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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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Einleitung

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



34 ZQF Heft 1+2/2018, S. 31-46

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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