogische Reaktionen sowie subjektivierende Effekte
aktueller und vergangener Migrationsphinomene zu ihrem Gegenstand. Das ihr
haufig zugrundeliegende Verstédndnis von Gesellschaft als Migrationsgesellschaft
fasst Migration vor allem als Phdnomen, bei dem nicht nur territoriale Grenzen
uberschritten, sondern auch ,symbolische Grenzen der Zugehorigkeit® (Castro Va-
rela/Mecheril 2010, S. 35) zum Thema werden. Der Begriff beschreibt einen Ge-
sellschaftstypus, fur den Migration — als Immigration, Emigration, Trans- oder
Pendelmigration — konstitutiv ist (vgl. Mecheril 2010, S. 11). Wird Migration als
zentral fiur eine Gesellschaft verstanden, so ist das gemeinschaftsbildende Innen
wie auch das abgegrenzte Aullen im sich stets verdndernden Verhéltnis zueinan-
der gedacht. ,Gesellschaft’ wird in der Konsequenz nicht im abgeschlossenen Sin-
ne (Containermodell) verstanden, sondern als kontinuierlich in der Verdnderung
befindlich (vgl. Mecheril 2016, S. 14). Vor diesem Hintergrund ist es interessant
zu beobachten, wie das Innen und Aullen und damit immer auch die symbolischen
Grenzen der Zugehorigkeit hervorgebracht und verhandelt werden. Erziehungs-
wissenschaftlich ist diese Perspektive insofern zentral, als auch das Bildungs- so-
wie Kinder- und Jugendhilfesystem an der Verhandlung beteiligt sind, etwa in si-
tuierten Praktiken, in padagogischen Verfahren der Beobachtung oder der Leis-
tungsbeurteilung, in organisationalen Programmatiken sowie bildungspolitischen
MaBnahmen. Damit riicken Phdnomene des Unterscheidens in den Blick, die sich
in padagogischen Kontexten in Bezug auf Nation, Ethnizitdt und Kultur! ereig-
nen, und in denen eine Ordnung des Innen und AuBlen (bzw. Wir und Nicht-Wir)
entlang natio-ethno-kultureller Zugehorigkeitskriterien aufgerufen bzw. hervor-
gebracht wird.

In Anbetracht der anhaltenden Befunde zur Bildungsungleichheit, die sich
nach wie vor auch tber das Differenzkriterium des sogenannten Migrationshin-
tergrunds als ethnisch codiert abbilden ldsst (vgl. Autorengruppe Bildungsbe-
richtserstattung 2016, S. 48), erscheint die Frage weiterfithrend, inwiefern Prak-
tiken des Unterscheidens privilegierende oder benachteiligende Effekte fiir den
Zugang zu gesellschaftlichen Ressourcen zeitigen und insofern ungleichheitsrele-
vant werden (vgl. Hormel 2011, S. 219). Forschung, die sich dieser Frage widmet,
ist mit der Herausforderung konfrontiert, die manifesten — also: sichtbaren und
sprachlich bearbeitbaren — Differenzstrukturen sozialer Realitiat (wie Geschlecht,
Ethnizitat, Alter) in ihrer Bedeutung fir die latenten Strukturen gesellschaftli-
cher Ungleichverteilung von Ressourcen (Einkommen, Macht und Bildung) (vgl.
Emmerich/Hormel 2017, S. 104) zu plausibilisieren.

Das Forschungsprojekt ,Ethnische Heterogenitidt und die Genese von Un-
gleichheit in Bildungseinrichtungen der (frihen) Kindheit“? begegnet dieser Her-
ausforderung tiber einen re-konstruktiven, ethnografischen Zugang. Im vorlie-
genden Beitrag legen wir mit dem Konzept ethnizitidtsrelevanter Unterschei-
dungspraktiken eine spezifische Perspektive auf Unterscheidungen im Kontext
natio-ethno-kultureller Zugehorigkeitsordnungen dar. Dafiir skizzieren wir im
ersten Schritt das Forschungsdesign des Projekts und fokussieren die Operationa-
lisierung des Zusammenhangs zwischen Unterscheidungspraktiken und dem un-
gleichen Zugang zu Bildung (Abschnitt 2). Im néchsten Schritt explizieren wir das
Erkenntnispotenzial dieser Forschung anhand eines Datenbasierten Portrats. Wir
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richten hierbei das Augenmerk auf das empirisch begriindete sensitizing concept
der ethnizitdtsrelevanten Unterscheidungspraktiken (Abschnitt 3). Zuletzt be-
trachten wir die in der Analyse des Datenbasierten Portrits gewonnenen Er-
kenntnisse im Hinblick auf ihre Ungleichheitsrelevanz. Dabei sprechen wir auch
die Moglichkeiten und Herausforderungen einer praxistheoretischen, re-kon-
struktiven, ethnografischen Ungleichheitsforschung an (Abschnitt 4).

2 Eine langsschnittliche Ethnografie zur Genese von
Bildungsungleichheit in der Migrationsgesellschaft

Die Ethnografie kann als eine Erkenntnisstrategie verstanden werden, die die
praktische Erzeugung von Bedeutungen zu ihrem Gegenstand macht. Sie sucht
uber die nachvollziehende Beschreibung das ,implizite Wissen, den Vollzug und
die Darstellung von Praktiken, Fragen der Lésung von Handlungsproblemen und
der Handlungskoordination zu explizieren“ (Breidenstein u.a. 2015, S. 33). Ab-
héngig von den unterschiedlichen grundlagentheoretischen Annahmen zu Praxis
und Praktiken variieren die Annahmen dariiber, wie und was ethnografisch re-
konstruiert wird. Aus diesem Grund kldren wir zunéchst die grundlagentheoreti-
schen Annahmen des betreffenden Projekts, um anschliefend das Forschungsde-
sign darzulegen.

Grundlagentheoretische Annahmen

Die Kulturtheorien haben sich in den letzten Jahren hin zu Theorien sozialer
Praktiken gewandelt (Reckwitz 2000), die jeweils auf unterschiedliche Weise die
praktische Hervorbringung des Sozialen fassen. In synthetisierend-programma-
tischer Absicht formuliert Reckwitz (2003) sodann seine praxistheoretische Vari-
ante, die er als eine ,spezifische Version einer kulturtheoretischen, ,sozialkon-
struktivistischen‘ Perspektive“ (S. 286-287) versteht. Zentral ist dabei die Ab-
grenzung von mentalistischen Theorien und die Hinwendung zu einem Ver-
stédndnis von sozialen Praktiken, das diese als ,know-how abhéngige und von ei-
nem praktischen ,Verstehen‘ zusammengehaltene Verhaltensroutinen [fasst:
C.M./C.W.], deren Wissen einerseits in den Korpern der handelnden Subjekte
Jinkorporiert’ ist, die andererseits regelmifig die Form von routinisierten Bezie-
hungen zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten‘ materialen Artefakten
annehmen® (ebd., S. 289). Diese sozialtheoretische Ausformulierung der Praxis-
theorie umfasst drei Kennzeichen von Praktiken: Erstens die Materialitdt des
Sozialen/Kulturellen, zweitens die implizite sowie informelle Logik des sozialen
Lebens, drittens die Routinisiertheit und Unberechenbarkeit von Praktiken (vgl.
ebd., S. 290-296). Praxistheoretische Forschung befasst sich vor diesem Hinter-
grund mit der Re-Konstruktion des praktischen Wissens, ,das in einer sozialen
Praktik mobilisiert wird“ (ebd., S. 292). Das bedeutet, dass Wissen ,immer nur in
Zuordnung zu einer Praktik zu verstehen und zu rekonstruieren® (ebd., S. 298)
ist und der Diskurs erst in seinem sozialen Gebrauch wirksam wird (vgl. ebd.).
Subjekte werden in dieser Perspektive als Triager von Wissen verstanden und
sind ,in allen ihren Merkmalen Produkte historisch- und kulturell spezifischer
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Praktiken® (ebd., S. 296), die ebenfalls lediglich innerhalb des Vollzugs sozialer
Praktiken existieren.

Zur Bestimmung grundlagentheoretischer Annahmen erweist sich die praxis-
theoretische Darstellung von Reckwitz als anschlussfahig gegeniiber weiteren
Theoriebeziigen, die in erziehungswissenschaftlichen Ethnografien hergestellt
werden (vgl. etwa Kelle 2010; Kuhn 2013). So folgt das Forschungsprojekt , Ethni-
sche Heterogenitiat und die Genese von Ungleichheit in Bildungseinrichtungen
der (frihen) Kindheit“ der Annahme, dass es sich bei Ethnizitdt um das Ergebnis
von Prozessen der Ethnisierung handele, also um ,soziale Konstruktionsprozesse
[...], in denen der Glaube an eine gemeinsame Abstammung, Geschichte und Kul-
tur entwickelt wird“ (Hormel/Scherr 2003, S. 60). Ethnisierende Praktiken operie-
ren deshalb vor allem ,auf der Ebene grundlegender gesellschaftsbezogener
Wahrnehmungskategorien und klassifizierender Ordnungsvorstellungen und so-
mit auf dem Feld politischer Artikulation und Reprasentation; ihre Effekte sind
nicht priméar als strukturbildende, sondern als sinnkonstituierende und ord-
nungsstiftende in den Blick zu nehmen® (Hormel 2007, S. 230-231). Ein praxis-
theoretischer Zugang, der sich fir pddagogische Unterscheidungspraktiken im
Hinblick auf ethnisch codierte Bildungsungleichheit interessiert, befasst sich
dann mit solchen Praxen, in denen ethnisch codierte kulturelle Codes als Klassi-
fikationscodes (Reckwitz 2006) praktisch hervorgebracht werden.

Mit diesen praxistheoretischen Grundlegungen greift das Forschungsprojekt
auf ein theoretisches Angebot zuriick, das im fortlaufenden Analyseprozess einer
reflektierenden Ausformulierung und Differenzierung im Sinne von sensitizing
concepts bedarf (vgl. Charmaz 2006, S. 16-17). Ein Resultat dieser Auseinander-
setzung, die zwischen theoretischen Uberlegungen und analytischer Arbeit am
empirischen Material angesiedelt ist, ist die Konzeption von ethnizitiatsrelevanten
Unterscheidungspraktiken. Sie stehen im Mittelpunkt des vorliegenden Beitrags.

Forschungsdesign

Um situierte Praktiken in einen plausiblen Zusammenhang mit gesellschaftlichen
Ungleichheitsstrukturen stellen zu kénnen, verschréankt das Forschungsprojekt
eine synchrone Perspektive auf Unterscheidungspraktiken mit einer diachronen
Perspektive auf die Manifestation dieser Unterscheidungspraktiken in individuel-
len Bildungsverldufen. Diese Verschriankung wird iiber die Anlage des Projekts
als ldngsschnittliche Ethnografie realisiert: Zu vorab festgelegten und analytisch
begriindeten Zeitpunkten werden seit dem Jahr 2011 jeweils dreimonatige Erhe-
bungsphasen im Feld durchgefiithrt3. So kann die Entstehung von Bildungsverlau-
fen tber einen Zeitraum von insgesamt 8 Jahren in unterschiedlichen Bildungs-
organisationen analysiert werden. Damit triagt das Forschungsvorhaben der An-
nahme Rechnung, dass Bildungsungleichheit als Prozess der Aufschichtung tiber
verschiedene Bildungsorganisationen hinweg zu fassen ist. Das Sample besteht
aus 28 Kindern, die im Durchgang durch die Kindertagesstétte bis hin zum Uber-
gang von der Grundschule in die Sekundarstufe I forschend begleitet werden.
Uber die Methoden der Dokumenten- und Artefaktanalyse, Teilnehmende Be-
obachtung, Interviews mit den Kindern, Fachkriften und Eltern werden die for-
malen Bildungsverldufe sowie piddagogische Unterscheidungspraktiken von Pro-
fessionellen und die Perspektiven der begleiteten Kinder im padagogischen Alltag
(Unterricht, Pausen, Elternsprechtage) beforscht. Die Beriicksichtigung der fiir
den Forschungsgegenstand zentralen zeitlichen Dimension gelingt methodisch
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uber das Instrumentarium Datenbasiertes Portrat (vgl. Machold 2017), das in der
Lage ist, die empirischen Daten in ein Verhaltnis zueinander zu setzen. Es fun-
giert als ein methodologisches Bindeglied, das die Organisation und Analyse um-
fangreicher Daten ermoglicht und begegnet so dem Anspruch des qualitativen
Langsschnitts, die individuellen Bildungsverlaufe umfassend analytisch zu re-
konstruieren (vgl. Asbrand/Pfaff/Bohnsack 2013, S. 3). Thm liegt eine Idee von
Triangulation zugrunde, wie sie auch in vergleichbaren, ldngsschnittlich ausge-
richteten qualitativen Forschungsprojekten zum Tragen kommt (vgl. Zaborowski/
Meier/Breidenstein 2011; Kriiger/Deinert/Zschach 2012; Kriiger/Kohler/Zschach
2010; Kriiger u.a. 2008). Sie beruht auf der Annahme, dass mit dem Bild der Col-
lage eine eigenstandige Gegenstandskonstitution jener in unterschiedlichen me-
thodischen Zugidngen erhobenen Daten zwar aufrechterhalten werden kann,
durch den Bezug der Daten auf ein Individuum (jedem der begleiteten Kinder
wird ein Datenbasiertes Portréat zugeordnet) jedoch zugleich eine Integration der
Daten zu leisten ist. Diese ermoglicht es, die Aufschichtung und moglichen Inter-
aktionseffekte (vgl. Gomolla/Radtke 2009, S. 283-284) von padagogischen Unter-
scheidungspraktiken sichtbar zu machen. Dieses Vorgehen wird vor dem Hinter-
grund der zugrunde gelegten praxistheoretischen Annahmen auch dem Geltungs-
anspruch des Portrits gerecht: es wird kein Individuum reprédsentiert, sondern
ein Set von Praktiken (vgl. Zaborowski/Meier/Breidenstein 2011, S. 247), die auf
ein Individuum bezogen sind und dieses dabei als spezifisches, aber gleichzeitig
situatives und kontextabhingiges Kindergarten- bzw. Schulkind hervorbringen.

Neben den vielfaltigen ressourcenbezogenen und organisatorischen Anforde-
rungen, die eine qualitative Langsschnittforschung aus einem forschungsprakti-
schen Blickwinkel charakterisieren (vgl. exempl. Petersen/Asbrand 2013, S. 51—
52), evoziert der Forschungsprozess auch theoretische Herausforderungen. Teil
der Anlage des Forschungsprojektes ist es, nicht von vornherein ein theoretisches
Modell beziiglich des Zusammenhangs von Klassifikationsprozessen und Un-
gleichheit an die Forschung heranzutragen, sondern, unter reflektierender Be-
ricksichtigung der sensitizing concepts, theoriegenerierend im Sinne einer kon-
struktivistischen Grounded Theory Methodologie (vgl. Charmaz 2006) zu arbei-
ten.

Im Folgenden wenden wir uns der Annahme zu, Unterscheidungspraktiken
unter spezifischen Kontextbedingungen als ethnizitéatsrelevant* analysieren zu
konnen. Konnten wir bereits an verschiedenen Stellen auf ethnisierende bzw.
ethnizitdtsrelevante Unterscheidungspraktiken in Bildungseinrichtungen hinwei-
sen (exempl fir die Kita: Kuhn/Mai 2016; Machold 2015; Machold 2018; fur die
Schule: Machold/Carnin 2018), stellt sich in den fortlaufenden empirischen Ana-
lysen die Frage nach einer differenzierten empirischen Fundierung der Einord-
nung als ethnizitdtsrelevant. Vor diesem Hintergrund ist vor allem die Notwen-
digkeit der Kontextualisierung situierter Praktiken in den Blick zu nehmen. Die
Erarbeitungen verkniipfen wir abschlieBend mit dem Erfordernis, den Aufschich-
tungsbegriff (vgl. auch Witzel 2010, S. 295) — als Grundidee der ldngsschnittlichen
Anlage des Projekts — zu reflektieren. Hierbei beziehen wir uns auf eine Auswahl
empirischen Materials aus einem Datenbasierten Portrat.
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3 Ethnizitatsrelevante Unterscheidungspraktiken in
Kindertagesstatte und Grundschule

Bezeichnen wir padagogische Unterscheidungspraktiken in der Analyse als ethni-
zitatsrelevant, bedeutet das zunéchst, dass diese situierten Praktiken an eine na-
tio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsordnung gebunden sind und somit im Vollzug
dieser Praktiken eine Relevanz von natio-ethno-kultureller Zugehorigkeit herge-
stellt wird. Dabei sind ethnizitdtsrelevante Unterscheidungspraktiken weder
notwendig auf ein konkretes Konzept von Nation, Ethnizitat oder Kultur bezogen,
noch regelméaBig in gleicher Weise explizit. So sind Unterscheidungspraktiken, die
in Bezug auf ein Individuum vollzogen werden, nicht immer nur ethnizitétsrele-
vant in der Hinsicht, dass sie z.B. ein Kind als ,ethnisch anderes’ Kind hervor-
bringen. Als ethnizitdtsrelevant erweisen sich Unterscheidungspraktiken erst in
der Kontextualisierung. Im folgenden Materialausschnitt aus dem Datenbasier-
ten Portrit , Leyla“® wird dies verdeutlicht, indem Sequenzen aus drei verschiede-
nen Praxisformen in Kita und Grundschule ausgewihlt werden, an denen dieses
sensitizing concept entfaltet werden kann. Damit steht die Herausforderung im
Fokus, Praktiken als ethnizitdtsrelevant zu re-konstruieren.

3.1 Praxis des Bewertens und Dokumentierens in der Kita

Artefakte, mit Kolbe u.a. (2008, S. 132) verstanden als hergestellte Gegenstinde,
in denen Praktiken und Wissensbestédnde materialisiert sind, sind gerade auf-
grund der Materialitdt in ihrer ibersituativen Bedeutung in die re-konstruktive
Analyse zur Herstellung von ethnisch codierter Differenz einzubeziehen (vgl.
Kuhn/Mai 2016, S. 117-122). Die Praxis des Bewertens und Dokumentierens fas-
sen wir als eine Praxisform, die vor allem durch eine Interaktion mit Artefakten
in Form von Dokumenten gekennzeichnet ist. Ethnizitdtsrelevante Unterschei-
dungen werden hier als materialisierte Hervorbringung festgeschrieben und tiber
die situierte Dokumentationspraktik hinaus zugéanglich gemacht (vgl. auch Ma-
chold 2015, S. 42; Diehm/Kuhn/Machold 2013, S. 46-47). Der Elementarbereich
wird zunehmend in die Verantwortung zum Abbau von Bildungsungleichheit ge-
nommen. In diesem Zuge haben sich Beobachtungs- und Dokumentationsverfah-
ren als fester Bestandteil der elementarpiddagogischen Praxis etabliert (vgl.
Kuhn/Machold/Schulz 2018, S. 8-9). Des Weiteren kann auf die Erkenntnis auf-
gebaut werden, dass ethnisierende und ethnizitatsrelevante padagogische Unter-
scheidungspraktiken in der Kita sich regelméflig auf Sprache beziehen, indem
sich mit Bezug auf die Norm ,altersgeméifle Sprachentwicklung® die Entwick-
lungsordnung mit der ethnisch codierten Ordnung verschriankt (vgl. exempl. Ma-
chold/Carnin 2018). Angesichts der Dokumentationspflicht zur altersgemélBen
Entwicklung von Kindern wird auch bei Leyla der Sprache Bedeutung zugemes-
sen. Zu Leyla werden in der Kita unterschiedliche Dokumentationen erhoben: jahr-
liche Beobachtungsverfahren, Beobachtungsleitfaden und Ergebnisprotokolle zu
Entwicklungsgesprichen sowie der Beobachtungsbogen ,,Sismik. Sprachverhalten
und Interesse an Sprache bei Migrantenkindern in Kindertageseinrichtungen®.
Das Vorhandensein der dokumentierten Beobachtung ,,Sismik“ in Bezug auf
Leyla setzt eine Einordnung Leylas als sogenanntes ,Migrantenkind‘ voraus. Als
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,Familiensprache(n) des Kindes“ sind fiir Leyla im ,,Sismik“-Bogen handschrift-
lich dokumentiert: ,deutsch, [weitere Sprache]¢“. Der Punkt ,Nationalitiat des
Kindes“ ist mit dem handschriftlichen Eintrag ,,Deutsch® versehen. Die zuséatzlich
zur ,Familiensprache“ abgefragte unscharfe Kategorie ,Nationalitat® wirft die
Frage auf, ob mit ihr tatséachlich auf die Staatsangehorigkeit abgezielt wird, wie
es im Falle Leylas offenbar von der ausfiillenden Erzieherin interpretiert worden
ist. Die Staatsangehorigkeit eines Kindes abzufragen erscheint insofern nahelie-
gender, da diese bestimmte Informationen birgt, welche beispielsweise das Auf-
enthaltsrecht betreffen konnen, das bundesdeutsche Staatsangehorige bzw. EU-
Birger_innen privilegiert. In ,,Sismik® ist fiir Leyla das Ergebnis altersgeméifer
Sprachentwicklung dokumentiert. Beispielsweise ist bei dem Punkt ,,Wortschatz®,
hinter dem vier Moglichkeiten zum Ankreuzen angeboten sind, die beste Bewer-
tungsmoglichkeit ,reichhaltig” angekreuzt. Interessanter an diesem Punkt ist je-
doch die dort abgedruckte, erlauternde Aufforderung zum Setzen des Kreuzes:
,der deutsche Wortschatz des Kindes ist (verglichen mit deutschen Kindern seines
Alters)“, dahinter folgen die Ankreuzmoglichkeiten. Die ,deutschen” Kinder sind
hier der idealtypische MaBstab zur adiquaten Einordnung des altersgeméilBen
Wortschatzes in deutscher Sprache. Die schriftlich fixierte Aufforderung zum
Vergleich des Kindes mit ,deutschen” Kindern legt zum einen die Deutung
,deutsch®, verstanden als different zum ,Migrantenkind®, offen, und zum anderen
die imaginierte Kongruenz des ,,deutsch“-Seins mit einem idealtypisch verlaufen-
den Spracherwerb des Deutschen. Im kitaeigenen Dokumentationsbogen zum
jahrlichen Beobachtungsverfahren ist in der Zeile ,Muttersprache” lediglich ,,[wei-
tere Sprache]” eingetragen (im Gegensatz zum ,,Sismik“-Bogen). ,,Die Einzahl des
Begriffs Muttersprache verweist darauf, dass lediglich eine Muttersprache denk-
bar ist.“ (Machold 2015, S. 41)

Die gezeigten Begriffsverwendungen konnen als Indikatoren fur die diffusen
Ordnungs-Schemata betrachtet werden, in denen ethnisch codierte Differenz in
Verschrankung mit der frithkindlichen Sprachentwicklungsdiagnostik hervorge-
bracht wird. Uber die vorgeformten rigiden Unterscheidungskategorien in den
Dokumentationsbégen hinausgehend werden in Bezug auf Leyla im erhobenen
Datenmaterial keine weiteren Unterscheidungspraktiken aufgefunden, die sich
explizit auf natio-ethno-kulturelle Differenz beziehen. Die Verschriftlichung, d.h.
die Vereindeutigung und Materialisierung der Relevanzsetzung reproduziert je-
doch die Vorstellung von nationaler, ethnischer oder kultureller Eindeutigkeit,
womit die Vorstellung von quasi-natiirlich homogenen Systemen impliziert ist
(vgl. auch Kuhn/Diehm 2015, S. 109-110). Die Zuordnungsnotwendigkeit in den
Dokumentationen bringt nicht nur die aufgefithrten Kategorien, sondern auch die
Beschrinkung auf eindeutige Eintriage als bedeutsam hervor.

In Bezug auf das Potenzial der Ungleichheitsrelevanz (im Hinblick auf die so-
ziale Wirksamkeit) kann also festgestellt werden, dass der natio-ethno-kulturelle
Homogenitétsdiskurs in der Praxis des Bewertens und Dokumentierens tiber die
begriffliche Standardisierung des ,Deutschen‘ (von ,Deutschen‘ gesprochen) als
Orientierungsma@stab reifiziert wird.
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3.2 Praxis der Sprachstandsdiagnostik, zwei Jahre vor der
Einschulung

Die Praxis der Sprachstandsdiagnostik in der Kita wird hier mit dem Verfahren
Delfin4 in den Blick genommen, das darauf abzielt, einen potenziellen Sprachfor-
derbedarf fur die deutsche Sprache zu diagnostizieren (vgl. exempl. Kuhn/Mai
2015; Diehm/Kuhn/Machold 2013). Konkret wird im Folgenden eine Sequenz aus
einem Gespriach zwischen der durchfihrenden Grundschullehrkraft und Leylas
Mutter analysiert. Leyla nimmt im Alter von vier Jahren in der Kita an der ers-
ten Stufe von Delfin4 teil?. Obwohl sie ein Ergebnis mit dem Befund erzielt, keine
Sprachforderung zu bendtigen, wiinscht ihre Mutter auch noch Leylas Teilnahme
an der zweiten Stufe. Auch hier bekommt Leyla attestiert, dass fiir sie keine
Sprachférderung vorgesehen sei. Wahrend der Durchfithrung der zweiten Stufe in
den Raumlichkeiten der Schule und beim anschlieBenden Gespréach sind Leyla,
ihre Mutter, eine Grundschullehrkraft sowie eine Forscherin anwesend. Die
Lehrkraft, die soeben die zweite Stufe der Sprachstandsdiagnostik Delfin4 durch-
gefiihrt hat, erlautert der Mutter im Anschluss an das Testgespriach mit dem
Kind die Punktevergabe, um Leylas Ergebnis einzuordnen.

Lehrkraft: ,Das sollte ich Thnen vielleicht noch sagen, das sind diese Punkte die sie ge-
kriegt hat und die haben ne Tabelle fiir Kinder, die tiber vier sind und fur al-
le die, jiinger als vier Jahre sind.“

Mutter: LM-hm?“

Lehrkraft: ,Weil die, nen bisschen anders bewertet werden. () Und da musst ich dann
halt den Durchschnitt ausrechnen, und durch sieben teilen weil's sieben Auf-
gaben waren.“

Mutter: ,,Okay?“
Lehrkraft: ,Da kommt so dieser Durchschnitt raus und der ist, super.“
Mutter: ,,Okay schon.“

Lehrkraft: ,Also, (.) so richtig, super fitte, deutsche () Kinder haben, hab ich noch nie
mehr als nen Durchschnitt von zweiundsechzig gehabt. Also, von daher kén-
nen Sie das einordnen wie gut das ist.”

Mutter: ,,Okay?“

Lehrkraft: ,Das ist echt super.”

Mutter: »Ja also reden tut sie ja sowieso richtig gerne.” (lacht)
Lehrkraft: (gleichzeitig) ,,Also da kénnen Sie richtig stolz sein.”
(B1_0714)

Im ergebnisreflektierenden Gespréich wird natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit in
Bezug auf Leyla uber die als ,deutsch’ attribuierte VergleichsgréBe relevant ge-
setzt. Der anfiangliche altersbezogene Hinweis der Lehrerin reproduziert die nor-
mative Rahmung einer Differenzierung von Kindern nach altersgeméfer Entwick-
lung (vgl. Kelle 2007). Thre Erlduterung wird quasi beilaufig in einen Rahmen ma-
thematischer Logik gebettet, in dem das errechnete Ergebnis ,objektiv‘ erscheint.
Die quantifizierende Umwandlung der Antworten in Punkte wéhrend der Testpro-
zedur wird hingegen nicht weiter erlautert. Demnach geht es im Gespréch offenbar
nicht um eine detaillierte Rekonstruktion der Punktevergabe an Leyla. Vielmehr
demonstriert die Lehrkraft ein Bemiihen, in Referenz auf ihren eigenen Erfah-
rungshorizont als Verfahrensleiterin, fir die Mutter das Ergebnis in den Kontext
von Ergebnissen einzuordnen, die im Durchschnitt von anderen Kindern erzielt
werden. Die Lehrerin fugt als weitere Vergleichsdimension den Durchschnitt ,,rich-
tig super fitte[r] deutsche[r] Kinder* hinzu. Den praktischen Zweck des Vergleichs
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mit dieser spontan eingefiithrten Kategorie erlautert die Lehrerin direkt im An-
schluss: ,,von daher kénnen Sie das einordnen wie gut das ist“. Ergebnisse ,deut-
scher” Kinder werden so als Maf3stab fiir eine Bewertung des Punktedurchschnitts
als ,,gut” bzw. als ,super” hervorgebracht. Indem Leyla mit ihnen verglichen wer-
den soll, wird ersichtlich, dass sie selbst nicht den ,richtig super fitten deutschen
Kindern zugeordnet ist. Somit wird Leyla hier implizit als natio-ethno-kulturell
differentes, jedoch mit ,richtig [...] deutsche[n]“ Kindern vergleichbar gutes Kind
hervorgebracht. Die Idee der Lehrkraft, zu diesem Vergleich anzuregen, kann in
Anspielung auf dominante gesellschaftspolitische Diskurse als Anerkennung einer
gelungenen Integration gedeutet werden. Leyla wird — trotz eines Mangels (dem
Mangel, nicht ,deutsch’ zu sein) — der Menge der fitten’ Kinder zugeordnet.

Die zugeschriebene Aussagekraft dieses Durchschnitt-Vergleichs unter Hin-
zunahme des Attributs ,deutsch® zur Markierung des Erwartungshorizonts er-
scheint im Vergleich mit der in den Dokumentationsbogen der Kita herausgear-
beiteten Vergleichsaufforderung (siehe 3.1 oben: ,[...] verglichen mit deutschen
Kindern seines Alters®) als Verweis auf eine latent relevante Bedeutung von na-
tio-ethno-kultureller Zugehorigkeit im Kontext der Bewertung bzw. im Erreichen
einer hohen Punktzahl in Testverfahren, die sich auf Sprachentwicklung in deut-
scher Sprache beziehen. Mit der Formulierung ,[...] da kénnen Sie richtig stolz
sein”, wird darauf verwiesen, dass auch die Mutter deshalb stolz sein kénne, weil
es sich bei Leyla um ein nicht-,deutsches’ Kind handele, das sich den ,deutschen’
Kindern zugeschriebenen Kompetenzen annidhern konne. So erscheint Leylas er-
folgreiches Abschneiden nicht nur als individuelle Angleichungsleistung, sondern
auch als Ergebnis einer anzuerkennenden elterlichen Erziehungsleistung. Im
Umkehrschluss wére eine geringere Vergleichbarkeit mit ,fitten deutschen® Kin-
dern prekdr und konnte als individuelles und elterliches Scheitern, jedoch zu-
gleich im Sinne eines erwarteten Werdegangs eines ,Migrantenkindes‘ eingeord-
net werden. Im Hinblick auf das Potenzial der Ungleichheitsrelevanz (hier bezo-
gen auf die sozial nachhaltige Wirksamkeit dieser Unterscheidung) kann damit
auch festgehalten werden, dass Anspielungen auf den gesellschaftspolitischen As-
similationsdiskurs in der Praxis der Sprachstandsdiagnostik gebraucht werden,
um positive Resonanz fiir das gute Ergebnis anzuregen.

3.3 Explikationspraxis Expertinnen-Interview, Grundschule

Leylas Unterrichtsalltag wird in der Grundschule teilnehmend beobachtet, des
Weiteren werden Zeugnisse und weitere Dokumente zu ihr — und zu den weiteren
begleiteten Kindern — erhoben. Leylas Klassenlehrerin wird nach der Feldphase
im 1. Schuljahr von einer Forscherin interviewt. Das Interview wird hier verstan-
den als situierte Praxis, Uber die Perspektiven der Akteurin hervorgebracht wer-
den, indem sie expliziert werden. Im Verlauf des Interviews lenkt die Forscherin
den Gesprichsfokus auf das Forschungsinteresse (,wie aus Heterogenititen Un-
gleichheiten werden“) und anschlieend auf die im Rahmen des Forschungspro-
jekts begleiteten Kinder in ihrer Klasse. In der Interviewfrage ist eine Vergleichs-
dimension bereits angelegt (,gibt es da oder siehst du da Unterschiede®), die je-
doch nicht explizit auf natio-ethno-kulturelle Differenz verweist.
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Interviewerin: Wenn du an die Kinder denkst, also die wir jetzt begleiten, (.) gibt es da
oder siehst du da Unterschiede zu anderen Kindern, die aus deiner Sicht
Einfluss auf den Schulerfolg [...] haben kénnten?

[...] (Die Lehrkraft spricht dariiber, dass manche Kinder zu Hause ihre ,,Muttersprache®, also
nicht Deutsch sprdchen, sich dies jedoch nicht zwangsldufig negativ auswirke, und reflektiert
daraufhin vergleichend tiber den Werdegang zweier Kinder, die am Projekt teilnehmen.)

Lehrkraft: [...] Ich glaube dass 4hm (2s) fiir (2s) ja ich sag mal jetzt deutsche Eltern
(.) 4hm die selbstverstand- oder vieles an Schule selbstverstandlich ist (.)
also das is sowas wie Abldufe mit Elternabend mit Elternsprechtag und
Einschulung und so weiter (.) das einfach bekannt is [...]

(B1_1425, Z. 476-481 & Z. 505-509)

Leylas Klassenlehrerin greift in ihrer Antwort auf die Strategie zurick, uber die
Verwendung der Kategorie ,deutsch’ einen Vergleichsmalstab zu beschreiben und
damit die Verwendung von natio-ethno-kulturell ,anders‘ codierten Kategorien
vermeiden zu konnen. Letztere werden zwar aufgerufen, bleiben aber unausge-
sprochen. Sie thematisiert die Vertrautheit der Eltern mit schulischen Abldufen
(implizit: von ,deutschen‘ Schulen) als einflussreich fiir Schulerfolg und formuliert
die These, dass das Wissen uber schulische Abldufe fir ,deutsche’ Eltern selbst-
verstandlich vorhanden sei. Die Lehrerin ist merklich bemiiht, ithre Antwort
sprachlich als subjektive Einschitzung (,Ich glaube [...]) und als eher spontan
formulierte AuBerung (,ja ich sag mal jetzt“) zu kennzeichnen. Damit markiert sie
ein Bewusstsein fiir das Risiko der Pauschalisierung im Sprechen tiber Heteroge-
nitét, Unterschiede und Schulerfolg. Gegeniiber der Interviewerin, die sie explizit
zu diesem Themenfeld interviewt, reflektiert sie offenbar das pauschalisierende
Potenzial ihrer Aussagen. Inhaltlich bezieht sich ihre Einschatzung auf das Vor-
handensein von Kenntnissen tber schulische Ablaufe und lasst durch ihre Mar-
kierung ,deutsch’ indirekt darauf schliefen, dass solches Wissen bei nicht-
,deutschen’ Eltern nicht vorhanden sei. Mit der Betonung ,selbstverstandlich® be-
zieht sie sich auf die Vorstellung eines sozialisatorischen Wissenserwerbs, der —
verkirzt ausgedriickt — den Erwerb dieser Form von Wissen im Rahmen von (kul-
turell codierten) Sozialisationsprozessen verortet. Damit entlastet die Lehrerin
die Akteur_innen, iiber die sie spricht; nicht jene seien verantwortlich dafiir, ob
sie die schulischen Ablaufe kennen oder nicht, sondern die jeweils individuellen
Sozialisationsbedingungen. So weitergedacht, spricht die Lehrerin letztlich die
Privilegierung der Kinder ,deutscher’ Eltern im Hinblick auf Einflussfaktoren fiir
den Schulerfolg an. Im Ergebnis mundet das Bemiuhen der Lehrerin, nicht Ak-
teur_innen, sondern Bedingungen als verantwortlich fiir Bildungsungleichheit zu
benennen, in der argumentativen Ethnisierung bzw. Kulturalisierung einer spezi-
fischen Voraussetzung fiir Schulerfolg: kenntnisreiche Eltern.

Im weiteren Interviewverlauf prizisiert die Forscherin ihr Interesse an der po-
tenziellen Bedeutung von Unterschieden fiir den Schulerfolg.

Interviewerin: Wie wiirdest du die Bedeutung von dem sogenannten Migrationshinter-
grund einschéitzen? (4s)

Lehrkraft: Also ich glaube, dass das hauptséchlich dann irgendwie auf dem Papier
(.) vorherrscht. (--) Ich glaub nicht, dass das sonst irgendwelche Auswir-
kungen hat. (4s)

Interviewerin: Und gibts andere Unterschiede oder Heterogenitdtsmerkmale die aus
deiner Sicht entscheidender sind? (3s)
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Lehrkraft: Hm also (.) worauf wir oder (.) ich glaub ich eher (.) schau, is dann eben,
hm, auf das Sprachvermégen bzw. auf dh, die (2s) ja, (3s) die Sprache, die
zu Hause gesprochen wird (.) Und alles was damit zusammenhéngt. (2s)
Hm, ich glaube, dass das viel vielfach ausschlaggebend ist, (3s) wobei wir
man da auch echt vorsichtig sein muss weil (--) ja, man da auch irgendwie
nicht sagen kann (2s) was besser und was schlechter is, aber es ist oft ne
Erkldrung fir einiges, () wenn man sich die Kinder dann hier so an-
schaut.

Interviewerin: Hm (--) und als ein () Merkmal hattest du dann ja eben (.) auch noch ge-
nannt im Prinzip die Unterstiitzung [z.b.]

Lehrkraft: [Mhm]

Interviewerin: die von zu Hause kommt (2s) also eher so in die

Lehrkraft: Ja genau.

Interviewerin: Richtung.

Lehrkraft: Hm, auch da kann man glaub ich nicht allgemein sagen, dass &h, (--) naja

dass das irgendwie zusammenhéngt, dass Kinder mit Migrationshinter-
grund mehr oder weniger unterstiitzt werden. (--) Das 4h kann man echt
nicht pauschal sagen. (.) Also es is ja schon dann eher davon &hm abhén-
gig und manchmal is ja auch der Wille da, (.) aber &hm es scheitert dann
an anderen Sachen. (3s) Hm, wobei ich schon glaube dass dhm, (--) die
meisten auch in der Lage sind ihre Kinder ganz gut zu unterstiitzen. (.)
Mhm.
(B1_1425, Z. 534-560)

Von der Forscherin aufgefordert, sich zum ,,sogenannten Migrationshintergrund®
zu verhalten, reagiert die Lehrerin mit der Formulierung der These, dieser stelle
nur eine formale Kategorie dar. Der Begriff Migrationshintergrund wird von der
Interviewerin eingefithrt und erscheint hingegen nicht als Vokabel des alltagli-
chen Sprachgebrauchs der interviewten Lehrkraft. Mit der Anfliigung ,,sogenann-
ten“ stellt auch die Interviewerin selbst den Begriff infrage. Die nichtsdestotrotz
in der Interviewfrage suggerierte Bedeutsamkeit eines ,Migrationshintergrunds’
verneint die Lehrerin, indem sie dessen Bedeutung zunéchst ,auf dem Papier”
verortet, also nicht ,im wirklichen Leben’. Implizit ist damit auch, dass die Ak-
teur_innen der Schule nicht nach dieser oder eben dhnlichen Kategorien unter-
scheiden (sondern dass nur Formulare und bilrokratische Vorginge dies tun).
Dass ein zugeschriebener Migrationshintergrund oder ein mehrsprachiger famili-
drer Hintergrund bedeutsam fiur den Schulalltag ist, scheint damit nicht denkbar.
Gefragt nach der eigenen Einschitzung von Einflussfaktoren nennt die Lehrkraft
,die Sprache, die zu Hause gesprochen wird“. Damit fithrt sie weg von einer Logik,
die auf ,Migrant_in‘-Sein abhebt, und richtet den Fokus stattdessen auf die kultu-
relle Praxis Sprache. Bemerkenswert ist dabei, dass sie den Faktor Sprache von
der Kategorie Migrationshintergrund‘ abkoppelt.

Einerseits problematisiert die Lehrerin die Verwendung der Unterscheidung
nach einem Migrationshintergrund, andererseits negiert sie nicht grundsétzlich
das Vorhandensein einer natio-ethno-kulturellen Ordnung. Darin spiegeln sich
die generell ambivalenten Thematisierungsmoglichkeiten von Differenz, verstan-
den als Konstrukt, das aber soziale Wirksamkeit entfaltet. Im Sprechen iiber na-
tio-ethno-kulturelle Differenz macht die Lehrerin bestimmte Diskursregeln gel-
tend, an die sie sich — unter anderem im Wissen darum, analysiert zu werden — zu
halten bemiiht (,man da auch echt vorsichtig sein muss®, ,das kann man echt
nicht pauschal sagen®). Im Ringen mit dem ,richtigen‘ Sprechen tiber die Relevanz
von Differenz hinterldsst sie Liicken im Gesagten (,wenn man sich die Kinder
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dann hier so anschaut®): die explizite Benennung der Differenz wird vermieden.
Reifiziert wird damit ein Diskurs, der Schulerfolg an familidre Herkunft kntpft,
wobei zu beobachten ist, dass an ethnisierende Varianten dieses Diskurses ange-
schlossen werden kann, gleichzeitig jedoch eine Sensibilitdt hinsichtlich pauscha-
lisierender Effekte zu bestehen scheint. Die Logik an sich — Schulerfolg sei ab-
hingig vom Elternhaus — wird nicht angetastet. Welches Kriterium allerdings re-
levant gesetzt wird, scheint durchaus flexibel.

4 Resimee

Die Re-Konstruktionen zeigen, dass auf verschiedenen Ebenen ,ineinander grei-
fend‘ oder akkumulativ und sich verdichtend an der affirmativen Reproduktion na-
tio-ethno-kultureller Zugehorigkeitsordnungen praktisch gearbeitet wird. Anhand
der hier exemplarisch herausgegriffenen Sequenzen eréffnen sich zwei Dimensio-
nen, in denen der praktische Vollzug von Unterscheidungen in Bezug auf natio-
ethno-kulturelle Ordnungen gekennzeichnet werden kann: Zum einen, indem ein
Individuum explizit als national, ethnisch oder kulturell ,anders‘ hervorgebracht
wird, weil es als das Andere der Ordnung adressiert wird. Solche Praktiken klassi-
fizieren wir als ethnisierende (oder kulturalisierende) Unterscheidungspraktiken.
Zum anderen erweisen sich Praktiken als ethnizitédtsrelevant, wenn sie gewisse
Konzepte von ,deutsch’ explizieren, denen eine stille Differenz gegeniibergestellt ist
(das Andere bleibt dabei implizit). Dabei bildet ein situativ hervorgebrachter Ideal-
typus des ,Deutschen‘ den Kontext fiir die jeweiligen Praktiken. In diesen beiden
Dimensionen werden Unterscheidungspraktiken als Praktiken re-konstruiert, in
denen natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsordnungen im Sinne von Diskursen
oder kulturellen Codes (vgl. Reckwitz 2006, S. 36) Verwendung finden. Wie auch
an anderen Stellen bereits dargestellt, wird in der Kita auf eine natio-ethno-
kulturell codierte Entwicklungsordnung (die Unterscheidung von sprachlicher
Entwicklung als ,altersgemif‘ bzw. nicht ,altersgemal}) z.B. durch Verfahren der
Sprachstandsdiagnostik rekurriert, woraufhin an diese anschlieenden Praxen als
padagogisch ausgewiesen werden konnen (vgl. hierzu Neumanns Begriff der P4ada-
gogisierung 2010, 2013; sowie Machold/Diehm 2017). Natio-ethno-kulturelle Un-
terscheidungen bilden damit die Grundlage der Padagogisierung der Differenz. In
der Schule scheinen, vor dem Hintergrund des bisherigen Analysestands und der
hier re-konstruierten Praktiken, natio-ethno-kulturelle Unterscheidungen die
Funktion der Begriindung und ggf. Erklarung des Schulerfolgs oder -misserfolgs
von Schiiler_innen zu haben. Die Schule erscheint damit als nicht (allein) zustén-
dig fir die Kompensation von Sprachdefiziten. Natio-ethno-kulturelle Differenz
wird zu etwas, das als Bedingung des Schulerfolgs aullerhalb der Schule verortet
wird. Sie fungiert damit nicht als Grundlage ihrer Piddagogisierung, sondern eher
zur Identifizierung einer reinen Leistungsordnung innerhalb der Schule, die ledig-
lich durch Bedingungen aulBlerhalb der Schule beeinflusst wird.

AbschlieBend stellt sich allerdings die Frage, ob die Tragweite ethnizititsrele-
vanter Unterscheidungspraktiken fiir die ,Materialitat gesellschaftlicher Ver-
héltnisse“ (Emmerich/Hormel 2017, S. 104) plausibilisiert werden kann. Da im
Forschungsprojekt von der Annahme ausgegangen wird, dass die Genese von Un-
gleichheit durch die Analyse von sich im Verlauf aufeinander aufschichtenden
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Unterscheidungspraktiken re-konstruiert werden koénne, ist die Forschung auf die
Beschreibbarkeit von Differenz angewiesen, wie auch Emmerich und Hormel
(2017, S. 114) aufzeigen: ,Erst wenn sich zeigen lasst, wer ungleich behandelt
wird, kann beobachtet werden, dass tberhaupt eine Ungleichbehandlung als
Sachverhalt vorliegt® (Hervorh. im Orig.). Da mit der — die Beobachtung notwen-
digerweise strukturierenden — Zuschreibung von Differenz (ex ante) jedoch in der
Regel wieder auf Ungleichheitskategorien verwiesen wird, muss sich das Ansin-
nen einer ethnografischen Re-Konstruktion der Genese von Ungleichheit mitun-
ter gar mit seiner prinzipiellen Infragestellung konfrontieren (vgl. ebd., S. 115).
Bestatigt hitte sich dies, wire das Kind Leyla in der Analyse, ohne weitere Jus-
tierung der theoretischen ,Lupe’, von vornherein in die Logik von natio-ethno-
kultureller Differenz eingeordnet worden: Dann wére die komplexe implizite Her-
vorbringung ethnizitidtsrelevanter, auf das Kind bezogener Praktiken nicht in den
Blick gekommen. Vielmehr hitte die ex-ante-Zuschreibung die Analyse so
praformiert, dass lediglich héatte re-konstruiert werden kénnen, inwiefern die zu-
geschriebene Differenz fiir Schulerfolg oder -misserfolg relevant wird. Womoglich
wire natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit in Bezug auf Leyla in der Analyse als
nicht bedeutsam eingeordnet worden. Nicht in den Blick gekommen wéren dabei
die feinen Praktiken, in denen in beiden Bildungseinrichtungen die natio-ethno-
kulturelle Zugehorigkeitsordnung wirksam ist, die jederzeit aktiviert werden
kann: Praktiken, mit denen an der flexiblen Vorstellung eines deutschen Idealty-
pus gearbeitet wird, womit die tradierte Defizitperspektive auf Andersheit wei-
terhin unauffillig impliziert und letztlich nicht infrage gestellt wird.

Darin zeigt sich, dass die im vorliegenden Beitrag beschriebene theoretische
Sensibilisierung gegeniiber ethnizitdtsrelevanten Unterscheidungspraktiken ver-
spricht, ,die Klassifikations- und Askriptionspraxen der Institution“ (Emmerich/
Hormel 2017, S. 115) methodisch in den Blick nehmen zu kénnen und damit eine
systematische Analyse der Hervorbringung und Bewertung von Differenz zu er-
moglichen. Diese methodologische Differenzierung zugrunde gelegt, kann es gelin-
gen, die Kontinuitét, die sich in der Aufschichtung von Unterscheidungspraktiken
konkretisiert, im Blick zu behalten, und zu re-konstruieren, ob und wenn ja inwie-
fern natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsordnungen auch bei Bildungsentschei-
dungen relevant gemacht werden. Damit verschiebt sich die Notwendigkeit, zu sa-
gen wer benachteiligt wird, insofern, als zunichst Unterscheidungspraktiken auch
in ihrer Organisationsspezifitat expliziert werden, um vor diesem Hintergrund und
den feldeigenen ethnizitéatsrelevanten Unterscheidungen zu betrachten, als wer
jemand benachteiligt, aber méglicherweise auch privilegiert wird.

Anmerkungen

1 Mecheril (exempl. 2003, 2010) fiihrt in Anbetracht des diffusen Verhéltnisses von ,,Nati-
on“, ,Ethnizitat“ und ,Kultur® den Begriff der natio-ethno-kulturellen (Mehrfach-)Zuge-
horigkeit an, mit dem zum einen gezeigt wird, dass Ausdriicke wie ,,deutsch® oder , ma-
rokkanisch” regelm#Big auf alle drei dieser aufeinander verweisenden Begriffe anspie-
len. Zum anderen kann mit dieser Wortschopfung der imaginierte Charakter der diesen
Ausdriucken zugrundeliegenden Innen-AuBlen-Struktur betont werden (vgl. Mecheril
2010, S. 14).

2 Teilprojekt des von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geférderten Sonder-
forschungsbereichs 882 ,Von Heterogenitidten zu Ungleichheiten“ (2011-2016), Leitung:
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I. Diehm und im Abschlussjahr C. Machold; Forschungsprojekt (Sachbeihilfe) geférdert
durch die DFG — 314127891 (2016-2019), Leitung: C. Machold.

3 Feldphasen (FP) 1-3: Dauer je 3 bis 5 Monate in den Kindertagesstéitten (2011-2014); FP
4-7: Dauer je 3 bis 5 Monate in den Grundschulen (2014-2018).

4 Obwohl sich die Bezeichnung ,ethnizitatsrelevant® im Wortlaut deutlich an ein Konzept
von Ethnizitdt anlehnt, umfasst der Ethnizitdtsbegriff im Forschungsprojekt — als Ar-
beitsbegriff verstanden — neben seinen soziologischen Bearbeitungen (vgl. Weber 1956;
Wimmer 2013) auch die ,bildungsrelevant[e]“ (Mecheril 2010, S. 11) erziehungswissen-
schaftliche Perspektive der Migrationspddagogik, die sich eher der Wendung der natio-
ethno-kulturellen (Mehrfach-)Zugehorigkeit verschrieben hat.

5 Die hier verwendeten Daten stammen aus dem Datensatz Diehm u.a. 2014.

6 Da es sich um eine fiir die Ausfithrungen unerhebliche Information handelt, wird die
Sprache hier nicht genannt.

7 Zum Erhebungszeitpunkt erfasste Delfind als verpflichtendes und standardisiertes
Sprachscreening alle Vierjdhrigen in NRW. Es wurde 2014 abgeschafft.
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Zusammenfassung

Der Beitrag fokussiert die Methode der
Ethnographie als Moglichkeit, sich mit dem
Zusammenhang von Hilfen zur Erziehung
und Bildungsungleichheit auseinanderzu-
setzen. Vorliegende theoretische Ansitze
zur Erkldrung von Bildungsungleichheit
werden fir die Konstellation Familie, Schu-
le und Hilfen zur Erziehung weiterentwi-
ckelt. Dabei wird das Verhiltnis von le-
bensweltlicher und institutionalisierter Bil-
dung fur die familienergénzenden oder -er-
setzenden Settings neu gefasst. Ethnogra-
phische Entdeckungen werden exempla-
risch an schulischen Ubergéngen, Peerkul-
tur in Schule und der Ricknahme einer
Einwilligungserklarung nachvollzogen. For-
schungsethische Fragen runden die Diskus-
sion von produktiven Irritationen fir das
Erkenntnisinteresse und von Herausforde-
rungen ethnographischer Forschung ab.

Schliisselworter:  Bildungsungleichheit,
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gidnge, Ethnographie, Forschungsethik

Einleitung

Abstract

This article focuses on the ethnographic
method as a useful means to approach the
link between the two fields of child-raising
care and educational inequality. Existing
theoretical approaches to explain educa-
tional inequality are extended for the ar-
rangement of family, school and child-
raising care. This allows to put the interre-
lation of education within the social envi-
ronment and institutional education for
family support settings and settings of fami-
ly substitution into a new perspective. Eth-
nographic discoveries are exemplified with
regard to school transitions, peer cultures at
school and the withdrawal of an informed
consent. The discussion of productive irrita-
tions and challenges of ethnographic re-
search is complemented by touching upon
questions on research ethics.

Key words: educational inequality, resi-
dential care, social and educational family
support, school attendance, transitions,
ethnography, research ethics

Kinder und Jugendliche, die in und mit Hilfen zur Erziehung aufwachsen, werden
im Bereich der schulischen Bildung benachteiligt. Zugleich ist der Schulbesuch
der Kinder und Jugendlichen ein ebenso wichtiges wie vielschichtiges Thema im
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Alltag der Hilfen zur Erziehung und macht einen erheblichen Teil der Arbeit der
Professionellen aus. Bei bisher marginalem Forschungsstand zu Schulbildung in
den Hilfen zur Erziehung wird in diesem Beitrag ethnographische Forschung zu
Bildung(-sungleichheit) in den Hilfen zur Erziehung vorgestellt und reflektiert.

Ansitze zur Erkldrung von Bildungsungleichheit, die sich auf die Familie als
lebensweltlichen Kontext sozialer Herkunft und die Schule als Qualifikationen
hervorbringende Organisation beziehen (vgl. Becker/Lauterbach 2010; Quen-
zel/Hurrelmann 2010), dienen dieser Forschung als Ausgangspunkt. Die Dicho-
tomie von Familie und Schule, die bisher fir die Erforschung sozialer Bildungs-
ungleichheit zentral gesetzt wird, erweist sich bei einer Erweiterung der Konstel-
lation aus Schule und Familie um Hilfen zur Erziehung als zu engmaschig. Zu-
dem besitzen die Hilfen zur Erziehung ein hybrides Wesen, sind sozialisatorische
Bildungsmilieus auf der einen und professionelle Organisationen auf der anderen
Seite, die mit den ithnen inhirenten Mechanismen und Strukturen Einfluss neh-
men auf die soziale Reproduktion von Bildungsungleichheit. Mit dieser Heuristik
wurden Hilfen zur Erziehung konfrontiert. Die Erhebungen widmeten sich dem
Zusammenhang ,Schule” in Wohngruppen der Heimerziehung und in der Sozial-
padagogischen Familienhilfe.

Im Beitrag werden zunéchst der Forschungsstand zu Bildung(-sungleichheit)
in den Hilfen zur Erziehung und die Ansitze der Ungleichheitsforschung als theo-
retischer Bezugspunkt dargestellt. AnschlieBend wird die Wahl der Ethnographie
als Forschungsmethode erdrtert sowie die Projektumsetzung beschrieben. Einige
der durch ethnographlsche Forschung moglichen Entdeckungen und Uberra-
schungen werden im Beitrag fokussiert. Diese werden einerseits an schulischen
Ubergéngen von Kindern und Jugendlichen, die in Wohngruppen leben, und schu-
lischer Peerkultur verdeutlicht. Andererseits wird die Riicknahme einer Einwilli-
gungserklarung als forschungsethisches und -methodisches Problem sowie er-
kenntnisreiches Moment in der Feldforschung diskutiert.

1 Hilfen zur Erziehung und Bildung(-sungleichheit)

Der Zusammenhang von Bildungsungleichheit und Hilfen zur Erziehung ist bis-
her nur unzureichend erforscht. Das stark ausdifferenzierte Feld von ambulanten,
teilstationdren und stationdren Hilfen zur Erziehung spiegelt sich in den bil-
dungsbezogenen Befunden nicht wider. Fur die stationdren Formen ist der For-
schungsstand am weitesten, gleichwohl hier viele Einschrankungen vorliegen und
der notwendige Verweis auf internationale Ergebnisse! grofle Liicken im nationa-
len Forschungsstand offenbart (vgl. Kongeter u.a. 2016).

Studien der 1980er und 90er Jahre zum Schulerfolg belegen einen geringen
Bildungserfolg von ehemaligen Heimkindern (vgl. Bieback-Diel u.a. 1987) sowie
den Uberproportionalen Sonderschul- bzw. unterproportionalen Gymnasialbesuch
von Heimkindern (vgl. Hansen 1994) in Deutschland. Ebenso weisen dltere Daten
aus der Kinder- und Jugendhilfestatistik? anhand der besuchten Schulform auf
eine erhebliche Bildungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen hin, die
mit Hilfen zur Erziehung aufwachsen (vgl. Pothmann 2007). Im Jahr 2005 waren
uber 50 Prozent der 12- bis 14-Jdhrigen in Tagesgruppen, Pflegefamilien, Heimen
und mit intensiver sozialpddagogischer Einzelbetreuung auf einer Hauptschule.
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Eine Sonderschule besuchten von den 12- bis 14-Jahrigen in Tagesgruppen 31
Prozent, in Pflegefamilien 15 Prozent sowie in Heimen und intensiver sozialpada-
gogischer Einzelbetreuung 24 Prozent. Im Vergleich dazu befanden sich unter al-
len 12- bis 14-Jahrigen 22 Prozent Hauptschiiler_innen und finf Prozent Sonder-
schiiler_innen.

In der Care-Leaver-Forschung markieren Fallanalysen bildungserfolgreicher
Care Leaver die Bedeutung von Heimerziehung fiur die schulische Bildung von
Kindern und Jugendlichen wie auch die stabilisierende Funktion von Schule fiir
die Hilfen zur Erziehung (vgl. Mangold/Rein 2014). Aus der Sicht von Care
Leavern konnen Erzieher_ innen als ,signifikante Andere“ Schlusselfiguren in
Bildungsprozessen sein. Zugleich bearbeiten sie mit den Kindern und Jugendli-
chen die Belastungen des Schulalltags (vgl. Zeller 2012). In struktureller Hinsicht
wird bilanziert, dass ,,dem Gesamtarrangement einer solchen WG eine entschei-
dende Rolle fiir die Ermoéglichung oder Behinderung von biographischen Bil-
dungsprozessen zukommt.“ (ebd., S. 200)

Entgegen der retrospektiv angelegten Care-Leaver-Forschung beschéftigt sich
Siebholz (2013) in ihrer Interviewstudie mit dem Ubergang von der Grund- in ei-
ne weiterfithrende Schule von Kindern, die zum Erhebungszeitpunkt in Heimer-
ziehung leben. Sie analysiert eine effektive Selegierbarkeit von Heimkindern im
Schulsystem. Ferner zeigt sie, dass die Kinder und Jugendlichen Ubertrittsent-
scheidungen als fremdbestimmt erleben.

Erginzt werden diese Befunde zu Bildung(-sungleichheit) und Hilfen zur Er-
ziehung durch Thematisierungen, die die Bedeutung von ,,Schule“ im Alltag der
Hilfen zur Erziehung veranschaulichen. Hausaufgabenbetreuung (vgl. Frey 2008;
Rothe 2013), Schulabstinenz (vgl. Maykus 2003) oder (Un-)Piinktlichkeit in der
Schule (vgl. Rothe 2013) sind ebenso Themen, die im Zusammenhang mit den Hil-
fen zur Erziehung behandelt werden, wie die Verteidigung der Adressat_innen
gegeniiber der Schule als kritischer Institution (vgl. LWL-Landesjugendamt
Westfalen 2009, S. 18). Statistisch zeigt sich, dass am strategisch wichtigen schu-
lischen Ubergang von der Grundschule in eine weiterfithrende Schule die Nut-
zung von Hilfen zur Erziehung steigt (vgl. Fendrich/Pothmann/Tabel 2014). Hil-
fen zur Erziehung werden demnach im Kontext der schulischen Laufbahn von
Kindern und Jugendlichen zunehmend adressiert.

2 Bildungsungleichheitsforschung zwischen Familie
und Schule als Bezugspunkt

In der Forschung zu Hilfen zur Erziehung scheint das Thema Bildungsungleich-
heit auf, wobei die theoretische Riickbindung eher selten mit der klassischen Un-
gleichheitsforschung korrespondiert. Wahlt man aber diesen Bezugspunkt, wird
bald augenscheinlich, dass sich im Feld der Hilfen zur Erziehung grundlegende
Annahmen tuber zentrale Akteure und Mechanismen der sozialen Konstruktion
von Bildungsungleichheit verschieben und erweitern (miissen).

Um Bildungsungleichheit zu erforschen werden Familien als Bildungsmilieus
verstanden, die die Herausbildung schichtspezifischer Personlichkeiten fordern.
Als solche treffen Kinder und Jugendliche auf ein schulisches Umfeld, das her-
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kunftsbedingte Unterschiede aufgreift und verstarkt. Bildungsungleichheit wird so
als eine Konstruktion entworfen, die eine Linie zwischen sozialer Herkunft und
dem Bildungserfolg von Individuen zieht (vgl. Schlicht 2011, S. 35f.). Dabei wird
die Selektionsschwelle des Ubergangs von der Grundschule in eine weiterfithrende
Schule als ein zentrales Moment sich reproduzierender sozialer Ungleichheit un-
tersucht (vgl. Dumont u.a. 2014). An diesem Ubergang offenbaren sich Bildungsas-
pirationen der beteiligten Akteur_innen (vgl. Hermes 2015) wie auch (herkunfts-
bezogene) Selektionsprozesse der Institution Schule (vgl. Gomolla/Radtke 2009).

Aufseiten der Familie wird auf schichtspezifische Unterschiede der Sozialisa-
tion, auf Differenzen von familiiren Kapitalausstattungen (vgl. Bourdieu 1983)
und daraus erwachsende unterschiedliche Logiken bei der Entscheidung an zent-
ralen Ubergédngen des Schulsystems verwiesen (vgl. Boudon 1980). Nicht nur die
schulische Leistung eines Kindes, sondern auch Kosten- und Nutzenabwégungen
beziiglich anzustrebender Bildungswege und -abschliisse werden als herkunftsbe-
dingt ausgewiesen (vgl. ebd.). Bildungsungleichheit basiert demnach auf einer
fortwahrenden ,,[...] Hierarchisierung von Handlungswissen, wie sie in und durch
Bildungsinstitutionen und Eigendynamiken von Bildungssystemen produziert
werden, [...]“ (Grundmann u.a. 2010, S. 56) und der die zugehoérige Bildungsfor-
schung folgt (vgl. ebd.). Das Bildungssystem selbst begiinstigt Bildungsungleich-
heit durch Stratifizierung und Segmentierung, wodurch selektierende Ubergangs-
stellen immer wieder Bildungsentscheidungen abverlangen (vgl. Becker/Lauter-
bach 2010, S. 17). Innerhalb der Organisation Schule folgt die Selektions- und Al-
lokationsfunktion (vgl. Fend 1980) Mechanismen direkter und indirekter institu-
tioneller Diskriminierung (vgl. Gomolla/Radtke 2009).

Mit der an schichtspezifischer Sozialisationsforschung ausgerichteten Ungleich-
heitsforschung verbindet die im Folgenden vorgestellten Projekte, dass auch sie
Ungleichheitsforschung als ein Aufspiiren ,sozialer Barrieren, die eine Gleichheit
von Bildungs- und Lebenschancen verhindern“ (Kristen 1999, S. 5) verstehen. Der
Fokus auf die Mechanismen der Reproduktion von Bildungsungleichheit in Fami-
lie und Schule bzw. auf das Zusammenspiel beider Felder wird ausgedehnt auf
Einrichtungen, die Hilfen zur Erziehung anbieten.

Zwei differente Formen der Erziehungshilfe sind in unsere Forschungen ein-
bezogen. Zum einen wird mit der Heimerziehung eine stationire und somit fami-
lienersetzende Hilfe zur Erziehung, in der Kinder und Jugendliche aullerhalb ih-
rer Herkunftsfamilie leben, untersucht. Zum anderen ist die ambulante und fami-
lienunterstiitzende Sozialpddagogische Familienhilfe ein Setting, in dem die Hilfe
in der Familie erfolgt. Die Stellung der Familie in der klassischen Ungleichheits-
forschung wird also um einen Akteur ,Hilfe zur Erziehung® ergénzt. Zugleich er-
weitern die familienergidnzenden oder -ersetzenden Settings (vgl. Kessl 2017;
Meyer/Oelkers 2018), in denen die (Herkunfts-)Familie in unterschiedlicher Art
und Intensitit auftritt, noch einmal die Perspektive auf die Konstellationen von
Bildungsungleichheit im Kontext von Hilfen zur Erziehung.

Anhand der beiden unterschiedlich gelagerten Settings wird zudem die Uber-
schneidung von lebensweltlichem Bildungsmilieu und organisationalem Kontext
deutlich. Wahrend die allein an Familie und Schule ausgerichtete Ungleichheits-
forschung zwischen Lebenswelt (Familie) und Organisation (Schule) trennt, sind
Hilfen zur Erziehung Hybride, die zugleich als lebensweltliches Bildungsmilieu
und professionelle Organisation angesprochen werden. Demzufolge treten die in-
stitutionellen Erklarungsansétze der Ungleichheitsforschung auf den Plan und
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konfrontieren das Feld der Hilfen zur Erziehung damit, gleichermalBen wie die
Schule als ,biirokratische[n] Zuteilungsapparatur von Lebenschancen® (Schelsky
1957, S. 17; zit. n. Trautmann/Wischer 2011, S. 92f.) gedacht zu werden.

3 Ethnographien zur Bedeutung von Schule und
Bildungsungleichheit in den Hilfen zur Erziehung

Die Theorien und Erkenntnisse der Bildungsforschung gereichen fiir die interes-
sierende Konstellation Familie, Schule und Hilfe zur Erziehung zur Heuristik, die
auf Erweiterung abzielt. Deshalb und aufgrund des bisher marginalen For-
schungsstandes wurde die Ethnographie als erweiterungs- und entdeckungsfreu-
digster Ansatz (vgl. Thole 2010, S. 34) gewéahlt. Durch die Verschiebung der sozi-
alwissenschaftlichen Perspektive von einer relativ ,statischen Registrierung und
dem nachvollziehenden Verstehen des Vorgefundenen® (ebd., S. 31) hin zu einer
Hervorhebung der Bedeutung sozialer Praktiken (vgl. Heinzel 2010, S. 45), kann
die padagogische und ungleichheitstheoretische ethnographische Forschung dis-
kurserweiternd voranschreiten (vgl. Rabenstein u.a. 2013, S. 669; vgl. Diehm/
Kuhn/Machold 2013, S. 36). Losgelést von konkreten Akteuren geht es in einer an
sozialen Praktiken ausgerichteten ethnographischen Perspektive auf soziale Un-
gleichheit um die Rekonstruktion ungleichheitsverfestigender und/oder ungleich-
heitsféordernder Ordnungen in der Spezifik der jeweiligen Situation und in der
Logik der jeweiligen (professionellen) Handlung. Die ethnographische Perspektive
begegnet dem ,,Hiatus zwischen Handeln und Struktur bzw. zwischen Mikro- und
Makrostrukturen® (Maurer 2006, S. 142). Zu diesem Zweck verfolgt sie das Ziel,
unterschiedlich gelagerte und kontextuell eingebettete Wissensordnungen und
Praktiken zu erheben, die lebensweltliche Verweise auf die statistische Gréfle ,,so-
ziale Ungleichheit” zulassen.

Das ethnographische Paradigma verweist dabei aber auch darauf, dass diese
Wissensordnungen nicht abstrakt bestehen und auch keine ,klassischen® Struk-
turen von Bildungsungleichheit (re-)konstruiert werden kénnen. Mit ethnographi-
scher Forschung entdecken unsere Projekte vielmehr den lebensweltlichen Pro-
zess, in dem in Hilfen zur Erziehung (noch relativ unbekannte) Wissensordnun-
gen von Professionellen und Adressat_innen zur Anwendung gebracht werden.
Mit den Ethnographien kommen Settings der Hilfen zur Erziehung zuerst als Le-
bensrdume (vgl. Breidenstein u.a. 2013) in den Blick, die — entsprechend der ge-
wahlten Heuristik — auch als Bildungsmilieus und Organisation mit Schnittstel-
len zur Schule erhellt werden kénnen. Neben allen anderen Alltagssituationen
der Settings kénnen sowohl das alltégliche Gesprach iiber Schule als auch direkt
auf die Schule bezogene Tatigkeiten, wie Hausaufgabenbearbeitungen, in ihrem
Vollzug beobachtet werden. Dabei sind die Positionierungen, die das Feld den
Forscher_innen zeitlich, rdumlich aber auch thematisch zugesteht wichtiges Er-
kenntnismoment (vgl. Kliche/Taubig 2016).

Mit diesem ethnographischen Ansatz wurden in den Forschungsprojekten
,2Heimerziehung und Schule“ (vgl. ebd.) sowie ,SchulBildung in den Hilfen zur Er-
ziehung” (vgl. Harbusch/Kliche/Taubig 2016) zwei Settings der Heimerziehung und
ein Setting der Sozialpddagogischen Familienhilfe untersucht.? Die Ethnographien
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fanden somit in zwei Wohngruppen und einer Familie, die eine Sozialpadagogische
Familienhilfe erhielt, statt. Zentrales Auswahlkriterium der Settings war es, dass
sich mindestens ein Kind der Wohngruppe oder der Familie am Ubergang von der
Grundschule in eine weiterfithrende Schule befand. Der Feldaufenthalt erstreckte
sich in allen drei Settings tiber ein halbes Jahr mit jeweils 30 Erhebungstagen.

In der ersten Wohngruppe wurde im Jahr 2015 in der Zeit von vor den Som-
merferien bis zu den Weihnachtsferien erhoben. So konnte die Vorbereitung des
Schulwechsels von der Grundschule auf die weiterfithrende Schule sowie der Voll-
zug des Schulwechsels bei zwei Kindern verfolgt werden. Bei der untersuchten
Wohngruppe handelt es sich um eine Wohngruppe mit dem Schwerpunkt der Ge-
schwisterunterbringung, in der sieben Méddchen und Jungen im Alter von acht bis
14 Jahren aufwuchsen. Betreut wurden diese von sieben Erzieher_innen. Die
zweite Wohngruppe ist eine AuBlenwohngruppe einer grofleren Einrichtung. Hier
begann die Erhebung vor dem Erhalt des Halbjahreszeugnisses im Januar 2017
und endete kurz vor den Sommerferien. Durch diese zeitliche Anlage konnte so-
wohl die schulische Ubergangsempfehlung als auch der Umgang der Personen-
sorgeberechtigten und die Vorbereitung des Schulwechsels beobachtet werden. In
der zweiten Wohngruppe lebten insgesamt acht Jungen im Alter von elf bis 17
Jahren, fir die acht Erzieher_innen zustdndig waren. Einige der Jungen besuch-
ten die Schulstation der Einrichtung.*

Parallel zur Beobachtung in der zweiten Wohngruppe wurde auch in einer Fa-
milie, die eine Sozialpiddagogische Familienhilfe erhielt, teilnehmend beobachtet.
Zunachst erfolgten die Aufenthalte bei der Familie wiahrend der Fachleistungs-
stunden der Sozialpddagogischen Familienhelferin. Im Beisein der Familienhelfe-
rin und ggf. weiteren Professionellen wurden auch Hilfeplangespriache, Schulge-
spriache und im Biro der Familienhelferin stattfindende Treffen mit der Familie
ethnographisch begleitet. Im Rahmen der Sozialpddagogischen Familienhilfe ge-
riet das Kind weniger in den Fokus des Ethnographen als die gemeinsamen Aus-
handlungen der Eltern und der Sozialpadagogischen Familienhelferin tiber Schule.
Mit zunehmender Erhebungszeit suchte der Ethnograph die Familie auch ohne
seine Gatekeeperin auf. In diesen Situationen gerieten verstiarkt alltagsweltliche
Situationen und Aushandlungen zwischen Eltern und Kind in den Blick.

Als Datenmaterial entstanden Beobachtungsprotokolle sowie Transkripte von
zwel Expert_inneninterviews mit den Leiter_innen der Wohngruppen und von
zwel Gruppendiskussionen mit Fachkriften der Wohngruppen. Die Auswertung
des Materials erfolgt entsprechend der theoriebasierten Anlage der Forschung
nach der Grounded Theory (vgl. Strauss/Corbin 2010).

4 Entdeckungen und Uberraschungen zu
Bildungsungleichheiten in den Hilfen zur
Erziehung

Entdeckungen und Uberraschungen sind fiir Ethnographien konstitutiv. Durch
die Beobachtung des Alltags werden die Besonderheiten des Feldes erfahren und
dartber entdeckt. Durch zugelassene Positionierungen der Forscher_innen im
Feld aber auch durch mitunter tiberraschende Offnungen und SchlieBungen des
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Feldes wird das Feld selbst erkennbar. Dies wird im Folgenden anhand einer
Ricknahme der Einwilligungserklarung im Feld der Sozialpddagogischen Famili-
enhilfe (4.1) illustriert. Die spezifischen Konstellationen des Feldes werden zudem
am Material aus beiden stationdren Wohngruppen tber Aushandlungsprozesse
von schulischen Ubergéngen (4.2) und die peerkulturelle Aufladung von Schule
(4.3) thematisiert.

4.1 Eine Ricknahme der Einwilligungserklarung — das Feld
erkennen als Herausforderung ethnographischer
Forschung

Wird in diesem Beitrag Datenmaterial préasentiert, handelt es sich ausschlief3lich
um Material aus den Wohngruppen. Fur die Sozialpddagogische Familienhilfe
nahmen die Eltern nach Abschluss der Feldphase ihre Einwilligungserklarung
zuriick, sodass die Daten vernichtet wurden. Ausléser war ein Gespriach mit dem
Trager der Sozialpddagogischen Familienhilfe, in dem wir schwerwiegende Be-
denken zur Hilfekonstellation thematisiert haben. Letztlich wurde tber Anzei-
chen einer Kindeswohlgefdhrdung gesprochen. Dazu wurden der Familienhelferin
bekannte Informationen gespiegelt, aber auch Situationen geschildert, in denen
der Ethnograph allein in der Familie war. Wenige Tage nach dem Gespréach ging
die Riicknahme der Einwilligung schriftlich bei uns ein. Ein weiterer Kontakt zur
Familie konnte nur angeboten, aber nicht realisiert werden.

An der Ricknahme der Einwilligung lasst sich zunédchst erkennen, dass tat-
séchlich ein Informed Consent des Feldes bestanden hat. Dies unterstreicht eine
Feldnéhe, die ethnographischer Forschung wegen der hohen Intensitat und Dauer
des Feldaufenthaltes innewohnt. Aufgrund des ,going native“ der Forschenden
fallt nicht nur ein solches Vorgehen besonders schwer, sondern zeigt sich auch das
Forschungsfeld vom ,Verrat“ besonders enttiduscht und teilt dies — wie in unserem
Fall — in personlicher Adressierung dem Ethnographen mit.

Sicher ist hier von einem der ,,ethically important moments“ (Guillemin/Gillam
2004, S. 262; zit. n. Miethe 2013, S. 934) der qualitativen Forschung, in denen
Forscher_innen ,,verantwortliche Entscheidungen treffen miissen“ (ebd.), zu spre-
chen. Mit der Abwagung zwischen der Mallgabe der Vertraulichkeit von Informa-
tionen und der besonderen Schutzbediirftigkeit Minderjdhriger stellt sich ein
schwieriges ethisches Dilemma (vgl. auch Gerarts 2015, S. 160-171). Die ethi-
schen Dilemmata miissen entschieden werden und die Entscheidung erfordert ggf.
ein Aktivwerden der Forschenden. Der feldspezifische Handlungsdruck der Praxis
ubertragt sich auf die in der Regel handlungsbefreite Forschung. So liegt in der
zunéchst bosen Uberraschung der Einwilligungsriicknahme die Erfahrung der
»echten“ Probleme des Feldes. Sozialpddagogische Familienhilfe wird eben nicht
gerade selten als letzte Moglichkeit der Abwendung stationdrer Unterbringung
von jungen Menschen, die von Kindeswohlgefdhrdung in der Familie bedroht
sind, eingesetzt (vgl. Freigang 2016, S. 837). Das ,,abgehobene” Forschungsinte-
resse zu Schulbildung in Hilfen zur Erziehung erfihrt somit die Erdung des Fel-
des, die durch die ethnographische Herangehensweise erreicht werden sollte. Als
Bedingungen von Bildungsungleichheit wird einerseits ein hiusliches Bildungs-
milieu erkennbar, das fiir Kinder und Jugendliche keine férderliche Erziehung
bereitstellen kann. Andererseits wird die zentrale Rolle des leistungserbringen-
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den Tragers und seiner Fachkréfte im Dreieck von Hilfe zur Erziehung, Familie
und Schule deutlich, indem die machtvolle Steuerung der (Nicht-)Weitergabe von
Informationen als fall- und bzw. oder feldspezifisch entdeckt wird. Unter den Be-
dingungen der Einwilligungsriicknahme kann diese Erkenntnis allerdings nicht
am eigentlichen Material weiter verdichtet werden.

4.2 Aushandlungsprozesse schulischer Ubergange

Eine der groBeren Entdeckungen unserer Forschungen ist die Vielschichtigkeit
von Ubergéngen in und zwischen Schule und Heimerziehungssetting der jungen
Menschen, die in Wohngruppen leben. Die diversen Ubergénge reichen weit tiber
den Ubergang nach der Grundschule hinaus. Vielmehr gehéren schulische Uber-
génge jenseits der klassischen Selektionsschwellen des Schulsystems zum Alltag
der Wohngruppen. Dafiir steht auch die folgende Interviewsequenz, in der tiber
einen Schulwechsel wihrend der Grundschulzeit berichtet wird.

»[...] wir haben dann mit der Mutter auch entschieden, 4hm, und auch mit Ricksprache
mit dem Vormund — also die beiden haben auch einen Vormund — die Mutter ist ja nicht
mehr sorgeberechtigt —, 8hm, (.) dass er die Schulklasse, die zweite Klasse, freiwillig wie-
derholt. [I: Mhm.] DEMentsprechend ist er jetzt wieder in der zweiten Klasse, dhm,
kommt so mittelméaBig mit, () 4hm, ist nicht ganz ideal, weil eben wirklich Grundlagen
fehlen, die wir versucht haben, dann in der Ferienzeit aufzuarbeiten. Er ist so im (.) unte-
ren Mittelfeld, 4hm, [I: Hm.] es war vor den Ferien, also im letzten Schuljahr, 4h, seitens
der Schule die Frage: ,Nee, er muss unbedingt auf eine Férderschule, das geht hier nicht
mehr.“ [I: Hm.] Jetzt ist es aber so weit, als er dann gewechselt ist, dass wir gesagt ha-
ben: ,,Doch, vielleicht konnte er es schaffen, dass er gerade eben seine Grundschulzeit, (.)
dh, beendet, wenn [I: Hm.] wir jetzt dranbleiben und, und, und®, und das ist jetzt so der
Stand der Dinge beim Jaron. [I: Mhm.] Ahm, dass wir mit, ja, viel/ viel Geduld und Aus-
dauer/ Und er hat dann irgendwie Sonderregelungen, muss irgendwie nur die Halfte der
Hausaufgaben machen und, und, und. Also solche/ (.) Absprache, enger [I: Hm.] Kontakt
zur Schule. Also, 4hm, irgendwie jede zwei Wochen telefonieren, wir treffen uns héufiger
und, und, und, um eben zu kldren: Was kann man da machen?‘> (Wohngruppe 1, Inter-
view Leiterin)

Der Schulbesuch wird als ein von Unsicherheit und Verdnderungen gepragter
Prozess beschrieben. Ausgangspunkt der Aushandlungen einer geeigneten Be-
schulungsform bilden unzureichende schulische Leistungen in der Grundschule.
Kontréar zu der Priferenz der Schule, dem Wechsel Jarons auf die Forderschule,
steht das Ziel der Erzieher_innen (,wir“), ihm den Verbleib in der Grundschule
fir die Grundschulzeit zu erméglichen. Es werden Bildungsaspirationen der Er-
zieher_innen deutlich, die sich an der Hierarchie der Schulformen im Bildungs-
system orientieren. Der ,Entsorgungsmentalitat® (Fend 2004, S. 23) des mehr-
gliedrigen Schulsystems soll entgegengewirkt und die Eingliederung des Jungen
in eine Forderschule verhindert werden.

Dieses Ziel scheint durch Absprachen zu einer Klassenwiederholung mit der
Mutter, dem Vormund, Erzieher_innen und Schule vorerst erreicht zu sein. An-
hand der verschiedenen Akteur innen wird die besondere Feldkonstellation der
Hilfen zur Erziehung erkennbar. Neben den Eltern sind die Fachkrafte sowie der
Vormund und im Hintergrund die Lehrer_innen in die Entscheidung tiber den
schulischen Werdegang Jarons eingebunden. Gemeinsam suchen diese Ak-
teur_innen eine Lésung, wiahrend die Ursachen — im vorherigen Verlauf des In-
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terviews — bei der Herkunftsfamilie und insbesondere im Ausbleiben des Schulbe-
suchs, solange Jaron n